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1 Uvod

Predklddana publikace svym zaméfenim spada do oblasti tercidrni didaktiky
cizich jazykd a je tak piispévkem k soucasnému usili o obrodu oborovych
didaktik jako svébytnych a respektovanych védnich obort.

Cizojazy¢na vyuka zaméfend na jazyk pro specifické ucely realizova-
nd na Ceskych vysokych Skolach a univerzitich se v poslednich deseti letech
vyznamné transformovala, pricemz konkrétni zmeény, jeZ byly a jsou i nadale
realizovany v rdmci jednotlivych vzdélavacich instituci, jsou vysledkem sou-
hry nékolika aspektti. V tomto smyslu lze za zcela zasadni povaZovat respekto-
vani a uplatiovani soudobych didaktickych principt ve vyuce (jedna se napf.
o respektovani socidlni povahy uceni a individudlnich potieb studujicich, posi-
lovani autonomie v u¢ebnim procesu ¢i vyuZivani alternativniho hodnoceni),
dale pottebu komplexniho rozvijeni produktivnich fecovych dovednosti (mlu-
veni a psani) z hlediska vSech podstatnych aspekti feCového projevu (nejen
s ohledem na pfesnost/spravnost uZiti gramatiky a lexika) a v neposledni fad¢
1 vyuZivani informacnich a komunikacnich technologii (ICT) ve vyuce.

Uvedené faktory casto motivuji vyucujici k hledani novatorskych vyu-
kovych postupt, forem vyuky apod. a v nékterych piipadech se stavaji podné-
tem k vyzkumné ¢innosti. Tak tomu bylo i v pfipadé této odborné knihy, jez
se vénuje oblasti vyuZivani ICT v terciarni vyuce anglického jazyka. Vznik
publikace byl podnicen soucasnym dirazem na internacionalizaci ¢eského
vysokého Skolstvi a souvisejici potfebou rozvijeni dovednosti akademického
psani v anglickém jazyce, hledanim pfileZitosti k rozvijeni uvedené dovednosti
mimo kontaktni vyuku, snahou o maximalni respektovani individualnich cila
a potieb jednotlivych studujicich a v neposledni fad€ rovnéZ potencidlem, ktery
je spojovan s vyuzivinim ICT v cizojazy¢né vyuce z hlediska naplnéni soudo-
bych didaktickych principa.

V centru pozornosti pfedstaveného empirického vyzkumu stoji posou-
zeni vlivu Cisté e-learningového kurzu akademického psani v anglickém jazyce
na rozvoj diskurzivni kompetence participujicich studentd jakozto jedné z moz-
nych alternativ k tradi¢ni kontaktni vyuce. Zaméfeni na diskurzivni kompeten-
ci (tj. schopnost koherentniho ustniho nebo psaného projevu, ktery odpovida
danému komunika¢nimu zdméru a situa¢nimu kontextu) plyne z klicového
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vyznamu této kompetence v rdmci komunikac¢ni kompetence v oblasti cizoja-
zy¢ného akademického psani v anglickém jazyce a reflektuje dosavadni absen-
ci takto orientovaného vyzkumu.

Kapitoly 1.1 aZ 1.5 detailnéji predstavuji kontext, v némZz byla reali-
zovana predmétnd empirickd studie. Pozornost je vénovana charakteristice
post-komunika¢niho obdobi v cizojazyéné vyuce, stru¢nému exkurzu do his-
torie a soutasného stavu implementace ICT do vzd&lavani v Ceské republice,
specifikiim soudobého cizojazy¢ného vzdélavani na Ceskych vysokych Skolach
a zastoupeni fe¢ové dovednosti psani v cizojazyéném vzd&lavani v Ceské
republice, resp. na Masarykové univerzité, na niZ byl pfedmétny vyzkum reali-
zovan. V kapitole 1.6 je predstavena struktura publikace.

1.1 Cizojazycné vyucovani-uceni v post-komunikacni ére

Cizojazy¢né vzdélavani, resp. zpusoby, kterymi ucitelé vyucuji cizi jazyky
a pomoci nichZ se cizim jazyktim uc¢ime, prodélalo za uplynula dvé a7 tfi deseti-
leti nékolik zdsadnich zmén. Jednou z hlavnich promén oproti diivéjSimu stavu
je ziejmé absence prevladajici, vSeobecné uznivané vyukové metody Ci pristu-
pu, v disledku ¢ehoz byva obdobi od 90. let 20. stoleti spojovano s pojmy dea-
th of methods (Allwright, 1991), postmethod condition (Kumaravadivelu, 1994;
Kumaravadivelu, 2006), decline of methods (Hinkel, 20006) ¢i didakticky plu-
ralismus (Mothejzikova, 1995). Didaktika ciziho jazyka se tak jiZ nezamétuje
na hledani a naslednou aplikaci univerzalni/idealni metody, ale v obecné roviné
usiluje o vymezeni principl cizojazyéného vyucovani-uceni, jejichZ respekto-
vani a napliiovani by mélo pfispét k efektivnimu u€eni se cizimu jazyku.

Soubory didaktickych principl (zasad, strategii apod.), jeZ by mély byt
uplatiiovany v didaktické praxi, se v poslednich pfiblizné dvaceti letech staly
béZnou soucasti teoretickych publikaci zabyvajicich se didaktikou vyuky cizich
jazykt. Konkrétni didaktické principy cizojazy¢ného vyucovani-uceni formu-
lovali napt. Kumaravadivelu (1994, 2006), Kurelova (2002), Jacobs a Farrell
(2003), Ellis (2005), Chodéra (2006), Richards (2006), Fritz a Faistauerova
(2008), Dakowska (2011) ¢i Larsen-Freemanova a Anderson (2011).

Uvedené publikace pfedstavuji desitky principl, jeZ jsou orientova-
ny na ucitele, studujici!, vzajemny vztah ulitele a studujicich a studujicich
navzajem, stejné jako na vlastni procesy vyucovani a uceni se cizimu jazyku.
Z hlediska zaméfeni této studie mezi klicové zdsady patii: 1) maximalizovani

1 Termin studujici (pfip. ucici se) je bézné uzivan napf. v sociologii (mj. kvili genderové vyvazenosti).
S ohledem na zaméreni realizovaného empirického vgzkumu i na Uspornost projevu je v této odborné
knize uzivano tohoto pojmu namisto pojmu Zdk, resp. student (pojmu student je prirozené uzito tam, kde
je to sémanticky nezbytné - napf. ,student bakalarského programu” ¢&i ,participujici student”).
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prileZitosti k u€eni, 2) respektovani socidlni povahy uceni, 3) poskytovani vhod-
ného inputu a piileZitosti k fecové produkei, 4) posilovini autonomie v uceb-
nim procesu, 5) respektovani individudlnich potfeb studujicich a 6) vyuZivini
alternativniho hodnoceni.

Pokud jde o maximalizovani prileZitosti k ueni, Kumaravadivelu (1994,
s. 33) poukazuje na potfebu chipani vyuky jako procesu pro vytvareni pri-
leZitosti k ucenti, ale také na potiebu vyuZivani pfileZitosti, které vznikaji v pru-
béhu samotného vyukového procesu. Tato zdsada vychdzi ze skuteCnosti, Ze
vyukovy proces je spole¢nym dilem ucitele a studujicich, a tudiz je tieba vyuzi-
vat i prilezitosti vytvorenych studujicimi. Snaha o maximalizovani ptileZitosti
k uceni tizce souvisi s dalSimi vySe uvedenymi principy, napf. s respektovinim
socialni povahy uceni ¢i zohlednénim individualnich rozdili mezi studujicimi.

Druhy z uvedenych principti spo¢ivd v umoznéni vzajemné interakce
na principu vyjednavani mezi ucitelem a studujicimi a studujicimi navzajem
(Kumaravadivelu, 1994, s. 33) a vychézi ze socidlné-konstruktivistické teorie
uceni, dle niZ u€eni nepredstavuje individudlni ¢innost, nybrZ ¢innost socialni,
jez zavisi na interakei s dalSimi jedinci. ,,Studenti se uci prostfednictvim svého
prostfedi, kli¢ovymi prvky tohoto prostiedi jsou osoby, s nimiZ jsou v kontaktu‘
(Jacobs & Farrell, 2003, s. 12), tedy spolustudujici a ucitel, pfi¢emZ tradi¢ni hra-
nice mezi ucitelem a studujicimi se stird (Brown, 2000, s. 47). Kumaravadivelu
(1994, s. 33) hovoii o smysluplné interakci mezi studujicimi navzajem a mezi
ucitelem a studujicimi, pfi niZ by se studujici mél aktivné podilet na vyjasiio-
vani &i stvrzovani vyznamu, Zadostech, reagovani ¢i stfidani replik a mél by
mit pravo diskusi iniciovat, a nikoli jen reagovat. Pfimou implikaci uvedené
zmény je podpora kolaborativniho uéeni?, a to véetné rozvijeni kolaborativnich
dovednosti (zdvofilé vyjadieni nesouhlasu, poZadani o pomoc apod.) a ustano-
veni kolaborativniho uceni jako vzdélavaci hodnoty (Jacobs & Farrell, 2003,
s. 12-13). Na potiebu interakce, smysluplné komunikace, vyjednavani vyznamu
a kolaborace poukazuje napf. i Richards (20006, s. 22-23).

Pokud jde o tfeti z uvedenych zasad, Fritz a Faistauerova (2008, s. 131)
zduraznuji potfebu intenzivniho srozumitelného inputu v podobé Siroké nabid-
ky (autentickych) textl, fecové produkce ucitele i jinych studujicich, stejné
jako potiebu dostate¢nych prileZitosti k fecové produkci, jez je realizovana
v prostfedi nevyvoldvajicim stres.

2 Uzivani pojm0 kolaborativni a kooperativni u¢eni neni v soudobé literatufe jednotné. Nékteri autori
oba pojmy uZivaji synonymné (napr. Richards, 2006), jini kazdému z nich pfisuzuji svébytng vgznam.
Na potfebu jasného odliseni pojmd kooperativni u¢eni a kolaborativni u¢eni poukazuje napf. Oxfordova
(1997): Kooperativni uceni oznacuje urcitou skupinu technik (classroom techniques), které podporuji
nezavislost studujicich (learner independence) jako cestu ke kognitivnimu a socidlnimu rozvoji. Kolabo-
rativni u¢enf je teoreticky ukotveno v socidlnim konstruktivismu, kterg nahlizi na uceni jako na konstrukci
znalosti v daném socidlnim kontextu, a tudiz podporuje akulturaci jedinct do dané komunity.
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Posilovani autonomie na strané studujicich v soucasnosti patii k jed-
nomu z nejéastéji zmitiovanych didaktickych principit a spoc¢iva v moznosti
volby a evaluaci cilt, u¢ebniho obsahu i u¢ebnich procest (Fritz & Faustauer,
2008, s. 127) a zéaroven piijmuti zodpovédnosti za své vlastni uceni i za uce-
ni téch, se kterymi jsou studujici v interakci (Jacobs & Farrell, 2003, s. 10).
Kumaravadivelu (1994, s. 39) upozoriiuje, Ze uceni se cizimu jazyku je
do zna¢né miry autonomni ¢innost, a proto je podporu a rozvoj autonomie
mozZno povazovat za zcela zisadni faktor ovliviiujici proces ueni se cizimu
jazyku. Soucésti autonomie je predev§im podpora schopnosti naucit se ucit
a vybaveni studujicich takovymi prostfedky, které jsou nezbytné pro to, aby
mohli samostatné fidit vlastni ucebni proces (Kumaravadivelu, 1994, s. 39).}

Vyznam péaté z vySe uvedenych zasad zdlraziiuje naptf. Dakowska
(2011), dle niz se potieba systematického zohledniovani individualnich rozdila,
resp. prizpusobovani vyukového procesu individualnim charakteristikdm, jevi
jako kli¢ov4, nebot jedinci disponuji odliSnym jazykovym nadanim a motivaci
k u€eni se cizimu jazyku (Dakowska, 2011, s. 84). K dal§im individu4dlnim
zvlastnostem patii pouzivani rtiznych ucebnich postupt a strategii ¢i rizné
ucebni tempo (Richards, 2006, s. 23), pficemZ podpora uvédomeéni si u¢ebnich
strategii na strané studujicich a jejich postupné rozvijeni je z hlediska diverzity
klicovym aspektem (Richards, 2006, s. 25). V ceské, resp. slovenské didaktice
se individualnim rozdilim vénuje napf. Lojova (2005) ¢i Janikova (2011).

Poslednim z uvedenych principl, jeZ je vysoce relevantni z pohledu
tohoto empirického vyzkumu, je tzv. alternativni hodnoceni, jehoZ smyslem
je poskytnout vhodnou alternativu k tradi¢nim zptsobiim hodnoceni ve formé
(standardizovanych) testovych poloZek, které jsou typicky zaméfeny na pres-
nost, ovéfovani znalosti gramatickych pravidel a zapojeni niz§ich kognitivnich
funkci. Alternativni formy hodnoceni (portfolia, pozorovani, rozhovory, deniky
apod.) by mély vice odraZet realné podminky a rovnéZ podporovat aplikaci
kritického a kreativniho mySleni (Jacobs & Farrell, 2003, s. 15).

Formulovani didaktickych zédsad pro cizojazycné vyucovani-ueni lze
povazovat za jeden z ptednich rysu soudobé didaktiky cizich jazyka. Kromé
snahy o napliiovani téchto zdsad se vSak pfedev§im v poslednim desetileti
v cizojazyéném vzdélavani velice vyznamné projevuje i trend, ktery bezprece-
dentné zasahl témér vSechny oblasti lidské ¢innosti, a sice vyuZivani informac-
nich a komunikac¢nich technologii (ICT).*

3 Autonomii v cizojazy¢né v(uce se zabyvaji napr. Holec (1981), Dickinsonova (1987) ¢i Scharleova
a Szabdova (2000).

& Kumaravadivelu (2006, s. 178) zmifiuje vyuzivani ICT v souvislosti s vyhleddvanim informaci na inter-
netu a uplatnénim ziskanych témat a materidld pro diskusi ve tfidé, nicméné dnesni technické moZnosti
prirozené mnohondsobné prevysuji tento zplsob vyuziti ICT prostredkd.
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PfestoZe vyuzivani ICT nepredstavuje samostatnou metodu ¢i piistup
k vyuce cizich jazykl, neni pochyb o tom, Ze se jednd o vyznamnou inovaci
cizojazyného vzdélavani. Dle Kerna (2006, s. 183) ,,evoluce v oblasti ICT
proménila didaktiku cizich jazykt a pouzivani jazyka a podnitila vznik novych
forem diskurzu, novych forem autorstvi a novych zptsobd vytvafeni spole-
censtvi a ucasti v nich.” Z této perspektivy je tedy mozno na vyuzivani ICT
v cizojazyéném vzdélavani pohliZet jako na jeden z kli¢ovych fenoménu tzv.
post-metodického obdobi.

VyuZzivani ICT v procesu uceni se cizimu jazyku skytd znacny poten-
cil z hlediska naplnéni vySe uvedenych didaktickych z4dsad, moZnosti rozsi-
fit proces uceni se cizimu jazyku za hranici béZné tfidy i z pohledu rozvoje
komunika¢ni kompetence, nicméné je otizkou, jaky je skuteny dopad ci
piinos konkrétnich pifipadl vyuziti ICT prostfedki. Tato empirickd studie si
klade za cil prispét k vyzkumu vyuzivani ICT prostfedkil v cizojazy¢né vyuce
prostiednictvim posouzeni moZzného vlivu intervence realizované v Cist¢ LMS
(Learning Management System)® prostfedi na komunikaéni kompetenci (kon-
krétné diskurzivni kompetenci) participujicich studentd, a to prostfednictvim
diskuse a interpretace vlivu jednotlivych soucédsti dané intervence na rozvoj
diskurzivni kompetence.

1.2 Vzdélavaci politivka pro zavadeéni ICT
do vzdélavani v Ceské republice

ICT vyrazng&ji pronikly do vzd&lavani v Ceské republice v prvni poloving 90. let
20. stoleti, pri¢emZ v uplynulych patnécti letech bylo vytvofeno nékolik politic-
kych dokument, jejichZ cilem je centralné ovliviiovat a koordinovat vyuZivani
modernich technologii ve vzdélavani. Konkrétné se jedna o Ndrodni program
rozvoje vzdéldavini v Ceské republice (Bila kniha, 2001), Stdtni informacni
politiku (1999), Koncepci stdtni informacni politiky ve vzdéldvdni (,,akéni plan
realizace®, 2000), Stdtni a komunikacni politiku (e-Cesko 2006) (2004), Ndvrh
koncepce rozvoje informacnich a komunikacnich technologii ve vzdéldvdni
v obdobi 2009 az 2013 (2008) a konecné aktualné platny material Strategie
digitdlniho vzdéldvdni do roku 2020 (2014).° Hlavnim meznikim zavadéni
ICT do vzdglavani v Ceské republice a diskuzi prvnich péti z vyse uvedenych
dokument i jejich redlného dopadu se detailn€ vénuji Zounek a Tima (2014),
stejné jako aktudlné platny dokument Strategie digitdlniho vzdéldvani do roku
2020 (2014). Souhrnné lze fici, Ze v obdobi po roce 2000 se dafilo napliiovat

5 Podrobnéji kapitola 2.6.4.
6 VSechny uvedené dokumenty jsou verejné dostupné na internetu.

15



predevsim technicky orientované cile v podobé zabezpeceni nezbytné infra-
struktury a materidlniho zabezpeceni, zatimco oblast pedagogick4 a didaktic-
ka byla v pocétecni fazi znacné opomijena a vyssi pozornosti se ji dostalo az
v poslednich pfibliZzné deseti letech.

V pribéhu let 2007 az 2014 se na poli integrace ICT do vzdélavani
v Ceské republice vyznamné projevila predevsim finanéni podpora Evropského
socidlniho fondu, konkrétné pak v ramci Opera¢niho programu Vzdélavani
pro konkurenceschopnost (Strategie..., 2014, s. 6). Klicové oblasti podpory
zahrnovaly zlepSeni vybaveni Skolskych instituci digitdlnimi technologiemi,
vzdélavani a dalsi vzdélavani uciteltl (véetné didaktického vyuziti technologif),
inovace vyuky s podporou digitalnich technologii (tvorba elektronickych mate-
riald dostupnych online, vyuzivani vzdélavaciho softwaru apod.), propojeni
Skol a zvyseni pedagogickych kompetenci v ICT oblasti. Pribézna evaluace
vSak poukazala i na skute¢nost, Ze velmi mélo Skol hodnotilo inovace vyuky
vyrazné pozitivné.

V roce 2014 byla vladou Ceské republiky piijata Strategie digitdlniho
vzdéldvdni do roku 20207, kterd rozpracovava priority Strategie vzdéldvact
politiky CR do roku 2020 (2014). Strategie digitdlniho vzdéldvdni do roku
2020 (2014) vymezuje pojem digitalni vzdélavani, a to jako:

takové vzdélavani, které reaguje na zmény ve spolecnosti souvisejici s rozvojem digi-

talnich technologii a jejich vyuZivanim v nejrtiznéjsich oblastech lidskych ¢innosti.

Zahrnuje jak vzdélavani, které ucinné vyuziva digitalni technologie na podporu

vyuky a uceni, tak vzd€lavani, které rozviji digitdlni gramotnost Zaka a pfipravuje je

na uplatnéni ve spolecnosti a na trhu prace, kde poZadavky na znalosti a dovednosti

v segmentu informacnich technologii stdle rostou. (s. 3),

a jejim cilem je nastavit takové podminky a procesy ve vzdélavani, které digi-
talni vzdélavani umoZni realizovat. Uvedeny dokument vychazi z aktudlnich
strategickych cila a priorit EU? a predstavuje ¢tyfi hlavni vize digitalniho
vzdélavani, jimiZ jsou oteviené vzdélavani, digitdlni gramotnost, informatic-
ké mysleni (computational thinking)’ a digitalni technologie ve vzdélavani

7 Uvedeny dokument je dostupn( na http://www.vzdelavani2020.cz/images_obsah/dokumenty/stra-
tegie/digistrategie.pdf.

8 Napf. Ferrari, A. (2013). DIGCOMP: A Framework for Developing and Understanding Digital Competen-
ce in Europe. [online] http://bit.ly/1pm1qya; Rada Evropské unie (2011). Zdvéry Rady o Gloze vzdéldvani
a odborné pripravy pri provddéji strategie Evropa 2020. [online] http://bit.ly/1p4qF8U; Rada Evropské
unie (2009). Zdvéry Rady ze dne 12. kvétna 2009 O strategickém rdmci evropské spoluprdce v oblasti
vzdéldvdn a odborné pripravy (ET 2020). [online] http://bit.ly/1qj3uXI ; Evropsky parlament a Rada EU
(2006). Doporuceni Evropského parlamentu a Rady ze dne 18. prosince 2006 o klicovych schopnostech
pro celoZivotni uceni. [online] http://bit.ly/Tsbh5la

9 Informatické mysleni ma reflektovat potiebu porozuméni svétu kolem nas z nové perspektivy, pri-
¢emZ touto perspektivou jsou informace a zpUsoby, jakgmi funguji digitdlni technologie. Jde o zpusob
uvazovani na bazi pocditacovych metod feseni problémU, rozvijejici napr. schopnost analyzovat, synte-
tizovat, zevSeobecnovat, hledat vhodné strategie rfeSeni problémd &i ovérovat je v praxi (podrobnéji
Vani¢ek & Cernochova, 2015, s. 181).
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(podrobnéji Strategie..., 2014, s. 11-13), a dale stanovuje prioritni cile, jeZ
zahrnuji 1) otevieni vzdélavani novym metodam a zpiisobim uceni prostied-
nictvim digitalnich technologii, 2) zlepSeni kompetence zakt v oblasti prace
s informacemi a digitalnimi technologiemi, a kone¢né 3) rozvijeni informatic-
kého mysleni zaku (podrobnéji Strategie..., 2014, s. 15). Uvedené vize a cile
maji sméfovat k naplnéni role vzdélavaciho systému jako prostiedku pro zajis-
téni vybavy ,.kazdého jedince bez rozdilu takovymi kompetencemi, které mu
umozni uplatnit v informac¢ni spole¢nosti a vyuZivat nabidky otevieného vzdé-
lavani v pribéhu celého zivota®“ (s. 11).

Vyse uvedené dokumenty jednoznacné reflektuji potieby jednotlivych
obdobi a na zakladé¢ jejich srovnani je tak moZno pozorovat posun akcentu
z prevazné technologicky orientovanych cilti smérem k rozvijeni pedagogic-
kych a didaktickych kompetenci aZ po rozvijeni tzv. digitalnich kompetenci
a informatického mysleni studujicich i uciteld. V samotném zavéru je vice nez
vhodné zduraznit i potfebu realizace vyzkumnych studii zaméfenych na hod-
noceni efektivity a posouzeni konkrétnich vlivii vyuZzivani ICT ve vzdélavani.
Jak poznamenavaji napt. autoti Strategie digitdlniho vzdéldvdni do roku 2020
(2014), ,,evaluacéni aktivity, monitoring ¢i vyzkum v oblasti implementace digi-
talnich technologii do $kol s cilem ziskat data o dspéSnosti aktivit a efektivnosti
vynaloZenych prostfedkl jsou doposud zcela nedostate¢né® (s. 6).1°

1.3 Cizojazycné vzdélavani na ceskych vysokygch skolach

Cizojazy¢nd vyuka, presnéji vyuka ciziho jazyka pro specifické (LSP), resp. aka-
demické ucely (LAP)', je v soucasné dobé soucasti vétsiny studijnich programt
realizovanych na ¢eskych vysokych $kolach.'> Studenti v rdmci studia muse-
ji prokazat prislusnou vystupni troveni, obvykle B1 az C1 Spolecného evrop-
ského referencniho rdamce pro jazyky (SERRJ, 2006), v jednom cizim jazyce.

10 Ke stejnému zavéru dospéli i Zounek a Tdma (2014), ¢i v oblasti vgzkumu vyuZzivani ICT v cizojazyéné
v{uce Tima (2012a) a Hublova (2013). Podrobnéji kapitola 3.

11 Z anglického Language for Specific Purposes, resp. Language for Academic Purposes.

12 Cizojazycné vzdélavani tzv. nefilologickych studentl zajist'uji prislusnd jazykova centra (nejcastéji
zabezpecuji vguku angli¢tiny, némciny, francouzstiny, rustiny, Spanélstiny, latiny a cestiny jako ciziho
jazyka). Aktualné je vice ne? tficet ceskych jazykovych center sdruzeno v Ceské a slovenské asociaci uci-
teld jazykovych center na vysokych skoldch (CASAJC), kterd od roku 2001 spolupracuje s celoevropskou
asociaci Confédération Européenne des Centres de Langues dans ['‘Enseignement Supérieur (Cercles).
Poslanim uvedenych organizaci je podpora jazykovych center v oblasti technického a pedagogického
zdzemi a podpora vizkumu v oblasti cizojazy¢ného vzdélavani.
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Nékteré vysoké Skoly, resp. studijni programy, poZaduji znalost dvou cizich
jazykd (typicky se jednd o ekonomické ¢i pravni specializace), avSak tento
pozadavek je v soucasnosti spiSe vyjimkou neZli pravidlem.'

Ve stiedoevropském kulturnim prostoru se velky zdjem o jazyk pro
akademické ¢i specifické ucely vlivem odli§ného geopolitického, spolecen-
ského i kulturniho vyvoje naplno projevil aZ v poslednich pfiblizné deseti
letech. Soucasnd expanze LSP vcetné LAP, kterou Ize pozorovat na vétsiné
¢eskych univerzit, je motivovana nejen dsilim eliminovat zpozdéni v dasledku
odlisného historického vyvoje, ale predev§im vyhovét zvysSujicim se narokim
na komunikaéni kompetenci v cizim (pfedevSim anglickém) jazyce kladenym
jak na studenty, tak na akademické i neakademické pracovniky.

Cizojazy¢né vzdélavani realizované v kontextu ¢eského vysokého Skol-
stvi tak v poslednim desetileti prochazi vysoce dynamickym obdobim, pro
néz je vedle realizace aktudlnich obecné platnych principt ¢i trendi popsa-
nych v kapitole 1.1 charakteristickd i fada dalSich vyzev a zmén. Mezi né
patii zejména vyvoj novych kurzti zaméfenych na vyuku LSP pro nejrizné;si
studijni obory i vyvoj obecné-akademickych cizojazy¢nych kurzi, hledani
efektivnich zptisobi rozvijeni obecné-akademickych dovednosti (napf. prezen-
ta¢nich dovednosti ¢i dovednosti akademického psani), rozvijeni tzv. mékkych
dovednosti (soft skills), modifikace vyukovych obsahi s ohledem na SERRJ
(2006), standardizace testovani a v neposledni fad€ i intenzivni spoluprace
s partnerskymi institucemi na lokdlni i mezindrodni tdrovni, a to z hlediska
vyuky, projektové ¢innosti i vyzkumu.

Dosavadni i budouci vyvoj cizojazy¢ného vzdélavani na ceskych vyso-
kych Skolach do zna¢né miry ovliviiuji i strategické vzdélavaci dokumenty
(podrobnéji napf. Tuma, 2012a, s. 15-16 ¢i Reimannova, 2008, s. 7-8),
néstroje vzdélavaci politiky a instituciondlni strategické dokumenty, zejmé-
na dlouhodobé zaméry vysokych skol, jeZ poukazuji na potfebu rozvijet
cizojazy¢nou komunika¢ni kompetenci studentd i akademickych pracovniki
zejména s ohledem na postupujici internacionalizaci ¢eského vysokého Skol-
stvi. Naptiklad Dlouhodoby zdmér Masarykovy Univerzity na léta 2016—-2020
(2015, s. 10-17) vedle rozsifeni nabidky stivajici cizojazy¢né vyuky pocita
i s postupnou integraci cizich jazykd do vyuky v ¢eskych studijnich progra-
mech, a to jak pfi samostudiu z cizojazyénych zdroji a v ramci kontaktni

13 V Ceské republice na trovni tercidrniho vzdélavani neni viuka cizich jazukd spolu s prislusngmi vystu-
py legislativné upravena. V praxi jsou tedy akreditovany studijni programy, jejichZ souc¢asti je cizojazycna
vguka spolu s jasné definovangmi vystupy, i ty, které takovy typ vguky/vystupl neobsahuji. Ur¢itgm
pokusem o standardizaci byl projekt Q-RAM realizovang MSMT CR v letech 2009-2012, jeho? cilem bylo
sjednotit vystupy tercidrniho vzdélavani prostrednictvim kvalifikacniho rémce, ktery bude kompatibil-
ni s kvalifika¢nim rdmcem v evropském prostoru vysokoskolského vzdeélavani (podrobnéji http://qram.
reformy-msmt.cz/). Dosud vSak nebyla prijata platnd pravni Uprava a vjuka cizich jazykd tak zOstava
v kompetenci jednotlivich vysokych skol, resp. jejich fakult ¢i jednotlivgch odborngch pracovist.
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vV,

vyuky, tak prostiednictvim kladeni vys$Sich narokl na uzivani cizich jazyki
pfi zpracovavani semestralnich a zévére¢nych praci. VySe uvedeny dokument
rovnéz zduraziiuje potiebu zdokonalovani se ve vice nez jednom cizim jazyce
a pocitd s postupnym zavaddénim povinnosti druhého jazyka v magisterském
stupni vzdélavani. V neposledni fadé se zde univerzita zavazuje rozSifovat
nabidku studijnich programi vyucovanych v cizich jazycich, zvySovat pocet
studentll v téchto programech a zlepSovat kvalitu ¢innosti souvisejicich se
zajiStovanim zahrani¢ni mobility student.

Postupujici internacionalizaci ¢eskych vysokych $kol, jiZ doprovazi
rostouci dtiraz na kvalitu cizojazy¢ného dstniho i pisemného projevu studenttt
i (ne)akademickych pracovnikl, je mozno pokladat za jednu ze zékladnich
determinant dal§tho sméfovani cizojazy¢ného vyucovani-uceni na terciarnim
stupni vzdélavani, pficemZ poskytovani smysluplnych pfileZitosti a efektivnich
zpusobi rozvijeni fecové dovednosti mluveni a psani 1ze nepochybné povazovat
za aktualni problém terciarni didaktiky cizich jazyka.'* Tato empiricka studie
se zaméruje na druhou z uvedenych dovednosti, a to konkrétné na moZnosti
rozvijeni fecové dovednosti cizojazyéného akademického psani v anglickém
jazyce u studentti bakalarskych a magisterskych programti Masarykovy univer-
zity (MU) prostfednictvim e-learningu. Pfedtim, neZ budou bliZe diskutovany
aktualni podminky pro rozvijeni fecové dovednosti psani na MU, je v§ak vhod-
né struéné okomentovat postaveni fec¢ové dovednosti psani ve vztahu k ostat-
nim fe¢ovym dovednostem v cizojazy&né vyuce v CR.

1.4 Zastoupeni reCové dovednosti psani v cizojazyéném
vzdeélavani v Ceské republice

Byrne (1988) uvadi, Ze psani je ,,dovednosti, kterou studenti nejméné vyuZziji
[...] a také dovednosti, ve které mnoho studentti, ne-li vétSina, prokazuje nej-
niz8i zdatnost™ (s. 6). Pokud bychom se rozhodli tuto tezi vztdhnout na soucas-
né studenty ¢eskych vysokych $kol, 1ze fici, Ze jeji prvni ¢ast pravé s ohledem
na internacionalizaci ¢eského vysokého Skolstvi pozbyla platnosti, zatimco
s Casti druhou by se navzdory odlisnému kulturné-vzdélavacimu kontextu
a téméf ¢tyfem uplynulym desetiletim bylo moZno pomérné dobfe ztotoZnit.'

14 Terminu tercidrni didaktika je uzito napr. v publikacich: Janikovd, V., & Janik, M. (2012). Videostudie
als Untersuchungsmethode im Tertidrsprachenunterricht. In Oliver Holz, Renate Seebauer. Interaktiver
und kompetenzorientierter Unterricht/ Interactive and Competence-Orientated Education. s. 180-190.
Hamburg: Kovac. Peskova, K. (2012). Vizualni prostfedky pro vguku realni v ucebnicich némciny. Brno:
Masarykova univerzita.

15 Vramci této podkapitoly jsou diskutovany aktualni podminky pro rozvijeni dovednosti psani na Grov-
ni nefilologickych obord a béZznych zakladnich a stifednich skol (nikoli kol s rozsifenou vgukou jazykd).
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Praktické zkuSenosti lektorl cizich jazykd pisobicich na ¢eskych vysokych
Skolach, ostatnich akademickych pracovnikli i samotnych vysokoskolskych
studentl totiZ naznacuji, Ze vysoké procento studentl nedosahuje pozadované
komunikacni kompetence v cizojazyéném pisemném projevu, ¢asto navzdory
projevované motivaci a zajmu. MoZnych pfi¢in individuélni ¢i obecné povahy
je jisté bezpocet, nicméné jako zcela zdsadni faktor se jevi pretrvavajici okra-
jova pozice psani v cizojazy¢né vyuce na jednotlivych vzdélavacich stupnich.
Chodéra (2006) tvrdi, Ze ,,psani v cizojazyéném vyucovani-uceni se uplat-
fluje spise jako prostfedek neZ jazykovy cil® (s. 79) a Ze ,,z hlediska vyuky
v tzv. masové $kole je psani na misté poslednim® (s. 142). Toto tvrzeni potvr-
zuje 1 vyzkum mapujici piilezitosti k rozvijeni fecovych dovednosti ve vyu-
ce anglického jazyka na eskych zakladnich $kolach realizovany Sebestovou
(2011, s. 108-110), kterd uvadi, Ze psani bylo ve vyuce zkoumanych uditel
prumérné zastoupeno v 16 % casu, z toho v 64 % bylo integrovano se ¢tenim
a mélo podobu tloh zaméfenych na procvicovani gramatiky a slovni zasoby.
Sebestova (2011, s. 111) déle upfesiiuje, Ze psani bylo ve zkoumanych hodi-
nach zastoupeno pouze jako prostfedek a jakoZto cilova kategorie (s ohledem
na duraz stylisticky ¢i tvir¢i) se ve vyuce neobjevilo.

Na absenci psani jako cile poukazuje i vyzkum VI¢kové (2010) mapujici
zékovské strategie uceni se cizimu jazyku ve vSeobecném vzdélavani. VIckova
(2010, s. 157-158), uvadi, Ze na konci zdkladniho vzdélavani se z hlediska jed-
notlivych fe¢ovych dovednosti Zaci citili nejzdatnéji pravé v fe€ové dovednosti
psani, avSak tento vysledek naznacuje, Ze psani Zaci nevnimaji jako naroc-
nou kognitivni dovednost, ale jako pouhé opisovani slov a nicvik ortografie.
Vickova v této souvislosti dile odkazuje na predchozi vyzkumy (Janikova
& VIgkova, 2006; Sebestova, 2011), které tento zavér potvrzuji. VIgkova (2010,
s. 279-280) rovnéZ upozoriiuje na zménu ve vnimani miry rozvoje dovednosti
psani spojenou se stupném vzdélavani. Ve srovnéni se Zaky 9. tiidy zdkladni
Skoly studenti gymnézii na konci stfedoskolského studia jiz psani vice vnimali
jako tviréi ¢innost, coZ se projevilo snizenim primérného poradi miry rozvoje
dovednosti psani mezi ostatnimi fecovymi dovednostmi, kdy se psani dostalo
az na tieti pozici za ¢teni a mluveni.

Nizké zastoupeni fecové dovednosti cizojazyéného psani vSak zdaleka
neni typické jen pro primarni a sekundirni vzdélavani a lze konstatovat, Ze
prileZitosti pro rozvijeni této dovednosti neni moZno oznacit za dostatecné ani
na tdrovni terciarni cizojazycné vyuky. Na nedostatek piileZitosti k rozvijeni
fe¢ové dovednosti psani v terciarni cizojazyéné vyuce upozoriiuje napi. Cechové
(2010, s. 111).
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1.5 Rozvijeni recové dovednosti cizojazycného
(akademického) psani na Masarykové univerziteé:
soucasny stav a budouci vjzvy

Hyland (2013) tvrdi, Ze ,,univerzity jsou O psani [ABOUT writing] a speciali-
zované formy akademické gramotnosti jsou v centru vSeho, co koname: jsou
klic¢ové pro konstruovani znalosti, vzdélavani studentd i budovani profesionalni
akademické kariéry* (s. 503). Na MU byla ve vétsin¢ pfedméti cizojazycné
vyuky pro nefilologické studenty fecova dovednost (akademického) psani az
do relativné nedavné minulosti zastoupena velice okrajové a k jejimu vyssi-
mu zastoupeni ve vyuce ponékud paradoxné prispél az proces standardizace
vystupniho testovani komunikacni kompetence v souladu s jazykovymi tirov-
némi definovanymi v SERRJ (2006) realizovany v obdobi 2012-2014, jehoz
vysledkem je mimo jiné plosné testovani vSech fecovych dovednosti, vCetné
fe¢ové dovednosti psani.'®

Zasadnimi faktory, které i nadale ovliviiuji charakter zastoupeni doved-
nosti psani v cizojazy¢né vyuce na MU, jsou vysoky pocet studentd na ulitele
(mnohdy vice nez 200 student za akademicky rok), pocet studentti v seminar-
nich skupinach (primérné 18 az 20) a nizka ¢asova dotace na cizojazyénou vyu-
ku (v bakalarském a magisterském studiu nejcastéji dvé hodiny/tyden po dobu
jednoho ¢i dvou semestru, avSak v kombinovaném studiu ¢asto vyuka viibec
realizovana neni'” nebo je omezena na minimum, napt. 10 ¢i 15 hodin v baka-
larském/magisterském stupni'®). V disledku uvedenych faktord je pozornost
v kontaktni vyuce i nadéle prioritné vénovana fecovym dovednostem mluvent,
poslechu a cteni a dale systému lexika a gramatiky, a jsou hledany nové ¢i
alternativni zplsoby rozvijeni fecové dovednosti psani.

Pozitivnim rysem poslednich péti let je rozsifeni nabidky specializo-
vanych kurzii zaméfenych na rozvijeni dovednosti akademického psani pro
studenty nefilologickych obort, i kdyZ je tfeba upozornit, Ze tyto kurzy jsou
ve velké mife uréeny pro studenty doktorskych studijnich programi. DalSim
kladnym krokem je Castéjsi vyuzivani ICT prostfedkd, napf. pro administraci
elektronického peer-review ¢i poskytovani ustni zpétné vazby vyucujicimi Ci
rodilymi mluvéimi.

16 Kromé MU standardizace jazykového testovani probéhla i na Technické univerzité v Liberci a Univer-
zité Karlové (ve spolupraci s MU v rdmci projektu IMPACT); v minulosti byla realizovdna napf. na Fakulté
elektrotechniky a komunikacnich technologii a Fakulté informacnich technologii Vysokého uceni tech-
nického v Brné (Neuwirthova, 2006), pficemZ z hlediska zastoupeni feCové dovednosti psani je mozZno

predpokladat obdobny ,vedlejsi* efekt jako na MU.
17 Napf. studijni programy kombinovaného studia na Ekonomicko-spravni fakulté MU.
18 Napf. studijni programy kombinovaného studia na Pedagogické a Lékarské fakulté MU.
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Pravé vyuzivani ICT by se v budoucnu mohlo stat jednim z efektivnich
zpusobt rozvijeni fe¢ové dovednosti (akademického) psani na MU. V idealnim
pfipadé by vSak ,,masovéjsi* integraci ICT do terciarniho cizojazy¢ného vzdé-
lavani mél predchazet vyzkum, ktery prokaze ¢i vyvrati efektivitu vyuZivani
konkrétnich ICT, pfipadné napomize specifikovat podminky, jeZ jsou nezbytné
pro efektivni uceni se cizimu jazyku s vyuZitim danych technologii. Vzhledem
k rychlosti vyvoje ICT, jejich dostupnosti a vSeobecné popularité nelze oce-
kavat, Ze by vyzkum ptedchézel implementaci ICT do vyuky, avSak mél by
Jiz probihajici inovace doprovazet a posoudit je dostatecné kritickym okem
(PiSova, Janikova, & HanuSov4, 2011, s. 24), coZ je i smyslem empirické studie
predstavené v této knize.

1.6 Struktura odborné knihy

Publikace je ¢lenéna do sedmi hlavnich kapitol, jimiZ jsou teoreticka vychodis-
ka, stav dosavadniho poznani, popis intervence realizované v ramci predmétné-
ho empirického vyzkumu, metodologie vyzkumu, vysledky vyzkumu, diskuse
a interpretace vysledkd a zavér.

Kapitola 2 predstavuje hlavni teoretickd vychodiska empirické studie
v podobé vybranych modelti komunikaéni kompetence (KK), konceptualizaci
diskurzivni kompetence (DK), jejiZ rozvoj je v ramci pfedmétného vyzkumu
posuzovan, a diskuze klicovych sloZzek DK, jimiZ jsou koherence a koheze pro-
jevu. Druha ¢ast kapitoly se s ohledem na kvaziexperimentalni povahu vyzku-
mu vénuje teoretickému ukotveni poskytnuté intervence, a to z pohledu teorie
uceni, resp. teorie osvojovani jazyka. Na tuto ¢ast navazuje didakticky oriento-
vana problematika, a sice soudobé pristupy k vyuce psani a rovnéz vyuzivani
ICT v cizojazy¢ném vyucovani-uceni.

Kapitola 3 predstavuje domici i zahranicni vyzkum v oblasti vyuzivani
ICT prostiedkd v cizojazy&né vyuce. Z hlediska vyzkumu realizovaného v CR
je pozornost vénovana predev§im disertaénim vyzkumiim (s ohledem na fak-
tickou absenci jiného typu vyzkumné orientovanych publikaci); zahrani¢ni
vyzkum je zmapovén prostiednictvim piehledové studie analyzujici piispévky
publikované ve vybranych odbornych recenzovanych ¢asopisech.

Kapitola 4 predstavuje intervenci poskytnutou v rdmci predmétného
empirického vyzkumu, jeZz spocivala v Ucasti v Cisté e-learningovém kurzu
akademického psani, a to z hlediska u¢ebniho prostfedi, obsahu kurzu a dalSich
klicovych didaktickych aspekt.

Kapitola 5 popisuje zvolenou metodologii vyzkumu. V tvodni ¢asti
kapitoly jsou formulovéiny cile vyzkumu a vyzkumné otazky. DalSi pozornost
je zaméfena na charakteristiku vyzkumného souboru a popis vyzkumného
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designu. V zavéru jsou potom predstaveny néstroje sbéru dat a uplatnéné ana-
lytické postupy.

Kapitola 6 pfedstavuje vysledky vyzkumu pro jednotlivé posuzova-
né aspekty diskurzivni kompetence, jimiZ jsou kompetence vystavby textu,
lexikalni koheze (konkrétné schopnost vyjadieni reiterativnich vztahi) a gra-
matickd koheze (specificky konjunkce). RovnéZ jsou predstaveny vysled-
ky tykajici se dil¢iho cile vyzkumu, jenZ je zaméfen na posouzeni kvality
elektronické vrstevnické zpétné vazby (tzv. peer-review), ktera byla soucasti
realizované intervence.

Kapitola 7 poskytuje prostor pro diskusi a interpretaci jednotlivych
vysledkd, a to z pohledu jednotlivych dilé¢ich vyzkumnych otdazek 1 az 7
poloZenych v kapitole 5.2 i z hlediska postiZeni moznych souvislosti mezi
ur¢itymi pozorovanymi jevy. Druha ¢ast kapitoly potom poukazuje na hlavni
omezeni ¢i nedostatky spjaté s predmétnym empirickym vyzkumem.

V zéavéru jsou shrnuty téma, cile a hlavni vysledky vyzkumu a jsou zde
formulovana doporuceni pro didaktickou praxi, kterd vyplyvaji z prislusnych
vyzkumnych zji$téni. Dale jsou nastinény moZnosti pro nisledné badatelské
aktivity bezprostiedné souvisejici se zkoumanou oblasti.
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2 TEORETICKA VYCHODISKA

Cilem této kapitoly je pfedstavit hlavni teoretickd vychodiska realizovaného
empirického vyzkumu. Prvotni pozornost je vénovana vybranym modeldim
komunikac¢ni kompetence (KK) a pfisluSnym konceptualizacim diskurzivni
kompetence (DK), jejiZ rozvoj je v rdmci pfedmétného vyzkumu posuzovan.
Na zakladé diskuse je formulovana definice diskurzivni kompetence pro tce-
ly daného vyzkumu. Nésledné je pozornost zaméfena na koherenci a kohezi
projevu jakoZzto klicové slozky diskurzivni kompetence. Dalsi Cast této kapi-
toly se s ohledem na kvaziexperimentdlni povahu vyzkumu vénuje teoretic-
kému ukotveni poskytnuté intervence, a to z pohledu teorie uceni, resp. teorie
osvojovani jazyka. S intervenci souvisi i posledni okruh teoretickych vycho-
disek, konkrétné se jedna o ptedstaveni soudobych pfistupt k vyuce psani
a vyuzivani ICT v cizojazy¢ném vyucovani-uceni.

2.1 Komunikacni kompetence

V souladu s komunikaénim paradigmatem spoc¢iva hlavni cil cizojazy¢né vyu-
ky v rozvijeni tzv. komunika¢ni kompetence (Hendrich et al., 1988; Savignon,
1997; Richards, 2006), kterd je vysledkem interakce dil¢ich kompetenci,
napf. kompetence lingvistické, pragmatické, interkulturni, strategické ¢i dis-
kurzivni. KK se v roviné teoretické i empirické v relativn€ neddvné minulosti
zabyvala fada Ceskych autorti (napf. napf. Hendrich et al., 1988; Chodéra,
2006; Polackova & Pisova, 2011; éebestové, 2011; Zerzova, 2011; Kostkova,
2012; Tuma, 2012a), jejichz prostfednictvim byly do ceské didaktiky cizi-
ho jazyka uvadény a diskutovany autoritativni konceptualizace KK, poc¢ina-
je modelem Dell Hymese (1967, 1972), jenZ vznikl v reakci na Chomského
lingvistickou kompetenci (1957, 1965), a konce konceptualizacemi, jejichz
vznik se datuje do nového tisicileti (napf. Usd-Juan & Martinez-Flor, 2006;
Celce-Murcia, 2007). S ohledem na tuto skutecnost se tato odborna kniha
zaméfuje na strucné a prehledné srovnani vybranych modelt KK z hlediska
dil¢ich sloZek, tedy dil¢ich kompetenci, pfipadné znalosti (napf. v piipadé
modelu Bachmana, 1990, ¢i Bachmana & Palmera, 1996), a dédle na popis
modelu Usé-Juanové & Martinez-Florové (2006), jenZ byl zvolen jako nosny
pro realizovany empiricky vyzkum.
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Piehled nejvyznamnéjsich modelt KK, jeZ byly zkonstruovany v obdo-
bi 1967-2007 podava Tabulka 1. Z tabulky je patrna postupna diferenciace
jednotlivych slozek KK véetné pritomnosti diskurzivni kompetence, kterd je
od 80. let 20. stoleti soucasti vSech uvedenych konceptualizaci a je rovnéz
pfedmétem zajmu této empirické studie; v pripadé modelu Bachmana (1990)
a Bachmana a Palmera (1996) je uzivano terminu textova znalost — textual
knowledge.

19 Z3kladem Tabulky 1 je grafické srovnani, jehoZ autorkou je Celce-Murciaova (2007, s. 43). Vysledna
tabulka srovnavajici hlavni komponenty KK byla sestavena i na zakladé studia dalSich autoritativnich
modell KK: Savignonova (1983), Hammerly (1985), Bachman & Palmer (1996), SERRJ (2006), Us6-Juanova
& Martinéz-Florova (2006) a konecné Celce-Murciaova (2007).
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Pokud bychom srovnali grafickou podobu jednotlivych modeld*, bude
zifejmé, Ze v pripadé modeld, jejichZ autorkami jsou Celce-Murciaova et al.
(1995), Us6-Juanova a Martinez-Florova (2006) a dale Celce-Murciaova
(2007) diskurzivni kompetence zaujima centralni pozici a Ze je s ostatnimi
kompetencemi ve vzdjemné obousmérné interakci. Vyznam propojeni diskur-
zivni kompetence s ostatnimi kompetencemi zdaraziiuji napt. Celce-Murciaova
a Olshtainova (2000, s. 16), kdyZ uvadi: ,,v diskurzu a diskurzem se realizuji
vSechny kompetence®, a to prostiednictvim fecovych dovednosti.

Obréizek 1 znazoriiuje model Usé-Juanové a Martinez-Florové (2006).
Jedna se o schéma obsahujici pét sloZek KK, v jehoZ vnéjsi ¢asti jsou kompe-
tence lingvistickd (znalost lexika, fonologie a syntaxe), pragmaticka (schopnost
funkéniho vyuziti jazykovych prostiedki), interkulturni (znalost interkultur-
nich podminek uZivini jazyka) a strategicka (schopnost kompenzovat nedo-
statky ¢i problémy z jinych komponent prostiednictvim verbélni i neverbalni
komunikace). Obdobné jako Hammerly (1985), i tyto autorky integruji fecové
dovednosti (poslech, mluveni, ¢teni a psani) pfimo do modelu komunikacni
kompetence a naznacuji smér interakce mezi jednotlivymi oblastmi. Na rozdil
od Hammerlyho (1985) se zde vSak nejedna o hierarchické uspofadani a plso-
beni, ale o interakci smérem do centra.

komunika¢ni

kompetence lingvisticka

kompetence

v

poslech mluveni

strategicka ] diskurzivni kompetence «— pragmaticka
kompetence > kompetence

cteni psani

A

interkulturni
kompetence

Obrdzek 1. Model komunikacni kompetence Us6-Juanové a Martinez-Florové
(2006, s. 16).

21 S ohledem na 3ifi teoretickgch vichodisek relevantnich pro tento empirick( vgzkum nejsou jednotlivé
modely predstaveny v pavodni grafické podobé, s vyjimkou modelu Usé-Juanové & Martinez-Florové
(2006). S grafickou podobou jednotlivgch modeld KK se vedle origindlnich publikaci lze setkat i v fadé
domécich praci uvedenych v Gvodu této kapitoly, napf. u Sebestové (2011) & Tamy (2012a).
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2.2 Diskurzivni kompetence

2.2.1 Diskurzivni kompetence v pojeti vybrangch
modeld komunikacni kompetence

V obecné roviné l1ze konstatovat, Ze autofi modeltt KK diskurzivni kompeten-
ci vymezuji spiSe struéné, pricemz nékteré pristupy se z pohledu vyzkumu
rozvoje diskurzivni kompetence mohou jevit jako ponékud nedostate¢né pres-
né Ci vigni. Nésledujici text detailnéji pfedstavuje novéjsi pristupy, konkrétné
pojeti Bachmana a Palmera (1996) v nivaznosti na Bachmana (1990), pojeti
Us6-Juanové a Martinez-Florové (2006) a Celce-Murciaové (2007) a rovnéz
pohled Spolecného evropského referencniho rdmce pro jazyky (2006).

V pojeti Bachmana a Palmera (1996), resp. Bachmana (1990), texto-
v znalost predstavuje produkovani a porozuméni textu, ktery je chipan jako
jednotka psaného nebo tstniho projevu sestavajici ze dvou a vice vét nebo
promluv. Bachman a Palmer (1996, s. 68-69) rozliSuji tfi sloZky textové zna-
losti — kohezi, rétorickou (rhetorical) a konverzacni organizaci (conversational
organisation) a imaginativni funkci (imaginative function)®. Znalost koheze
predstavuje produkci nebo porozuméni explicitné vyjadienym vztahiim mezi
vétami v psaném textu nebo promluvami v mluveném projevu, a vychazi
tak z Hallidaye a Hasanové (1976). Znalost rétorické a konverzacni organi-
zace potom spociva v produkci organizace nebo porozuméni organizaci textu
(organizational development) v mluveném nebo psaném projevu. V souladu
s piivodnim modelem Bachmana (1990) se rétorickd organizace vztahuje jak
k celkové konceptudlni struktufe textu, tak i k dopadu textu na uZivatele jazyka,
pricemz zahrnuje béZné metody vystavby textu, napf. popis, srovnani, klasifi-
kace, pravidla pro usporadini informaci v ramci odstavce, ale také dalsi kon-
vence, které nejsou soucésti formdalniho jazykového vzdélavani, protoze bud’
nejsou ziejmé principy, na jakych funguji, nebo je jejich vyuka pfili§ sloZita
(Bachman, 1990, s. 88). Tteti kli¢ova sloZka textové kompetence vymezena
Bachmanem a Palmerem (1996), imaginativni funkce, spociva v produkci figu-
rativniho jazyka, humoru apod., kterd vyvolava potéSeni na stran€ mluvciho
1 posluchace.

Celce-Murciaova (2007) ve svém modelu komunikaéni kompetence
diskurzivni kompetenci definuje jako ,,vybér, fazeni a uspotfddéni slov, struktur
a vypoveédi [utterances] s cilem dosazeni uceleného mluveného projevu [united
spoken message]* (s. 46). Narozdil od pfedchoziho modelu, toto pojeti (pon¢kud

22 Model Bachmana (1990, s. 88) vymezil pouze dvé slozky textové znalosti, a sice kohezi a rétorickou
organizaci. Imaginativni funkce v tomto modelu predstavovala ¢tvrtou slozku iloku¢ni kompetence.
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pfekvapivé) nezahrnuje pisemny projev. Dle autorky se diskurzivni kompetence
projevuje ve zplsobu uZiti prostfedki koheze a zptsobu uziti deiktickych pro-
stfedkd, a dale v koherenci a struktufe Zanru (generic structure)® (Celce-Murcia
et al.,, 1995, s. 13-15). Vedle absence pisemného projevu je za urcity nedo-
statek vySe uvedeného vymezeni sloZzek DK moZno povaZzovat jejich vzijemny
prekryv (vybrané deiktické prostiedky jsou povaZovany za jednu z kategorii
prostiedku koheze, struktura zZanru se podili na koherenci apod.).

Ve srovnani s pfedchozim piistupem je pojeti Usé-Juanové a Martinez-
-Florové (2006) komplexnéjsi (zahrnuje mluveny i psany projev) a jasnéjsi
(hovoti pouze o dvou sloZkich diskurzivni kompetence, a to kohezi a kohe-
renci) a rovnéZz zohlediiuje komunikacni zdmér a situacni kontext. Autorky
diskurzivni kompetenci definuji jako ,,vybér a fazeni vypovédi nebo vét s cilem
dosazeni kohezniho a koherentniho* mluveného nebo psaného textu, ktery
odpovida danému zadméru a situacnimu kontextu* (Usé-Juan & Martinez-Flor,
2006, s. 17). Model se opira o tvrzeni, Ze pro uspéSnou komunikaci je nezbytna
schopnost ,,uZivat, objevovat a vyjednavat strategie pro produkci a interpretaci
monologickych a dialogickych textt respektujicich kulturni konvence na strané
interlokutora, anebo sjednanych jako interkulturni texty pro konkrétni tcely*
(Byram, 1997, s. 48, cit. dle Us6-Juan & Martinez-Flor, 20006, s. 17). Dany
model jednoznaéné zduraziiuje roli recepce i produkce textu (tedy vSech
Ctyf feCovych dovednosti — ¢teni, poslechu, mluveni a psani) jako prostfedki
uspé$né komunikace. Pravé tento pristup k diskurzivni kompetenci se jevi jako
pomérné dobry zdklad pro vymezeni diskurzivni kompetence pro tcely pred-
métného empirického vyzkumu.

Komunikaéni kompetence je podrobné diskutovana i v SERRIJ (2006,
s. 110-133). Tento dokument vymezuje tfi hlavni komponenty KK, a to kom-
petenci lingvistickou, sociolingvistickou a pragmatickou, jejiZ soucasti je i dis-
kurzivni kompetence. Dle SERRJ (2006, s. 125) kompetence pragmatickd vyja-
dfuje, jak uZivatel jazyka dokaZe uplatiiovat principy, podle nichZ jsou sdéleni
organizovana, strukturovana a usporddina (kompetence diskurzivni), uvddéna
ve sledu odpovidajicim interakénim a transakénim schématiim (kompetence

23 Uvedeny pojem oznacuje strukturu textu v souladu s pravidly Zanru.

24 Koherenci se rozumi predevsim vnimana ucelenost a smysluplnost projevu, zatimco koheze oznacuje
konkrétni sémantické vztahy, kdy je interpretace urcitého prvku textu zavisla na existenci a dekédovani
vgznamu prvku jiného; koheze tedy predstavuje ,gramatické a lexikalni prvky na povrchu textu, které
mohou utvaret spojeni mezi ¢astmi textu” (Tanskanen, 2006, s. 7). V soucasnosti je na koherenci a kohezi
vétsinou nahliZzeno jako na dva samostatné koncepty (které se vsak nutné nemuseji vylucovat). Koheze je
vnimana jako jeden z faktord, ktery maze pfispivat ke koherenci (podrobnéji napr. Hoey, 1991; Tanskanen,
2006). Nedavné pristupy rovnéz zdaraziuji kolaborativni a dialogickou povahu monologického diskur-
zu (a to i z hlediska uZiti koheze). Linell (1998, s. 267) upozoriiuje na skutecnost, Ze v pfipadé obou
typl monologického diskurzu, at' jiz mluveného ¢i psaného, pisatelé produkuji svad témata a argumenty
s ohledem na virtudlni adresaty a prirozené se tak pokousi poskytnout takova formalni ,spojeni”, kterd
by ¢tenafe navedla k otekavané interpretaci sdélované zpravy. Uspéch ¢i nelispéch v jednom ze dvou
uvedenych krok( potom rozhoduje o Uspéchu komunikace.
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vystavby textu) a dale pouZivana k vyjadieni komunikacnich funkci (funkéni
kompetence). SERRJ (2006) v rdmci pragmatické kompetence nejprve vyme-
zuje tii dil¢i kompetence, avSak vzapéti jiZz pracuje pouze se dvéma, a sice
diskurzivni kompetenci (kam je fazena i kompetence vystavby textu) a funkéni
kompetenci.

Dle SERRIJ (2006) je diskurzivni kompetence ,,schopnost uZivatele/stu-
denta usporadat véty v takovém sledu, aby vytvoril koherentni jazykovy celek.
Zahrnuje znalosti a schopnosti ovladat poradek vét ve smyslu zaméreni tématu/
dhlu pohledu; daného/nového; prirozené posloupnosti; [...] pfiiny/nésledku
[...]; a schopnosti strukturovat a zvladnout jazykovy projev ve smyslu tema-
tického usporadéni; koherence a koheze; logického uspotadéni; slohu a funké-
nich styli* (s. 125). Kromé vyse uvedeného SERRJ (2006) rovnéz poukazuje
na schopnost vyhovét tzv. principu kooperace (Grice, 1975), a tedy schopnost
fidit se maximy kvality, kvantity, vécnosti a zptisobu.

Pokud jde o kompetenci vystavby textu, SERRJ (2006) ji charakteri-
zuje jako ,,schopnost uplatnit znalost pravidel vystavby textu ve spolecenstvi,
kterého se text tyka“ (s. 126). Konkrétné se jedna predev§im o zptsob struktu-
rovani myslenek s ohledem na konkrétni slohovy dtvar/Zanr a grafické ¢lenéni
a posloupnost pisemnych textt (eseju, formalnich dopist apod.)

SERRIJ (2006, s. 126-128) déle predklada modelové stupnice pro Cty-
i vybrané aspekty diskurzivni kompetence, a to pfizptsobivost okolnostem,
stfidani partnertt v promluvé (lze uplatnit pouze tam, kde dochazi k realné
interakci), rozvoj tematickych sloZek a koherenci a kohezi. Posledni ze jmeno-
vanych $kal pro trovné A1l az B1 zohlediuje uZiti spojovacich vyrazi a schop-
nost klast a propojit jednoduché myslenky v linedrnim sledu. Na drovni B2
hovoii o uziti koheznich prostfedkt s cilem vytvofit vécnou a koherentni pro-
mluvu a o vystiZzném postiZeni vztahu mezi mySlenkami, na trovni C1 potom
o produkci vécné, plynulé a spravné strukturované feci s prokdzanim ovladéani
slohovych ttvart i koheznich prostfedkil a na drovni C2 o schopnosti vytvorit
koherentni a kohezni texty v podobé slohotvornych ttvari a s pouZitim Siroké
Skaly koheznich prostiedkd.

Na zakladé provedeného srovnani modeld KK lze fici, Ze diskurzivni
kompetence (pfip. textova znalost) je soucasti téméf vsech vybranych modeld
KK vytvofenych od 80. let 20. stoleti do soucasnosti, a Ze je tak tato sloZka
KK pevné etablovana mezi ostatnimi komponentami KK. V nékterych mode-
lech (Celce-Murcia et al., 1995; Usé-Juan & Martinez-Flor, 2006; Celce-
Murcia, 2007) dokonce zaujimi centrdlni pozici, coZ naznacuje nejen vza-
jemnou interakci mezi kompetenci diskurzivni a ostatnimi sloZkami KK, ale
i klicovy vyznam DK v rdmci fecové recepce a produkce, jez dané autorky
prisuzuji pravé této kompetenci. PfestoZze modely, jez byly bliZe predstaveny
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v rdmci této kapitoly, vymezuji diskurzivni kompetenci spiSe stru¢né, vza-
jemné srovnani piistupi k DK odhaluje pomérné znacny teoreticky prekryv
arovnéZ snahu postihnout jak aspekty, které se tykaji produkce textu, tak jeho
nasledné interpretace. Vybrané piistupy tak poskytuji pomérné dobry zaklad
pro vymezeni DK pro ucely této empirické studie, jak je uvedeno v kapitole
2.2.4. Nejprve je v3ak tieba vénovat detailnéjsi pozornost koherenci a kohezi
z pohledu lingvistiky.

2.2.2 Koherence v perspektivé vybranych
lingvistickych pristupt

Studium koherence i koheze je od 70. let 20. stoleti jednou z pfednich oblasti
zajmu lingvistiky, pfi¢emZ pro existujici pristupy ke koherenci je charakteris-
tickd pomérné zna¢nd nazorova pluralita. VySe zminéné ndzorova nejednotnost
pramenici ze skutec¢nosti, Ze koherence predstavuje sloZity koncept operujici
na vysoce abstraktni drovni, postupné vyustila v existenci fady definic a ana-
lytickych radmct, napf. Dane§ (1974), Mathesius a Vachek (1975), Halliday
a Hasanova (1976), Widdowson (1979, 2007), Van Dijk (1980, 2001), Brown
a Yule (1983), Hoey (1991, 2001), Firbas (1992), De Beugrande a Dressler
(2002), Tarnyikova (2002) a dalsi, nicméné zejména v novéjsich pristupech
Ize vysledovat urCitou shodu. Dontcheva-Navratilovd a Povolna (2012, s. 2)
poukazuji na skutecnost, Ze zatimco diive bylo chapani koherence do zna¢né
miry spjato se statickym ¢i deskriptivnim pfistupem zaloZeném na textu, kdy
na koherenci bylo nahliZeno jako na produkt riiznych vlastnosti textu, nejcastéji
spojitosti textu a koheze, novéjsi piistupy (napi. Brown & Yule, 1983, s. 66;
Seidlhofer & Widdowson, 1997, s. 207; Tarnyikova 2002, s. 56) toto formalni
pojeti opoustéji a deklaruji, Ze koherence neni inherentni vlastnosti textu, ale je
,.Ziskdna“ kazdym udcastnikem v procesu interakce s textem a dal§imi Gicastniky
diskurzu, a jako takova pfedstavuje potencidlné proménlivy koncept zavisly
na kontextu, orientovany na posluchace, resp. ¢tenédfe a zaloZeny na porozu-
méni a interpretaci (Bublitz, 1997, s. 2, cit. dle Dontcheva-Navratilové, 2009).

Na potiebu chipat pojem text a diskurz jako odlisné koncepty upozoriiuje
Widdowson (2004, s. 8), ktery soucasné kritizuje nékteré dalsi autory za vice
méné synonymni ¢i nekonzistentni uZivani obou termint.. Dle Widdowsona
termin text oznacuje vysledek/produkt fecové produkce jakéhokoli rozsahu
(pismeno, slovo, vétu, kombinaci vét atd.), ktery mize byt rozpoznan jako text
na zékladé socidlniho zdméru, jemuz odpovida (nikoli na zakladé pouhého roz-
sahu). Diskurz potom oznacuje proces ,,pragmatického vyjednivéani vyznamu*
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(Widdowson, 2004, s. 8), tedy interpretaci textu dcastniky diskurzu, v pripadé
psaného textu pak interpretaci pisatelem a ¢tenafi.

V redlnych komunikacnich situacich maji ¢asto velky vyznam spole¢na
oc¢ekavani konkrétnich spolecenstvi posluchact ¢i ¢tenafu, resp. uvédomeéni si
téchto ocekavani a jejich zohlednéni na strané mluvciho, resp. pisatele (podrob-
né&ji napt. Bell, 1984). Tato o¢ekavani se potom v praxi mohou projevovat nasle-
dovanim ur¢itych konvenci (vZitych zpisobl) v uzivani jazyka s cilem podpofit
vnimanou koherenci projevu.?® S ohledem na zaméfeni tohoto vyzkumu jsou
za obzvlasté relevantni povazovéna tzv. Zanrova oCekavani (genre expectations)
¢i Zanrové konvence.

Martin (1992) nazird na Zanr jako na urcitou pravidelnost socidlnich
procesu, ktera vykazuje urcité faze a orientaci na ur€ity cil, a tvrdi, Ze Zanr je
nezbytnym predpokladem pro registr, nebot’ se projevuje na urovni struktury
diskurzu, zatimco registr se projevuje na trovni slovni zasoby a syntaxe. Nikoli
nepodobné pojeti zastava Bhatia (2004, s. 23), ktery Zanr vnima jako uZiti jazy-
ka v konven¢nim komunikaénim prostfedi s cilem vyjadfeni specifického sou-
boru komunikacnich tcelt dané oborové ¢i socidlni instituce, které davaji vznik
stabilnim strukturnim formim, a to prostfednictvim omezeni, jeZ jsou kladena
na uziti lexika, gramatiky i diskurznich rysi. Dle Swalese (1990) potom Zanr

sdruzuje soubor komunikac¢nich udalosti, které slouZi urc¢ité skupin€ komunikacnich
ucelt. Tyto dcely jsou rozpoznany expertnimi ¢leny matefské diskurzni komunity,
a tim utvareji logiku Zanru. Tato logika podminuje schematickou strukturu diskurzu
a ovliviiuje a omezuje volbu obsahu a stylu. [...] Kromé komunika¢niho tcelu se
priklady urcitého Zanru vyznacuji podobnosti z hlediska struktury, stylu, obsahu
a zamySleného publika. (s. 58)

Uvedenad definice na Zanr nahliZela jako na pomérné jednoznacné vyme-
zitelnou entitu (a na jednotlivé Zanry jako na vzijemné izolované), zatimco
pozdéjsi Swalesovo pojeti (2004) zdlrazniuje vzajemnou propojenost, podmi-
nénost ¢i zavislost jednotlivych zanru.

Vyse predstavené piistupy k vymezeni Zanru spolu do znacné miry
koresponduji a zcela jednoznacné akcentuji kontextové faktory, resp. soci-
alni dimenzi Zanru, v podobé vlivu konkrétntho komunika¢niho zaméru
(). ocekavaného ¢i Zddouciho dopadu na ¢tenare ¢i posluchace) a socidlniho
(napf. institucionalniho ¢i expertniho) prostfedi. V tomto smyslu Zapletalova
(2009, s. 23) uvadi, ze Zanr mize byt definovan jako kategorie mluvené ¢i psané

25 Obdobny pfistup zastadvaji napf. Brown a Yule (1983).

26 Halliday a Hasanova (1990, s. 95) pomérné trefné uvadi, Ze svét je utvaren fedi (talk), pricemz jeji
Uspéch nelze povaZovat za samoziejmost; aby byla rfe¢ Uspésnd, potfebujeme védét, jaké ma mit vlast-
nosti. Widdowson (2004, s. 11-12) upozorfiuje na fakt, Ze interpretace psanych textd maze byt pomérné
problematicka, nebot’ pisatel se pfi produkci miZe opfit pouze o imaginarniho, nikoli skute¢ného ¢tenare,
pri¢emz interpretace provedena redlngm c¢tendrem se od interpretace, jiz ocekava pisatel, miZe podstat-
nym zpUsobem LiSit.
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formy diskurzu, jeZ je utvarena predevs§im na zaklad€ daného sociilniho ucelu.
Druhym aspektem, na ktery poukazuje vétSina z vySe citovanych autort, jsou
uréitd omezeni, kterd ptirozené vyplyvaji ze socidlni orientace Zanru a projevu-
Ji se pravé prostfednictvim respektovani Zanrovych konvenci na trovni obsahu,
sktruktury, stylu, lexika apod. Oba uvedené aspekty jsou rozhodujici z hlediska
pojeti Zanru v rdmci tohoto empirického vyzkumu.

Obdobné jako koherence, i koheze je v poslednich desetiletich pfedmé-
tem intenzivniho badani. Ukotveni koherence a koheze v dosavadnim systé-
mu poznani se vSak vyznamné li$i. Zatimco pro koherenci je pfiznac¢nd vyse
popsand nazorova pluralita, kohezi je moZno povaZovat za etablovanou, jed-
nozna¢né vymezenou a vSeobecné uznavanou kategorii pro analyzu textu ¢i
diskurzu (srov. Dontcheva-Navratilova & Povolna, 2012, s. 1).

2.2.3 Koheze

Halliday a Hasanova (1976) pouZili termin koheze pro pojmenovani séman-
tickych vztaht, které ,,existuji v textu a jako text jej definuji“, pti¢emz koheze
nastavd, kdyz ,,interpretace vyznamu ur¢itého prvku v diskurzu zavisi na exis-
tenci a dekédovani vyznamu prvku jiného* (s. 4). Dle Hallidaye a Hasanové
(1976) vyse uvedené sémantické vztahy mohou byt realizovany jak prostfednic-
tvim gramatickych struktur, tak prostfednictvim lexika. V dasledku toho byla
od 70. let minulého stoleti koheze tradi¢né€ konceptualizovana prostfednictvim
Ctyf typl gramatické koheze (konjunkce, reference, substituce a elipsy) a dvou
kategorii lexikalni koheze (reiterace a kolokace). Kromé gramatické a lexikalni
koheze néktefi autofi, napt. Halliday (1985), De Beugrande a Dressler (2002)
¢i Dontcheva-Navrétilova (2005), vymezuji tzv. strukturni kohezi, ktera studu-
je kohezni vztahy, jeZ souviseji s uzitim paralelnich struktur ¢i vztahem téma-
réma, resp. organizaci zndmé a nové informace.

V centru pozornosti tohoto empirického vyzkumu je lexikalni koheze
a gramatickd koheze. Oba typy koheznich vztaht jsou z pohledu didaktiky
ciziho jazyka, resp. uceni se cizimu jazyku klicové, a to s ohledem na jejich
vyznam pro vnimanou koherenci projevu a také vzhledem k moZnym nepftes-
nostem ¢i nedostatkiim, které mohou vzniknout (a ¢asto vznikaji) ve spojitosti
s uzitim uvedenych typi koheznich prostiedkil v cizim jazyce.

Lexikalni koheze

Pokud srovname Cetnost vyskytu jednotlivych typt koheznich vztahd (tedy
lexikalni, gramatické a strukturni koheze), potom dojdeme k zavéru, Ze na lexi-
kélni kohezi ptipada priblizné polovina vSech koheznich vztahti (Hasan, 1984,
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s. 218; Tomaskova, 1999, s. 32). Vyznam tohoto typu koheze vSak zdaleka
nespociva pouze v samotné Cetnosti koheznich vztahd, nybrz ve schopnosti
lexikalni koheze prispivat k tematické progresi v rdmci textu ¢i jeho organizace
(napf. Danes, 1974; Halliday & Hasan, 1976; Hoey, 1991). Z tohoto pohledu
lexikalni koheze hraje kli¢ovou roli jak v pribéhu procesu produkovani textu,
tak pfi jeho nasledné interpretaci.

V uplynulych ¢tyficeti letech byla vytvorena fada kategorizaci lexikal-
ni koheze. Za nejvlivnéjsi jsou v§eobecné povaZzovany kategorizace Hallidaye
a Hasanové (1976), Hasanové (1984), Martina (1992), Hoeyho (1991, 2001)
a Tanskanenové (2006). Ceské autory zabyvajici se lexikaln{ kohezi stru¢né
predstavuje Zapletalova (2009, s. 95). Klasifikace lexikalni koheze zpravidla
obsahuji dvé hlavni kategorie, reiteraci a kolokaci. Prvni z uvedenych katego-
rif zahrnuje kohezni vztahy vytvorené na zdkladé€ opakovani stejné lexikalni
poloZky a také prostfednictvim uZiti synonym, parafrdzi, poloZek s opac-
(Dontcheva-Navritilova, 2012, s. 12). Druha kategorie pfedstavuje agregit
nejriznéjsich lexikalnich vztaht, které spadaji do mnohem méné pregnantné
vymezenych sub-kategorii. NiZe jsou pfedstaveny tii zvolené kategorizace,
a sice puvodni pojeti Hallidaye a Hasanové (1976), déle ptistup Hoeyho
(1991, 2001) a Tanskanenové (2006), jenZ se v soucasnosti t&§i patrné nej-
vét§simu vlivu.

Klasifikace Hallidaye a Hasanové (1976)

Halliday a Hasanova (1976, s. 31-33) zdiraznuji, Ze lexikélni i grama-
tické prvky se stavaji koheznimi, pouze pokud jsou interpretovany skrze sviij
vztah k nékterému z dalSich textovych prvki. Existence vztahu mezi dvéma
prvky v textu se potom projevi utvoienim kohezni vazby (cohesive tie), kte-
ré prispiva k celkové jednoté textu. Uvedeni autofi vymezili hlavni kategorie
lexikalni koheze, reiteraci (reiteration) a kolokaci (collocation), nicméné
z pohledu soucasného poznéni ani jedna z téchto kategorii v jejich pojeti neni
popséana natolik jasné Ci pfesné, aby mohla byt pouZita jako spolehlivy analy-
ticky ramec. Dle Hallidaye a Hasanové je reiterace ,,forma lexikdlni koheze,
kterd obnési opakovani lexikdlni poloZzky na jedné strané spektra; uZiti tvaru
s obecnym vyznamem (general word) pro zpétnou referenci k urcité lexikalni
poloZce na druhé strané spektra; a fadu véci mezi tim — uZiti synonym, blizkych
synonym, nebo podifadnych slov** (Halliday & Hasan, 1976, s. 278). Kategorie
kolokace je vymezena jeSté vagnéji a predstavuje ,,kohezi, jiZ je dosazeno skr-
ze asociaci mezi lexikalnimi poloZkami, které se pravidelné spolu-vyskytuji*
(Halliday & Hasan, 1976, s. 284) a zahrnuje uZiti komplementéarnich poloZek
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(napt. boy — girl”’), poloZek, které jsou souldsti usporddané sady (ordered
series; napr. red — green), a rovnéz vztahy mezi polozZkami, které se vyskytuji
spole¢né (co-occur) v podobnych kontextech (napft. king — crown). Je vsak tie-
ba zduraznit, Ze vymezeni kategorie kolokace se ukazalo jako problematické
nejen v pojeti Hallidaye a Hasanové, ale i v dalSich konceptualizacich. Dany
model je zndzornén v tabulce 2.

Tabulka 2

Model lexikdlni koheze Hallidaye a Hasanové (1976)
Kategorie Sub-kategorie

Reiterace 1 Opakovani stejného slova

2 Uziti synonyma ¢i blizkého synonyma
3 UZiti podradného slova
4 UzZiti slova s obecngm vgznamem

Kolokace 1 Komplementarni polozky
2 PoloZky, které jsou soucasti usporadané sady
3 Polozky, které se spolu-vyskytuji v podobngch kontextech

Klasifikace Hoeyho (1991, 2001)

Studie Hoeyho (1991, 2001) navazuji na diivéjsi poznatky (kromé vyse
diskutovanych klasifikaci napf. také Winter, 1979; Stotsky, 1983; Philips,
1989) a zdtrazniuji vyznam lexika z hlediska utvéareni textu. Na rozdil od svych
predchiidci Hoey poukazuje na skutecnost, Ze lexikalni koheze ma schopnost
utvaret vicecetné vztahy, a tedy Ze lexikalné-kohezni poloZky mohou byt
vazany k vice nez jedné dalsi poloZce, zatimco gramatické kohezni polozky
(s vyjimkou reference) tuto schopnost nemaji. Dle Hoeyho (1991) je ,,studium
koheze do zna¢né miry studiem lexikalnich vzorct [lexical patterns] v textu*
(s. 10) a lexikum ma klicovou roli pfi konstruovani textu i z hlediska organiza-
ce textu. Hoeyho pristup je nepochybné nesmirné uZite¢ny z hlediska komplex-
niho postiZeni koheznich vztaht a role lexikdlnich vzorcl v textu jako celku,
nicméné, jak pripousti sam Hoey, kazda polozka musi byt zkontrolovana vaci
kazdé dalsi polozce. Takovato analyza je potom cCasové velmi nirocné, a to
vzhledem k tomu, Ze pocet vztaht, do nichZ jedina polozka miZe vstoupit, neni
omezen. Klasifikace Hoeyho (1991, 2001) obsahuje jedinou hlavni kategorii —
a sice opakovani, nebot kolokace z diivodu pfilisné sloZitosti do tohoto modelu
zahrnuta nebyla.?®

27 Diskutované kategorizace vznikly na zdkladé analgzy korpusd textl v anglickém jazyce. Uvedené
priklady predstavuji autentické priklady uvadéné pro jednotlivé kategorizace, proto jsou rovnéz v ang-
lickém jazyce.

28 Kolokaci se Hoey vénoval aZ v jedné ze svych dalSich publikaci (Hoey, 2005).
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Tabulka 3
Model lexikdlni koheze Hoeyho (1991)

Kategorie Sub-kategorie Pfiklad kohezniho vztahu
Opakovani Jednoduché lexikalni opakovani a bear - bears
Komplexni lexikalni opakovani a drug - drugging;
humans (N) — human (Adj)
Jednoducha parafraze sedating — tranquillized
Komplexni parafraze antonymie: hot - cold
instruction — teacher
Substituce adrug - it
Uziti nadfazeného slova bears - animals
UZiti podrazeného slova scientists — biologists
Co-reference Mrs Thatcher — the Prime Minister
Elipsa a work of art — the work
Deiktické prostredky the works of Plato and Aristotle — these
writers

Klasifikace Tanskanenové (2006)

Tato klasifikace byla vytvofena na zaklad€ detailniho studia, resp. vzijemného
srovnani jiz existujicich modeld lexikalni koheze a integrace jejich silnych stra-
nek ¢i pfednosti. Dany model vynikd preciznim vymezenim kategorie reiterace
a za velmi dulezity pfinos je bezesporu mozno povazovat i pomérné zdafi-
1é vymezeni kategorie kolokace. Uvedeny model lexikalni koheze znazoriuje
Tabulka 4.
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Cast uvedené klasifikace, konkrétng kategorie reiterace?, byla pouZita
pro identifikaci lexikalné-koheznich vztahti v pfedmétném empirickém vyzku-
mu, a to z nasledujicich divodut: 1) jednotlivé kategorie a sub-kategorie jsou
jasné vymezeny, coZ znamend, Ze na jejich zakladé je moZno identifikovat/
konzistentné klasifikovat jednotlivé lexikdlni vztahy, pficemZ sub-kategorie
jsou definovany natolik obecné, Ze je mozné klasifikovat i vztahy, které by pfi
aplikaci pfedchozich modelti mohly zlstat nepovSimnuty; 2) kategorizace byla
navrhnuta pro analyzu étyf riznych typu diskurzu, pfi¢emz jednim z téchto
typt byl pisemny monologicky projev (Zanr odborny ¢lanek), ktery je relativné
blizky Zanru analyzovanému v rdmci tohoto empirického vyzkumu; 3) pted-
métnd kategorizace je vhodnd pro komplexni analyzu textu jako celku, ¢imz
spliiuje zakladni kritérium souvisejici s cilem této empirické studie.

Analyza lexikalni koheze, jiZ provedla Tanskanenova (2006), je posta-
vena na konceptu kohezniho paru (cohesive pair) a konceptu lexikalniho
retézce (lexical chain). Tyto koncepty navazuji na Hallidaye a Hasanovou
(1976) a jejich kohezni vazbu (cohesive tie), resp. na Hasanovou (1984), ktera
zdurazfiuje textotvorny vyznam jednotlivych lexikalnich fetézcd, jeZ vznikaji
mezi sémanticky souvisejicimi koheznimi vazbami. Pfitomnost téhoZ lexikal-
niho fetézce obvykle signalizuje pokracovini téhoZ tématu, zatimco ukonce-
ni daného lexikélniho fetézce naznacuje jeho konec (Morris & Hirst, 1991).
Lexikalni fetézce tedy maji zasadni vyznam z hlediska tematické progrese
textu a vyznamné tak pfispivaji ke vnimané koherenci projevu (Hasan, 1984;
Hoey, 1991; Tanskanen, 2006).

Aplikace konceptu kohezniho paru v praxi znamena, Ze napf. ti'i sou-
visejici polozky, jimiz jsou lexikalni jednotky (lexical units)*, utvareji dva
kohezni pary (postupuje se linearné€), pficemz lexikalni jednotka muze byt
tvofena jednim ortografickym slovem (culture), ale miZze obsahovat i vice
slov (napf. cultural determinism). Kohezni pary mohou existovat v ram-
ci véty, ale i na mezivétné urovni. Analyza koheznich pard tak umoZiuje
postihnout zastoupeni jednotlivych typu lexikalnich vztaht v textu. Pokud
jde o analyzu lexikalnich fetézct, i zde je zakladni jednotkou analyzy kohez-
ni par. Retézec je utvofen tehdy, pokud jsou vice nez dvé& jednotky spojeny
koheznim vztahem, pficemZ kaZda jednotka, kterd je soucasti lexikalniho

29 Tato studie se zdmérné nezaméfuje na kategorii kolokace, a to ze tif divodd: 1) kategorie kolokace
(a tedy identifikace tohoto typu lexikdlné-koheznich vztahd) se v rdmci existujicich kategorizaci jevi jako
pomeérné problematickd; 2) z pohledu didaktiky ciziho jazyka se pravé kategorie reiterace jevi jako stézej-
ni a zaroven prakticky uchopitelnd, nebot vyjadreni tohoto typu lexikdlné-koheznich vztah( studujicim
Casto cini obtiZe; jednotlivé nedostatky je mozZno identifikovat, pojmenovat a zamérit na né pozornost
studujicich v u¢ebnim procesu; 3) predmétny empirickg vizkum se vedle dalSiho zaméfuje i na jeden
z typl gramatické koheze (konjunkci) a je tedy pomérné obsahly.

30 Priklady lexikalnich jednotek: established, set up, carbon dioxide, a bee in his bonnet, cultural deter-
minism Ci out of fashion.
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fetézce, je kohezné spjata se vSemi pfedchizejicimi jednotkami daného fetéz-
ce (Tanskanen, 2006, s. 105).

Identifikace lexikalné koheznich pari a lexikalnich fetézci na principu,
ktery pouZila Tanskanenova (2006), se stala zakladem postupu pro hodnoceni
reiterativnich vztahii v tomto empirickém vyzkumu, pfi¢emz koncept kohezni-
ho paru byl vyuzit pro hodnoceni zastoupeni jednotlivych typu reiterativnich
vztahd v pisemném projevu studentt, zatimco koncept lexikalniho fetézce byl
vyuZit pfi analyze vyskytu tzv. klicovych lexikalnich jednotek, jejichZ uZiti
je stéZejni pro posouzeni tematické progrese a relevance pisemného projevu
s ohledem na pfislus§né téma.

Konjunkce

Konjunkce je jednim z typt gramatické koheze. Halliday a Hasanova (1976,
s. 226) poukazuji na skute¢nost, Ze konjunktivni prvky jsou kohezivni nepii-
mo, prostiednictvim svych specifickych vyznami; nejedna se tedy o pro-
sttedky, které jsou napojeny na predchozi ¢i néasledujici text, ale vyjadiuji
ur¢ity vyznam, ktery predpokladé pritomnost jinych komponent v diskurzu.
Konjunktivni vztahy mohou byt vyjadfeny explicitné (uZitim konjunktivniho
vyrazu), av§ak mohou byt pfitomny pouze implicitné. Analyza konjunkce
provedend v rdmci realizovaného vyzkumu se zamétfuje pouze na explicitni
konjunkci. Pozornost je dile vénovana t€ém pfipadiim, kdy absence konjunk-
tivniho vyrazu upoutdvd pozornost ctenafe, nebot’ dostate¢né nepodporuje
logicko-sémantickou progresi textu.

Autori zabyvajici se konjunkci Casto rozliuji mezi tzv. externi a inter-
ni konjunkci; obé kategorie jako prvni definovali Halliday a Hasanové (1976,
S. 240-241). Konjunktivni vyrazy, které koresponduji s redlnou zkuSenosti,
resp. spojuji udalosti v redlném svété mimo vlastni text, se nazyvaji externi
konjunktory (external conjunctions). Interni konjunkce naopak nastava tam,
kde jsou konjunktivni vyrazy pouZzity ke spojeni logickych krokd, které jsou
vlastni samotnému textu (Martin & Rose, 2003, s. 120). Interni konjunkce miize
byt pouzita k usporadani dil¢ich fazi textu, k propojeni krokli v argumentaci,
k uvadeéni prikladi apod. Nékteré konjunktivni vyrazy jsou uzivany pouze pro
vyjadfeni externi konjunkce (just then, previously, meanwhile, soon), jiné jsou
uzivany vyhradné pro konjunkci interni (in fact, actually, finally, furthermore,
otherwise apod.). Vedle téchto dvou skupin vSak existuje skupina tieti, do niz
spadaji vyrazy, které mohou vyjadiovat oba typy konjunkce, jak externi, tak
interni (napf. and, or, however, then, next).

Pro analyzu textu/diskurzu z hlediska konjunktivnich vztahi lze vyuZit
celou fadu klasifikaci (napt. Halliday & Hasan, 1976; Halliday, 1985; Martin,
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1992; Tarnyikova, 2002; Martin & Rose, 2003; Halliday & Matthiessen 2014).
Uvedené klasifikace maji pomérné jednotny charakter, nebot jejich kategoriemi
jsou hlavni typy logicko-sémantickych vztahl (napft. dle Hallidaye a Hasanové,
1976, se jedna o aditivni, komparativni, ¢asové-prostorové ¢i kauzalni vzta-
hy). Tyto hlavni vztahy jsou dile ¢lenény do dil¢ich kategorii a jsou doplnény
ptiklady konjunktivnich vyrazi. Nasledujici podkapitola se vénuje klasifikaci
konjunkce, jez byla zvolena pro tcely predmétné empirické studie.

Klasifikace konjunkce Hallidaye & Matthiessena (2014)

Pro dcely této studie byla zvolena klasifikace Hallidaye a Matthiessena (2014),
ktera je revidovanou verzi Hallidayova modelu (1985). S ohledem na zaméfeni
prislusného vyzkumu je za prednost této klasifikace povaZovéana jeji vnitini
organizace (konjunktivni prostiedky jsou ¢lenény do tif primarnich katego-
rii, které jsou déle detailné ¢lenény do jednotlivych sub-kategorii, oznacuji-
cich vysoce konkrétni logicko-sémantické vztahy). Tento zptsob Clenéni tak
umoziiuje identifikovat a interpretovat zmény v uZiti konjunktivnich prostted-
ki na drovni téchto konkrétnich logicko-sémantickych vztahi. Dalsi prednosti
zvolené klasifikace je upozadéni rozdili mezi externi a interni kohezi (napf.
ve srovnani s kategorizaci Martina a Rose, 2003), které se pro dany typ analy-
zy rovnéZ jevi jako vhodné, a konecné i vysoky pocet prikladt konjunktivnich
prostiedkd pro dil¢i typy logicko-sémantickych vztaht.

Dle Hallidaye a Matthiessena (2014) kohezni konjunkce ,,poskytuje
zdroje pro vyznaceni logicko-sémantickych vztahi, které existuji mezi use-
ky textu rozli¢ného rozsahu“ a zahrnuje ,vztahy mezi klauzemi® [clauses]
v ramci souvéti [clause complexes] aZ po rozsahlejsi tseky v podobé odstavci
¢i nad ramec odstavce® (s. 609). Autofi rozliSuji tfi hlavni typy kohezné-kon-
junktivnich vztahd, a to rozvinuti (elaboration), rozsiteni (extension) a posi-
leni (enhancement). Rozvinutim se rozumi vztah existujici na bazi uziti jiné
formulace (zopakovani téZe mySlenky jinymi slovy) ¢i upfesnéni predchoziho
sdéleni, prostfednictvim néhoZ je urciti véta prezentovana jako parafrize nebo
reprezentace predchozi véty. Rozsifeni zahrnuje vztahy typu pfidani (jedna
klauze rozSifuje vyznamy druhé) nebo variace (jedna klauze méni vyznamy
dalsi prostfednictvim kontrastu ¢i kvantifikace). Posilenim se rozumi zptso-
by, jejichZ prostfednictvim mutzZe jedna klauze rozvinout vyznamy klauze jiné
z hlediska dimenzi, jako jsou ¢as, srovnéni, pri¢ina, podminka ¢i pripustkovy
vztah. Uvedené hlavni kategorie jsou dale jemnéji ¢lenény na zakladé konkrét-
nich logicko-sémantickych vztahti. Model konjunkce Hallidaye a Matthiessena
(2014) je znazornén v tabulce 5.

31 ,Klauze“ je segment textu obsahujici sloveso v urcitém tvaru.
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2.2.4 Vymezeni diskurzivni kompetence pro ucely
realizovaného vyzkumu

Vymezeni diskurzivni kompetence pro tucely tohoto empirického vyzku-
mu Cerpa z teoretickych pfistupti diskutovanych v ptfedchozich kapitolach
a pokousi se o syntézu jejich silnych stranek. Konkrétné se jedna o zahrnuti
ustniho i psaného projevu (Bachman & Palmer, 1996; SERRJ, 2006; Usd-Juan
& Martinez-Flor, 2006), schopnosti dosazeni koherentniho projevu (SERRJ,
2006; Usd-Juan & Martinez-Flor, 2006), schopnosti respektovani daného
komunika¢niho zaméru a situa¢niho kontextu (Swales, 1990; SERRIJ, 2006;
Usoé-Juan & Martinez-Flor, 2006) vcetné zohlednéni urcitych omezeni, jez
mohou byt spjata s konkrétnimi Zanry (Martin, 1992; Bhatia, 2004); kompeten-
ce vystavby textu (Bachman 1990; SERRIJ, 2006), schopnosti vybéru a logic-
kého tazeni vypovédi/vét (SERRIJ, 2006; Usd-Juan & Martinez-Flor, 2006;
Celce-Murcia, 2007) a dale schopnosti vyjadieni koheznich vztahli (Bachman
& Palmer, 1996; SERRJ, 2006; Usé-Juan & Martinez-Flor, 2006).

Pro tucely této empirické studie se diskurzivni kompetenci rozumi schop-
nost koherentniho tustniho nebo psaného projevu, ktery odpovida danému
komunikaé¢nimu zaméru a situa¢nimu kontextu. Vzhledem k tomu, Ze v centru
pozornosti tohoto vyzkumu je pisemny projev, jsou za klicové aspekty kohe-
rentniho projevu povazovany predevsim kompetence vystavby textu (z hlediska
dodrzovani Zanrovych ocekavani, rozvinuti tématu, logické struktury na drovni
textu a logického fazeni myslenek) a schopnost vyjadieni koheznich vztahi,
specificky potom reiterativnich vztahd (v oblasti lexikalni koheze) a konjunk-
tivnich vztah (v oblasti gramatické koheze).

Diskurzivni kompetence se zcela ptirozené projevuje prostiednictvim
schopnosti uvédomit si a zohlednit piislusna ocekavani ¢i konvence, jeZ jsou
spjaty s konkrétnimi Zanry, resp. socialnimi tcely. V pfipadé, Ze diskurzivni
kompetence urcitého ucastnika diskurzu doséhla odpovidajici drovné, umoz-
nuje mu produkovani takového projevu, ktery odpovidd danému socidlnimu
ucelu, coZ zvySuje pravdépodobnost, Ze dany projev bude ostatnimi ucastniky
diskurzu vniméan jako koherentni.

Vétsina textd, které jsou vnimany jako koherentni, obsahuje vhodné uzité
prostiedky koheze, jez signalizuji vztahy na povrchu textu, nicméné existuji
¢etné pripady, kdy text miZze byt vniman jako koherentni i bez uZiti koheznich
prostfedki, a naopak, text miZe obsahovat kohezni prostiedky a pfitom nemusi
byt povaZovan za koherentni (Dontcheva-Navritilovd & Povolna, 20009, s. 6).
Kohezni prostfedky vyskytujici se na povrchu textu mohou byt identifikovany,
pocitany a analyzovany, pfi¢emz toto hodnoceni je mozno povazovat za pomer-
né objektivni (Tanskanen, 2006, s. 21). Koherence, tedy ucelenost a smyslupl-
nost projevu, zavisi na zhodnoceni textu ucastniky komunikace a jako takova
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je vice subjektivni a jednotlivymi ucastniky komunikace mize byt vnimana
ruzné (Tanskanen, 2006, s. 21).

V této empirické studii je koherence posuzovana prostfednictvim ti{ vySe
uvedenych aspektt textu, které ke koherenci pisemného projevu vyznamné pii-
spivaji, a to prostfednictvim kompetence vystavby textu a schopnosti vyjadieni
koheznich vztaht v oblasti reiterace a konjunkce.

2.3 Teoretické ukotveni intervence z pohledu
psychologie uceni/teorii osvojovani jazyka

2.3.1 Konstruktivisticka teorie uceni

Ve 20. stoleti se postupné etablovaly tifi dominantni psychologické teorie uce-
ni — behaviorismus, kognitivné orientované teorie a konstruktivisticka teorie
uceni. Poskytnutd intervence, jejiZ popis je uveden v kapitole 4, je v mnoha
ohledech inspirovana poslednim z uvedenych smérd, a sice konstruktivismem
(konkrétni implikace jsou pfedstaveny v kapitole 2.3.1).

Podstatou konstruktivistické teorie uceni je predpoklad, Ze uceni je
aktivni proces, v némz jsou jednotlivé znalosti konstruovany (nikoli pouze
ziskavany), a lidé si tak sami utvareji své poznani svéta a porozuméni své-
tu prostiednictvim proZitych zkuSenosti, testovani hypotéz a nasledné reflexe
(srov. napt. Bertrand, 1998, s. 65; Perkins, 1992, s. 49). V pohledu konstruk-
tivistické teorie proces uceni neni chapan jako pouha akumulace faktl ¢i roz-
vijeni dovednosti (Williams & Burden, 1997, s. 21), ani jako behavioristicky
a podnéty (Perkins, 1992, s. 49). Ve vysledku tedy neni podstatné, co jedi-
nec/studujici dokaze reprodukovat, ale to, co zvladne vytvofit, ndzorné pred-
vést a projevit (Brooks & Brooks, 2001, s. 16), pficemZ proces ueni a jeho
vysledky jsou v pripadé kazdého jedince do zna¢né miry ovlivnény mnoZstvim
(inter)subjektivnich faktord, jako jsou urcity zpiasob interpretace, predchozi
zkusenosti Ci aspekty konkrétniho kulturniho prostfedi. Z uvedeného vyplyva
i dalSi vyznamny konstruktivisticky predpoklad, a to Ze znalosti jsou ve své
podstaté dynamické (mohou se proménovat v Case). Konstruktivismus tedy
do centra pozornosti stavi jedince, ktery se uci, a zptsob, jakym své poznatky
utvari. Toto zacileni na uciciho se jedince ma potom zasadni disledky v proce-
su vyucovani-uceni v obecné roviné i v roviné vyucovani-uceni cizimu jazyku.

V ramci konstruktivistické teorie uceni se vyvinuly dva svébytné prou-
dy, a sice kognitivni konstruktivismus, v jehoZ pozornosti stoji jedinec a jeho
individudlni porozuméni svétu s ohledem na jednotlivé biologické vyvojové
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faze (z pohledu didaktiky ciziho jazyka jedinec, ktery se uc¢i cizimu jazyku
v ur¢itém véku), a socidlni konstruktivismus, ktery se zabyva tim, jak vznikaji
vyznamy a porozuméni prostiednictvim socidlnich interakci (z pohledu didak-
tiky ciziho jazyka jde o proces uceni se cizimu jazyku v interakci s dalSimi
ucastniky vzdélavani).

Kognitivni konstruktivismus

Za hlavni teoretiky kognitivniho konstruktivismu jsou povazovani Jean Piaget
a Jerome Bruner. Piaget (1970) predpokladal, Ze v kognitivnim vyvoji se
vyznamné uplatiiuji genetické faktory a hlavni diraz kladl na proces zrani.
Podstatou Piagetovy teorie byl pfedpoklad, Ze jedinci se uc¢i prostfednictvim
konstrukce logickych struktur, jejichZ sloZitost nardistd od raného détstvi
do dospélosti, pticemz proces uceni v détstvi postupuje od nejranéjsiho sen-
zomotorického obdobi pfes prfedoperacni (intuitivni) stddium a stddium kon-
krétnich operaci aZ po stddium formélnich operaci. V téchto etapach prirozené
dochazi k postupnému rozvoji paméti, predstavivosti a schopnosti abstrakt-
niho uvaZovani (Williams & Burden, 1997, s. 21-22). Ve své pozdéjsi teorii
Piaget upfesnil, jakym zplsobem dochazi k vyvoji, resp. jak je nové informace
zakomponovana do stdvajicich znalostnich schémat. Dle Piageta (1985, s. 7)
mysl jedince neustile usiluje o dosazeni stavu rovnovdhy (ekvilibria) mezi
tim, co je zndmo a co je v dané chvili prozivano. Tohoto stavu rovnovéhy je
dosaZeno na zakladé€ procest asimilace a akomodace. V prvnim z nich dochazi
k modifikovani pfichozi informace v mysli tak, aby zapadla do jiZ zndmych
schémat. Podstatou druhého procesu je modifikovani jiz zndmého s cilem
zohlednit nové pfichozi informaci. Vyvoj l1ze tedy chédpat jako neustdlou ekvi-
libraci, €ili pfekonavani rozporu mezi podnéty ve vnéjSim prostfedi a vlastnimi
mentalnimi procesy nebo schématy, pri¢emZ procesy asimilace a akomodace
prispivaji ke kognitivni adaptaci a jsou vyznamnym aspektem procesu uceni se
cizimu jazyku (Williams & Burden, 1997, s. 22). Dle Piageta (1985) rovnoviha
vznikajici procesy asimilace a akomodace® vysvétluje vSechny zmény spojené
s kognitivnim vyvojem.

Bruner (1960, 1966) zfetelné navazuje na Piagetovy mysSlenky, avSak
v jeho pozdéjsim dile (Bruner, 1990, 1996) se vyznamnéji uplatiiuje i vliv
Vygotského, a to prostfednictvim zohlednéni externich vlivl (socidlni kontext
a kultura) a zdiraznéni role ucitele, vyuky a jazyka v procesu uceni. Bruner
(1960, 1966) predpokladal, Ze uceni je proces objevovani, v némz jedinci
aktivné konstruuji nové myslenky a koncepty opirajici se o stavajici znalosti.

32 Podstatou ekvilibrace neni obnova jiz nabyté rovnovahy, ale vytvoreni nové rovnovahy na kvalitativ-
né vyssi trovni (Piaget, 1985, s. 36).
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Z dne$niho pohledu se jako vysoce aktudlni jevi pfedevsim potieba naucit se
ucit (Bruner, 1960, s. 4), role struktury v u¢ebnim procesu a ve vyuce (Bruner,
1960 s. 11-12), intuitivniho a analytického mysSleni (Bruner, 1960 s. 13)
a motivace k uceni (Bruner, 1960 s. 80). Brunerovy pfedpoklady se projevily
do zésad konstruktivistického uceni (Bruner, 1973), které formuloval nasle-
dovné: vyuka musi zprostiedkovavat zkusenosti a kontexty, které podpofi vili
a schopnost se ucit®, musi byt strukturovana takovym zplsobem, aby byla
snadno srozumitelnd, a musi byt koncipovana tak, aby podporovala extrapolaci
¢i zaplilovani mezer ve znalostech o svéte.

Socialni konstruktivismus

Socialné konstruktivistickd teorie uceni ptedpokladd, Ze prakticky veskeré
kognitivni funkce maji sviij ptivod v socidlni interakci a uceni tak nelze redu-
kovat na pouhou asimilaci a akomodaci novych informaci. Naopak, dle této
teorie je uceni tfeba chapat jako kolaborativni proces, v némz vyznamnou roli
hraje jazyk (a fec), kultura a sociilni kontext.

Predstavitelé socialniho konstruktivismu zdiraziuji, Ze ke kognitivnimu
vyvoji dochazi nejprve na socidlni (tj. interpersondlni) drovni a teprve poté
postupnym procesem internalizace na trovni individualni (tj. intrapsychologic-
ké); podrobnéji Vygotskij (1978, s. 57-58). Uvedenou posloupnost Vygotskij
(1978) demonstruje napf. na utvareni vnitfni feci u déti ¢i na utvareni vyssich
psychickych funkci.

Z hlediska uceni Vygotskij (1978, s. 85-86) rozlisil dvé vyvojové drov-
né: uroven aktudlniho vyvoje (actual developmental level), na které je jedinec
schopen nezavislého feSeni daného problému, a zénu nejblizsiho vyvoje (zone
of proximal development), v jejimz ramci dochazi k uceni a kterd vymezuje
,wvzdélenost mezi aktudlni Grovni vyvoje danou schopnosti nezévisle fesit pro-
blém a drovni mozného vyvoje danou schopnosti fesit tentyz problém pod vede-
nim dospélého jedince nebo schopnéjsiho vrstevnika® (s. 86). Vygotskij rovnéz
poukazal na skutecnost, Ze pravé potencidlni uroven vykonu muze 1épe vystih-
nout kognitivni droveni daného jedince (podrobnéji Vygotskij, 1978, s. 85).

Vygotského koncept asistence, jeZ je poskytnuta expertem (zkuSenéj-
$im dospélym, vrstevnikem, ucitelem apod.) méné zkuSenému jedinci, se stal
inspiraci pro teorii scaffoldingu’*. V didaktice cizich jazykt pojem scaffolding
oznacuje proces, v jehoZ rdmci zkuSenéjs$i mluv¢éi pomaha méné zkuSenému

33 Kumaravadivelu (2006, s. 176) schopnost naucit se ucit definuje jako schopnost pouZivat vhodné
strategie (metakognitivni, kognitivni, socialni ¢i afektivni) s cilem uvédomit si preferované ucebni cile.
34 Pojem scaffolding pouZili Wood, Bruner a Rossova (1976) a oznacili jim ,proces, kterg umoziiuje ditéti
nebo novici vyresit Ukol ¢i dosdhnout urcitého cile, jenz by byl bez poskytnuté asistence za hranici jeho
moznosti“ (s. 90). V Ceské literature byva nékdy uzivano ceského pojmu ,leseni”.
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mluvéimu prostiednictvim poskytnuté asistence (Lightbown & Spada, 2006,
s. 131). Scaffolding mizZe mit fadu rozlicnych podob ¢i funkei; ve vyuce cizo-
jazyéného psani se typicky jednd o ziskdni pozornosti studujiciho pro danou
pisemnou tlohu, pfizpisobeni pisemné tlohy konkrétnim potiebam (pfipadné
zjednoduseni tlohy), zvySeni motivace studujiciho, identifikaci relevantnich
aspektt souvisejicich s danou dlohou, zmirnéni pfipadné frustrace souvisejici
s vlastni pisemnou produkei apod.

Jednou z nejvyznamnéjSich implikaci konstruktivistické teorie uceni je
jeji vliv na charakter u¢ebniho prostfedi (nejen) v institucionalizované vyuce.
Jonassen (1994, s. 35) definoval konstruktivistické uc¢ebni prostiedi jako takové,
které poskytuje riizné reprezentace reality s cilem zabranit ptiliSnému zjedno-
duseni, reprezentuje prirozenou slozitost svéta, zduraziiuje konstrukci znalosti
pfed jejich reprodukei, uptfednostiiuje smysluplné dlohy ve smyslupIném kon-
textu pred vyukou bez kontextu, poskytuje autentické ucebni prostiedi ¢i uce-
ni zaloZené na autentickych pripadech namisto pfedem urcenych vyukovych
sekvenci, podporuje hlubokou reflexi proZité zkusSenosti, umoZziuje kontextové
a obsahové zavislou konstrukci znalosti a podporuje kolaborativni konstruk-
ci znalosti prostfednictvim socidlniho vyjednéavani. Rozvoj ICT v poslednich
desetiletich spolu s potencidlem, ktery je technologiim pfisuzovéan z hlediska
umoznéni synchronni i asynchronni komunikace a spoluprice mezi studujicimi
a ucitelem i studujicimi navzajem, vedly k nazoru, Ze ICT jsou idedlnim pro-
stfedim pro uceni se na bazi kolaborativniho utvafeni poznatkd, a tedy i vhod-
nym prostiedim pro socidlné-konstruktivisticky orientované uceni.

Implikace konstruktivistické teorie uceni
pro poskytnutou intervenci

Smyslem poskytnuté intervence bylo vytvofit takové podminky, jeZ by ved-
ly k naplnéni vyse uvedenych teoretickych pfedpokladii a z nich vyplyvaji-
cich zasad. Pokud jde o podporu aktivniho uceni prostfednictvim konstruk-
ce znalosti, tato byla stimulovana charakterem samotného u¢ebniho prostiedi
(jednalo se o uceni v prostfedi zvoleného learning management system, jez
umoziovalo zna¢nou miru autonomie na strané studujicich), prostfednictvim
pisemné fecové produkce vcetné poskytovani vrstevnické elektronické zpétné
vazby a v neposledni fadé rovnéz fyzickou absenci ucitele; ¢innosti, které uci-
tel zastaval v ramci dané intervence, byly znacné odlisné od ¢innosti, jeZ jsou
typické pro realizaci kontaktni vyuky — hlavni ¢innosti spocivaly v pripravé
a zabezpeceni dostupnosti inputu, uc¢ebnich aktivit a pisemnych uloh apod.,
zabezpeceni informovanosti studentti a nezbytné komunikace v prubéhu reali-
zace intervence a dale v poskytovani zpétné vazby, nikoli vSak v fizeni vlastni-
ho vyukového procesu ¢i uplatiiovani pfimé kontroly nad nim.
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Soucasti intervence byly pouze tii povinné komponenty: vypracovani
dvou prubéznych pisemnych tloh a poskytnuti zpétné vazby spolustudujicim
(klicova slozka intervence), splnéni 11 elektronickych testt (¢i spiSe kvizi)
a konecné& aktivni ucast v péti diskuznich férech. Vysokd mira autonomie byla
zvolena zamérné, pricemz cilem tohoto postupu bylo na jedné strané vytvorit
podminky pro zohlednéni individualnich rozdilti na drovni jednotlivych stu-
dentq, at’jiZ z hlediska uéebnich cild (potieb) ¢i stran obsahu vyuky, a na strané
druhé potom rozvijet vili a schopnost se ucit, tak jak o tom hovoii Bruner
(1973). Dal8imi z Brunerovych zasad, jeZ byly z hlediska poskytnuté intervence
klicové, potom byly snaha o jasnou organizaci a srozumitelnost inputu a rovnéz
volba takového inputu, ktery bude podporovat zapliiovani ,,mezer* v uZivani
jazyka, a kone¢né podpora motivace prostiednictvim prubéZné komunikace
mezi ucitelem a studujicimi (at’jiZ v podobé emailovych zprav, v ramci diskuz-
nich for nebo pii poskytovani zpétné vazby) ¢i prostfednictvim personalizace
a vysoké miry autenticity obou pribéznych pisemnych tloh.

Skutecnost, Ze v souladu se socidlné-konstruktivistickou teorif je uce-
ni chapéano jako primarné socidlni ¢innost, je v ramci pfedmétné intervence
zohlednéna predev§im v podobé procesu poskytovani a reflexe elektronické
zpétné vazby poskytnuté ucitelem a spolustudujicimi, jenZ by mél vést ke kola-
borativni konstrukei znalosti. Druhou pfileZitost k socialni konstrukci znalosti
potom piedstavovala diskuzni féra, jejichZ smyslem bylo vytvofit tzv. studijni
komunitu (learner community) a alespon Caste¢né kompenzovat absenci pfi-
mého kontaktu mezi ucitelem a studenty a studenty navzajem. Kromé& prostoru
pro socidlni konstrukci znalosti diskuzni féra rovnéZ nabizela piileZitost pro
sdilenou reflexi u¢ebniho procesu. Dalsi pfimou implikaci socidlniho kon-
struktivismu byla snaha o respektovani zény nejblizsiho vyvoje jednotlivych
studentt ze strany ucitele pfi poskytovani ucitelské elektronické zpétné vazby
arovnéz snaha o poskytnuti vhodného scaffoldingu, ktera se konkrétné projevi-
la napt. identifikaci kli¢ovych aspekti souvisejicich s konkrétni pisemnou tlo-
hou, individudlnimi elektronickymi konzultacemi mezi ucitelem a studujicimi,
snahou o posileni motivace na strané studujicich ¢i snahou o zmirnéni pfipadné
frustrace souvisejici s pisemnou produkci.

2.3.2 Teorie osvojovani jazyka

PiSova a Kostkova (2015, s. 71) upozoriiuji na specifickou situaci didakti-
ky ciziho jazyka ve srovnani s dal§imi oborovymi didaktikami a poukazuji
na skute¢nost, Ze v didaktice ciziho jazyka se kromé& psychologickych teorif
uceni velmi vyznamné uplatiiuji i teorie osvojovani jazyka. Jiz v prabéhu
90. let 20. stoleti byla v literatufe zmiflovdna existence vice neZ ctyficeti
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ruznych teorii osvojovani jazyka (napf. Larsen-Freeman & Long, 1991, s. 227,
Ellis, 1997, s. 5), pficemzZ je ziejmé, Ze aktualni pocet vSech teorii (vCetné
teorii osvojovani tzv. dalSiho ciziho jazyka) je vyrazné vys$si. VEtSina nos-
nych teorii vychazi z kognitivistického paradigmatu, nicméné s postupem
Casu se stdle zieteln&ji prosazuji socidlni piistupy k osvojovani jazyka a fada
puvodné kognitivisticky orientovanych teorii nyni vyraznéji reflektuje pravé
socialni aspekty osvojovani jazyka.

Jak bylo uvedeno v ¢asti 2.3.1, klicovou soucasti intervence realizované
v ramci tohoto empirického vyzkumu byla pisemna fecova produkce v podobé
dvou prubéznych pisemnych tloh vypracovanych v souladu s procesualné-
Zénrovym pristupem k vyuce psani, dile pak reflexe fecové produkce jinych
studujicich (prostfednictvim poskytovani elektronické zpétné vazby) a rovnéz
reflexe a zohlednéni obdrZené elektronické zpétné vazby, jejimiZ autory byli
ucitel a spolustudujici. S ohledem na tuto skute¢nost se jako nosna teorie osvo-
jovani jazyka jednoznac¢né jevi tzv. hypotéza outputu (Output Hypothesis®).
Tato teorie byla formulovdna Merrill Swainovou v poloving 80. let 20. sto-
leti a v nasledujicich desetiletich byla prubézné dopliiovana a zpfesiovana
(napt. Swain, 1993, 1995, 2000, 2005).

Hypotéza outputu

Hypotéza outputu je ve své podstaté reakci na Krashenovu Teorii vstupu (Input
Hypothesis), podle niz k osvojovani* jazyka dochazi vyhradné prostfednictvim
vystaveni se srozumitelnému vstupu (comprehensible input: i + 1) a feCova
produkce je povazovana za disledek osvojovani jazyka, nikoli za redlnou pfi-
¢inu tohoto procesu (Krashen, 1985, s. 2). Hypotéza outputu nezpochybiiuje
vyznam porozuméni (comprehension) ¢i inputu pro uceni se cizimu jazyku,
avSak na rozdil od Krashenovy teorie predpoklida, Ze output se za urcitych
podminek muze stat soucasti procesu uceni, tj. output neni pouhym duasled-
kem, ale mizZe byt i pfic¢inou osvojovani ciziho jazyka®’ (Swain & Lapkin,
1995, s. 371). Hypotéza outputu déle vychédzi z ptfedpokladu, Ze procesy
podilejici se na fecové produkci mohou byt dosti odlisné od procest umoziu-
jicich porozuméni (podrobnéji napt. Clark & Clark, 1977, s. 57-79), a tvrdi,

35 V Ceském jazyce se jako mozZny ekvivalent ndzvu teorie jevi termin ,hypotéza feCové produkce”,
avsak s ohledem na to, Ze se nejednd o zavedeny pojem, i na skutecnost, Ze termin ,feCova produkce”
v pojeti Swainové zahrnuje nejen mluveny a psany projev, ngbrZ i kooperativni dialog (collaborative
dialogue) a tzv. verbalizovani (Swain, 2000), je v textu uZivano plvodniho oznadeni ,hypotéza outputu®.

36 Teorie vstupu dusledné odliSuje , osvojovani“ jazyka a ,uceni se” jazyku, zatimco hypotéza outputu
mezi obéma terminy striktné nerozlisuje. V nasledujicim textu jsou tedy oba pojmy uzZivdny synonymné.
37 Hypotéza outputu je jednou z teorii osvojovani druhého jazyka a disledné tedy uZziva terminu ,dru-
hg jazyk” (second language), jimz rozumi jakgkoli jing jazyk (v€etné ciziho jazyka) nez jazyk matefsky.
S ohledem na zaméreni této odborné knihy je v ndsledujicim textu uzivano terminu ,cizi jazyk".
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Ze prostfednictvim outputu jsou aktivovany kognitivni procesy podilejici se
na uceni se cizimu jazyku odlis§né od téch, které jsou spojovany s inputem.

Swainova (2005) zdlraziuje, Ze s terminem output jsou prirozené spo-
jovany dva zakladni vyznamy: lze jej chapat jako podstatné jméno oznacujici
véc, produkt ¢i vysledek urcitého procesu, ale rovnéz jako sloveso, které znaci
samotnou ¢innost ¢i proces. Pravé druhy z uvedenych vyznamd je pro hypotézu
outputu stézejni. Hypotéza outputu tedy klade diiraz na samotny proces fe¢ové
produkce a nikoli pouze na nezbytny vstup a nasledny vysledek této ¢innosti
(Swain, 2005).%

Porovname-li nejriznéjsi teoretické pristupy k osvojovani jazyka, zjisti-
me, Ze mezi nimi panuje zna¢na shoda co do uznani vyznamu rfe¢ové produkce
pro zlepseni plynulosti projevu v daném jazyce (formou tzv. procvi¢ovani).
Hypotéza outputu je vyjimecna tim, Ze predpoklada podil outputu na osvo-
jovani a zduraziiuje predev§im piinos tzv. modifikovaného® outputu (pushed
output), ptiCemZ se opird o poznatky relevantnich vyzkumu (napf. Mackey,
2002). Dle hypotézy outputu se output podili na procesu osvojovani druhého
jazyka prostednictvim tif hlavnich funkci, jimiz jsou aktivacni funkce ¢i funk-
ce zvysujici povédomi (noticing/triggering function, consciousness-raising
Jfunction), ovéfovaci funkce (hypothesis-testing function) a metalingvisticka
funkce (metalinguistic/reflective function).

Aktivacni funkce vychazi z pfedpokladu, Ze ¢innost spojena s produ-
kovanim cilového jazyka muze ,,(pfi)nutit/postréit™ (push) ucici se jedince,
aby si uvédomili nedostatky ve svém mezijazyce (inter-language) (Swain,
2005, s. 474). Pri fecové produkcei v cilovém jazyce (mluveni, psani) si u¢ici
se jedinec miZe uvédomit, Ze neni schopen vyjadrfit uréity vyznam; feCova
produkce tak muze byt podnétem pro uvédoméni si problémi pfi pouziva-
ni jazyka a nasmérovani pozornosti k objeveni novych poznatkd (pfipadné
i k relevantnimu inputu). Toto uvédomeéni aktivuje kognitivni procesy, kte-
ré umoziuji uceni se cizimu jazyku, pricemz jde o takové procesy, které
vedou k vytvareni novych znalosti nebo upeviiuji jiz nabyté znalosti (Swain
& Lapkin, 1995, s. 371). Aktivacni funkce se neprojevuje pouze na trovni
jednotlivych lexikalnich ¢i gramatickych forem, ale i na drovnich vyssich.
Tuto oblast teoreticky postihuje koncept integrativniho zpracovani (integrati-
ve processing) (napft. Graf, 1994; Izumi, 2002). Dle tohoto konceptu v prubé-
hu outputu/fe¢ové produkce pozornost neni soustiedéna pouze na jednotlivé

38 S ohledem na uvedené lze uzivani ekvivalentu ,vystup” v ¢eském jazyce povaZovat za nevhodné.

39 Vzhledem k problemati¢nosti pfekladu spojeni pushed output do ¢eského jazyka uvedeny ekvivalent
vyuziva parafraze ,learners being pushed to make modifications in their output” (Swain, 2005, s. 473).
Vgznam obou termind je tedy chapan jako synonymni.
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prvky (lexikélni a gramatické tvary), ale také na vztahy mezi témito prvky,
a to tak, aby mohly byt propojeny a organizovany do koherentniho celku.
Ovérovaci funkce je zaloZena na predpokladu, Ze output poskytuje
ucicim se jedincim prilezitost experimentovat s novymi tvary a strukturami,
tj. ovéfit/otestovat si své vlastni hypotézy o tom, jak vyjadfit (fici ¢i napsat)
konkrétni zdméry (Swain, 2005, s. 476). Informaci o tom, zda byla testovani
hypotéza spravna, ucici se jedinec nejcastéji ziska prostfednictvim zpétné vazby
obdrzené od ostatnich ucastnikd diskurzu. Jiz v pribéhu 80. let 20. stoleti byly
realizovany vyzkumy (napf. Pica et al. 1989), které potvrdily, Ze ucici se jedinci
modifikuji svoji feCovou produkci na zdklad€ obdrZzené zpétné vazby — napf.
na zéklad€ explicitni Zadosti o upfesnéni Ci potvrzeni. AZ pomérné nedavné
vyzkumy (napft. Ellis & He, 1999; De la Fuente, 2002; Mackey, 1999) se vSak
zaméfovaly na to, zda modifikovany output pfispiva k uceni se cizimu jazyku,
pfi¢emzZ stavajici vyzkumna zjisténi prokazuji pfinos modifikovaného outputu
(pushed output) zejména v oblasti rozvoje slovni zdsoby, zatimco v oblasti gra-
matiky dosavadni studie dospély k protichidnym zavérim (podrobné&ji Mitchell
& Myles, 2004, s. 175). Ostatni oblasti komunikaéni kompetence v souvislosti
s touto funkci outputu patrné dosud systematicky zkoumény nebyly. Ndzory
na to, jakym zpisobem se modifikovany output podili na uéeni se druhému jazy-
ku, jsou riizné. Dle nékterych autorl fe¢ova produkce stimuluje procesy spojené
s ucenim se druhému jazyku (napt. Swain, 1995); jini zdGraziuji zasadni vliv
modifikovaného outputu na naslednou fecovou produkci (napt. Bock, 1986).
De Bot (1996) tvrdi, Ze vliv outputu na osvojovani plyne z rostouci kontroly
nad jazykovymi tvary a z upevnéni zndmého (tedy z rostouci automati¢nosti
zpracovani), ¢imZ je uvolnéna pozornost pro procesy vySsi turovné (higher-level
processes). Obdobny nazor zastdva i McDonough (2001, cit. dle Swain, 2005),
ktery uvadi, Ze modifikovany output mizZe slouzit jako ,,zdklad* pro naslednou
produkci dané struktury, pficemzZ opakovana produkce téze struktury muize
v pribéhu ¢asu navic vést k automatické napravé (spravnému uzivani).
Metalingvistickd funkce je zaloZena na predpokladu, Ze produkovéani
cilového jazyka poskytuje prilezitosti pro uvédomeéni si konkrétnich problému
pri uzivani jazyka, jejich diskusi a analyzu (Mitchell & Myles, 2004, s. 175). Dle
této funkce je tedy uceni se cizimu jazyku zprostfedkovano (mediated) na zakla-
dé uzivani jazyka k reflexi vlastni feCové produkce nebo fecové produkce jinych
osob (Swain, 2003, s. 478). Metalingvisticka funkce tzce koresponduje se socio-
kulturni teorii (Sociocultural Theory/SCT) a opira se o jeji konstrukty a klicové
koncepty, jimiZ jsou zprostfedkovani (mediation), regulace (regulation) a interio-
rizace (internalization), a navazuje tak na myslenky Vygotského. Dle Vygotského
lidé pri vytvareni svého vztahu k vnéjsimu svétu, vici sob€ navzajem i vici sobé
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samym vyuZivaji nejriznéjsich kulturnich artefaktl ¢i zprostiedkujicich nastroja
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(mediating tools), pficemz jazyk, resp. feCova produkce je vSudypiitomnym
a nejmocné&jsim z téchto nastroji (Lantolf & Thorne, 2006, s. 205). SCT predpo-
klada, Ze ucici se jedinec béhem procesu uceni se jazyku nejprve prochazi fazi
vnéjsi regulace (other-regulation), kdy je pti vykonavani konkrétnich ¢innosti
odkazan na pomoc jinych osob (rodi¢li, sourozenc, uciteld, vrstevnikd apod.).
Cilem ucebniho procesu je potom tzv. vnitini regulace (self-regulation), tedy
stav, kdy je jedinec schopen vykonat urcity ikon s minimalni nebo Zadnou vnéjsi
podporou. Vnitini regulace je umoznéna na zéklad€ interiorizace, tedy procesu,
jehoz prostiednictvim je vnéjs$i podpora transformovana do podoby vnitiniho
zdroje, ktery je k dispozici u¢icimu se jedinci (Lantolf & Thorne, 2006, s. 204).
Stetsenko a Arievitch (1997, s. 161, cit. dle Swain, 2005) uvadéji, Ze ,,psycholo-
gické procesy se nejprve objevuji v kolektivnim chovéni, ve spolupraci s jinymi
lidmi, a teprve potom jsou interiorizovany jako majetek konkrétniho jedince*.
Dialog/komunikace mezi dvéma ucicimi se jedinci je tak soucasti uceni se jazy-
ku (napf. Lantolf, 2000; Swain, 2005).

Dle Swainové (2005) vyse uvedena tvrzeni podporuji vyznam kolabo-
rativnich aktivit jako soucasti procesu uceni se cilovému jazyku. Swainova
hovoii o tzv. kolaborativnim dialogu (collaborative dialogue), v némz se ucici
se jedinec u¢i na zékladé ,,feSeni lingvistickych problému a vytvareni znalosti
o jazyce” (s. 478). Dialog se nejprve odehrava mezi jedinci, avSak soubézné ¢i
posléze je zpracovan na intramentalni roviné (intramental plane) a pozdgji tak
umoznuje samostatné feseni problému. Otazkami tykajicimi se kolaborativniho
dialogu se zabyvalo nékolik vyzkumu; nékteré z nich (napt. Kowal & Swain,
1997; Swain & Lapkin, 2002) byly zaméfeny na kolaborativni dialog, jenZ byl
motivovan feSenim problémd spojenych s vyjadfenim zamysleného vyznamu
v pribéhu kolaborativniho psani. Kromé dalsich zjisténi tyto vyzkumy proka-
zaly vliv kolaborativniho dialogu na uceni se cilovému jazyku.

Z pohledu sociokulturni teorie output plni zasadni funkce pfi uceni se
cizimu jazyku, pfi¢emz studium téchto funkci by mélo byt predmétem budou-
ciho vyzkumu. Mluveny a pisemny projev jsou ,,povazovany za kognitivni
nastroje — nastroje, které zprostfedkovavaji interiorizaci a zaroven externali-
zuji vnitini mentalni aktivitu, jiz dale resocializuji a rozpoznavaji pro jedin-
ce; nastroje, které konstruuji a dekonstruuji znalosti; a nastroje, které reguluji
a jsou regulovany lidskou ¢innosti* (Swain, 2005, s. 480).

Stejné jako ostatni teorie osvojovani jazyka byla i hypotéza outputu
podrobena kritice. Naptf. Mitchellova a Mylesova (2004, s. 177) poukazuji
na skutecnost, Ze potencidlni pozitivni vliv outputu na osvojovani jazyka je
pouze obtizné prokazatelny a odkazuji na dalsi autory, ktefi zminiuji celkovy
nedostatek dat a potfebu detailnich analyz, jez by dokazaly odhalit piipadny
rozvoj komunikac¢ni kompetence. Dosavadni kritika se tedy zaméfuje spiSe
na absenci potfebného vyzkumu, nikoli na popteni teorie jako takové.
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Implikace hypotézy outputu pro poskytnutou intervenci

Charakter klicové soucasti intervence (pisemna fecova produkce vcetné posky-
tovani a obdrZeni elektronické zpétné vazby) umozioval uplatnéni vSech tif
funkci outputu. Stimulace aktivaéni funkce outputu byla pfedpokladana
napf. v oblasti vystavby textu, fazeni jednotlivych myslenek a vyjadfeni vzta-
hi mezi myslenkami ¢i uziti konkrétniho lexika a gramatickych struktur, a to
prostiednictvim mezer (gaps), jeZ si studenti uvédomovali a na néZ mohli rea-
govat v pribéhu pisemné fecové produkce. Je pravdépodobné, Zze komunikac-
ni zamér, situacni kontext a Zanrové konvence vyplyvajici z danych pisem-
nych uloh (komparac¢né-kontrastivni a argumentacni esej) nutily studenty
k ptemysleni o formé pisemného projevu a privedly je tak od sémantického
ke gramatickému, stylistickému ¢i diskurzivnimu zpracovani, jehoZ soucasti
bylo i uvédoméni si nedostatkil ve vlastnim mezi-jazyce. Swainova (1985) pod-
statu aktivacni funkce outputu v procesu psani popisuje pomoci nasledujici
sekvence: 1a) zpozorovani — 1b) uvédomeéni si mezery (gap) ve ,,znalosti*
jazyka (rozpor mezi ,,chci® a ,,umim*: uvédoméni si toho, co neumim, nebo
umim jen ¢asteCné) — 2) zaméfeni pozornosti na input, konzultace s expertem
apod. — 3) modifikovany output — 4) uceni se. Cilem uvedeného popisu je
postihnout hlavni faze, které pri aktivacni funkci mohou byt pritomny; vlastni
pribéh piirozené mize mit i jiny, tj. nelinearni charakter. Pokud jde o druhou
z uvedenych fazi, v ramci intervence studenti mohli vyuZivat poskytnuty input
(na néjZ mj. bylo odkazovano i v raimci doporuceného popisu procesu psani,
jenZ byl soucasti instrukei k obéma pribéznym pisemnym ulohdm), dalSich
vefejné dostupnych zdroji ¢i elektronickych konzultaci s uditelem.

Pokud jde o ovérovaci funkci outputu, tato se v ramci realizované
intervence mohla projevit nékolika riiznymi zpusoby. Swainova & Lapkinova
(1995) prostfednictvim metody premysleni nahlas (think-aloud protocols)
identifikovaly procesy a strategie, které jejich studenti vyuZzivali k feSeni jazy-
kovych problému pii psani textu. Tyto strategie zahrnovaly: 1) aktivaci/uvé-
domeéni si (noticing); 2) vytvareni a ovérovani (testovani) alternativ/hypotéz;
3) aplikaci dosavadnich znalosti ve zndmych i novych kontextech (zlepseni
kontroly a upevnéni); 4) aplikaci novych znalosti (zvnitinéni novych pravidel,
tvarl apod.). Lze ocekavat, Ze v pribéhu kompozice obou pisemnych dloh, jez
studenti vypracovali v rdmci pfedmétné intervence, output rovnéZ plnil oveé-
fovaci funkci, tj. studenti prochdzeli obdobnymi procesy a rovnéz uplatiiovali
obdobné strategie, jeZ byly zjistény Swainovou a Lapkinovou (1995).

Metalingvisticka/reflektivni funkce byla v ramci pfedmétné interven-
ce zastoupena ve dvou riiznych rovinich. Jednak se jednalo o reflexi fecové
produkce spolustudujicich (poskytovani fizeného elektronického peer-review),
dale o reflexi vlastni fecové produkce ve svétle obdrzené zpétné vazby (fizeného
elektronického teacher-review a peer-review). Proces poskytovani elektronické
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zpétné vazby nutil studenty ke zvaZeni, hodnoceni a komentovéani konkrétnich
aspektti pisemného projevu spolustudujicich (s cilem usnadnit naslednou modi-
fikaci té€chto aspektli), zatimco obdrZena zpétna vazba zamétovala pozornost
studenttl na potencialné problematické aspekty vlastni pisemné produkce, nuti-
la je ke zvaZeni téchto aspektd a mohla vést k nasledné modifikaci vlastniho
pisemného projevu. Oba procesy ptitom mohly vést k u€eni se cizimu jazyku.

2.4 Pristupy k vguce psani

Z hlediska cizojazy¢né vyuky je tieba rozliSovat, kdy hovoiime o psani jako
cilové kategorii a kdy o psani jako prostiedku, jinak fec¢eno, kdy psani predsta-
vuje komplexni dovednost, kterd umoziiuje kompozici vlastnich texti (Janikova,
2008, s. 132), a kdy slouzi pouze jako podplrna ¢innost, napf. pii osvojovani
gramatiky a lexika (Harmer, 2007, s. 330) ¢i pii aktivitach, které rozvijeji jiné
feCové dovednosti (podrobn&ji Sebestovd, 2011). Cilem této kapitoly je pred-
stavit a vzdjemné porovnat hlavni pristupy k vyuce psani jakoZto dovednosti,
ktera vede k vlastni pisemné produkci.*

Jak bylo feceno v tvodni kapitole, od 90. let 20. stol. se v cizojazyéné
vyuce zacal prosazovat tzv. post-komunikaéni ptistup, ktery je ve své podstaté
eklekticky a je pro néj typickd uvédoméla volba a integrace konkrétnich princi-
pu ¢i postupt, jeZ jsou spjaty se starSimi metodami a piistupy (podrobnéji napft.
Kumaravadivelu, 1994, 2006; Richards & Rodgers, 2001; Dakowska, 2011).
Volba konkrétnich principt ¢i postupl by ptitom méla respektovat konkrétni
vzdélavaci kontext, ktery zahrnuje napf. vyucovaci/ucebni kontext, vék studu-
jicich, jejich jazykovou droveii ¢i u¢ebni cile (Richards, 2006, s. 22). Typickym
rysem post-komunika¢niho pfistupu je tak pestrost a vyvazenost pristupd
a metod, pficemz tento trend se vyrazné projevuje i ve vyuce psani.

Nasledujici podkapitoly strucné charakterizuji hlavni soudobé pfistu-
py k rozvijeni fecové dovednosti psani, véetné nejnovéjsiho principu (pro-
cess/genre approach), ktery integruje vybrané zasady tii starSich pristupt
(product writing, process writing a genre writing) a z néhoz vychazi i inter-
vence v predmétném empirickém vyzkumu.*' Procesudlné-Zanrovy piistup

40 Postaveni pisemného projevu, resp. feCové dovednosti psani se v rdmci jednotlivich metod &i pristu-
pU k cizojazycné viuce do znac¢né miry Lisi, nicméné lze Fici, Ze psani jako cilova kategorie (produktivni
dovednost), bylo u vétsiny metod zcela ¢i do znac¢né miry na okraji zajmu (srov. Hendrich et al., 1988.
s. 237). Dle Brookese a Grundyho (1990, s. 6) byla dovednost psani ve srovnani s ostatnimi fecovymi
dovednostmi jesté v prabéhu 80. let (tedy v obdobi komunikacéniho pfistupu) v pozici ,chudého pfibuz-
ného”, nebot’ vétsina uciteld si sice byla védoma viznamu této fecové dovednosti, avsak neosvojila si
zpUsoby, jak tuto dovednost rozvijet. O systematickém rozvijeni feCové dovednosti psani tak mGZeme
hovofit az od prelomu 80. a 90. let 20. stoleti.

41 V soucasné dobé existuje Sirokd rada publikaci o vjuce psani; pro Ucely této odborné knihy byly
vybrany takové publikace, na jejichz zakladé je mozno efektivné srovnat hlavni tendence/sméry rele-
vantni pro realizovany empirickg vgzkum.
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k vyuce psani byl zvolen praveé z toho diivodu, Ze komplexni, integrativni pojeti
tohoto pfistupu se jevi jako vysoce prinosné, resp. nezbytné pravé v oblasti
rozvijeni dovednosti akademického psani, zejména ma-li psani vést k produkci
uspésSnych textd ve smyslu, o némz hovofi napf. Hyland (2008).

2.4.1 Product writing

Termin product writing oznacuje tradi¢ni postupy, v jejichZ pojeti je na psani
nazirdno jako na znalost jazykového systému (zejména v oblasti slovni zaso-
by, syntaxe a koheznich prostiedkil) a rozvoj psani je chapan jako vysledek
imitace inputu, jimZ jsou texty poskytnuté ucitelem (Badger & White, 2000,
s. 153—-154). Je-li vyuka psani koncipovana v souladu s timto pfistupem, stu-
dujici nejprve analyzuji vzorovy text s cilem identifikovat jeho typické rysy ¢i
vlastnosti a pfi nasledné pisemné produkci se vzorovy text snazi napodobit.
Hlavni ddraz je tedy kladen na konecny produkt. Obvykly postup sestava ze
Ctyt hlavnich fazi: sezndmeni (analyza modelovych texti s cilem identifikovat
hlavni specifika), fizené procvicovani (procvicovani identifikovanych speci-
fickych ryst, Casto na urovni izolovanych vét), fizené psani (guided writing)
a volné psani (free writing), jeZ predstavuje organizaci myslenek a kompozi-
ci vysledného textu, Casto na zdkladé vybéru z nékolika ekvivalentnich dloh
(Pincas, 1982, s. 20-22).

2.4.2 Procesualni pristupy

Procesudlni pristupy (process writing) k vyuce psani, jeZ vznikly v reakci
na product writing, jsou primarné orientovany na proces psani, ktery vede
k vyslednému produktu (textu), a tudiZ na riiznorodé aktivity, jejichZ cilem je
rozvoj fecové dovednosti psani, resp. Uspésné uzivani jazyka. V centru pozor-
nosti téchto pristupti jsou piedevs§im lingvistické dovednosti, napf. planovani
&i revize, zatimco znalost jazyka jako systému je upozadéna. Ulohou ugite-
le je predstavit proces psani a zabezpecit jeho realizaci; poskytovani inputu
¢i stimuld je povazovano za mén¢ dilezité (Badger & White, 2000, s. 154).
Rozvijeni fecové dovednosti psani by mélo byt vniméano jako pfirozené neuvé-
domované osvojovani jazyka spiSe neZ uvédomované uceni se jazyku, pfiCemz
ucitel by mél téZit z potencidlu jednotlivych studujicich.

V ramci procesualnich pristupti mohou byt uplatnény rizné faze, v urci-
té podobé jsou vSak typicky zastoupeny tyto tfi: fize planovani, fize kompono-
vani prvni verze a faze revize (vCetné editace) prvni verze, resp. komponovani
finalni verze. Timto zptisobem proces psani popisuje napf. Tribble (1996, s. 39)
¢i Harmer (2007, s. 325-326). White a Arndtova (1991) obdobnym zplsobem
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hovoii o generovani myslenek, psani poznamek, zacileni (formulaci hlavnich
mySlenek, zvaZeni Ucelu, publika, formy apod.), strukturovini, komponovani
prvni verze, zhodnoceni a nasledné revizi. VSichni autofi pfitom zd@raziiuji
potiebu osvojeni vSech fazi véetné jednotlivych dil¢ich kroku. Z vyse uvedené-
ho je rovnéz zfejmy diraz na kontext, v némz je pisemna produkce realizovéana.
Hedge (1993, s. 15) zminuje Ctyfi aspekty kontextu, které by mély byt zohled-
nény v ramci faze planovani, a to publikum, generovani myslenek, organizaci
textu a komunikacni zameér.

Zpétnd vazba

V procesudlnich pristupech k vyuce psani m4 vyznamny vliv zpétna vazba,
nebot’ta je ¢asto zakladem pro revizi a editaci prvni verze pisemné tlohy a plni
dilezitou roli i z hlediska budouciho rozvoje dovednosti psani. Smyslem zpét-
né vazby je poskytnout pisateli takovou formu odezvy, jeZ mu na jedné strané
poskytne ujiSténi, Ze text ¢i jeho konkrétni aspekty jsou vnimany kladné& (v pfi-
padé Ze bylo docileno souladu s ocekavanim ctenafe, resp. prisluSné komuni-
ty) a na strané druhé poskytnout takové podnéty, které pisateli mohou usnadnit
a zefektivnit naslednou revizi textu (v piipadé, Ze ¢tendf identifikuje urcity nedo-
statek Ci prostor pro zlepSeni) i usnadnit budouci proces uceni. Dle Hylanda
a Hylandové (2006, s. 83) je zpétnd vazba dlouhodobé povaZovana za klicovy
faktor z hlediska rozvijeni fecové dovednosti cizojazyc¢ného psani, a to jak hle-
diska potencialu pro uceni, tak pro podporu motivace na strané studujicich.

Z pohledu socidlniho konstruktivismu zpétna vazba predstavuje dialo-
gickou, jazykové zprostfedkovanou interakci, kterd umoZiuje zkuSenéjSimu
pisateli vytvorit takové podminky, v jejichZ rdmci se méné zkuSeny pisatel
miZe aktivné podilet na svém vlastnim uceni a v rdmci nichZ miZe expert
pomérné presné vyladit podporu, ktera je novicim poskytnuta (Antén, 1999,
s. 304) s ohledem na jejich zony nejblizsiho vyvoje. Zpétna vazba tedy plni roli
scaffoldingu, jehoz prostiednictvim se studujici mize dostat ze stavu, kdy pfi
feseni daného ukolu spoléha na vnéjsi pomoc (other-regulation), do stavu, kdy
je schopen sam nalézt a realizovat vhodné feSenti, tj. iniciovat zmény a napra-
vovat nedostatky ve svém pisemném projevu (self-regulation) (srov. Mustafa,
2012, s. 4). V idedlnim piipad€ by zpétna vazba (tedy poskytnuté asistence)
méla byt adekvatni s ohledem na z6nu nejblizsiho vyvoje konkrétniho studuji-
ciho, proto je na strané poskytovatele zpétné vazby zapotfebi vénovat pozornost
tomu, kdy a jakou formou zpétnou vazbu poskytnout.

Obdobné jako socialni konstruktivismus a teorie scaffoldingu i hypo-
téza outputu predpoklada, Ze reflexe poskytnuté zpétné vazby na strané
studujictho mtze vést k uceni, a to prostfednictvim tzv. ovéfovaci funkce
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(kdy zpétna vazba poskytuje informaci o tom, zda byl experiment v daném
pfipadé uZiti jazyka tspés$ny ¢i nikoli) a rovnéZ metalingvistické funkce out-
putu, resp. tzv. kolaborativniho dialogu (tedy prostfednictvim pfimé diskuse
a analyzy konkrétnich problému pfi uzivani jazyka) mezi studujicim a ucite-
lem ¢i zkusSené&jsim vrstevnikem. Kolaborativni dialog potom muZe iniciovat
takové procesy, které v disledku mohou vést k uceni i na strané jedince, ktery
zpétnou vazbu poskytuje.

Dle toho, kdo je autorem zpétné vazby, rozliSujeme zpétnou vazbu
expertni (v podminkach cizojazyéné vyuky se typicky jedna o ucitelskou
zpétnou vazbu Ci tzv. teacher-review) a zpétnou vazbu vrstevnickou/kolegial-
ni (tzv. peer-review). Pokud jde o formu, jakou je zpétnd vazba poskytovana,
v praxi se typicky uplatiiuji dvé zdkladni podoby — opravovani (piip. identifi-
kace) chyb a verbalni odezva. Ros i Soléova a Truman (2005, s. 73) z hlediska
charakteru, resp. cili vymezuji tfi typy zpétné vazby: opravovani nedostatktl
(correction of faults), specifickou zpétnou vazbu (specific feedback), ktera
predstavuje verbdlni odezvu na drovni konkrétnich nedostatkl spojenou s jejich
nipravou, a kone¢né komentire (commentaries), které predstavuji jakékoli
obecné doporuceni, jehoZ smyslem je rozvinout komunikacni kompetenci
studujicich; komentafe prirozené mohou byt zacileny na konkrétni nedostat-
ky, avSak déje se tak na mnohem obecnéjsi drovni s cilem eliminovat urcitou
kategorii nedostatkli prostiednictvim doporuceni pro nasledné ¢i remedidlni
aktivity, vyuziti konkrétnich informacnich zdroju, ucebnich strategii apod.
Uvedena typologie do zna¢né miry reflektuje postupny odklon od sumativni
zpétné vazby, kterd na psani nahliZi jako na produkt, smérem ke zpétné vazbg
formativniho charakteru, kterd se zaméfuje na budouci psani a moZnosti roz-
voje dovednosti psani (srov. Hyland & Hyland, 2006, s. 84). Harmer (2007)
mezi charakterem verbalni odezvy nerozliSuje a z hlediska formy vymezuje dva
typy zpétné vazby, komentate (responding) a opravovani, resp. identifikaci chyb
(error correction), pricemZ poukazuje na moznost vyuZiti tzv. korekénich koéda
(correction codes), které umozniuji lokalizaci chyby v textu a specifikaci typu
chyby prostfednictvim korekénich symbolt, av§ak chybu neopravuji. Tento zpt-
sob se jevi jako pfinosnéjsi neZ pouhé oznaceni problematického uziti jazyka,
avSak predpoklada osvojeni schopnosti porozuméni uzitym symboliim na strané
studujicich. V pfipadé verbdlni odezvy je klicova jeji relevance a specifi¢nost,
pficemz verbalni odezva muze byt poskytnuta zcela volné nebo miize mit podo-
bu tzv. fizené zpétné vazby (typicky s vyuZitim formulafe na bazi kritérii).

Vyse uvedené typy zpétné vazby jsou poskytovany s odliSnymi cili,
iniciuji rizné reakce na strané pisatele a k ucebnimu procesu tak prispivaji
(paklize k uceni dochazi) riznymi zplsoby. V praxi potom mohou byt vhodné
kombinovany dle potieby.
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2.4.3 Zanrové pfistupy

Zanrové pifstupy k vyuce psani jsou do zna¢né miry podobné pristuptim pro-
duct writing a v ur¢itém slova smyslu mohou byt chapany jako jejich nadstavba
(Badger & White, 2000, s. 155). Je pro né rovnéZ typicky akcent na znalost
jazykového systému (tj. lingvistickou kompetenci), analyza inputu poskytnu-
tého uditelem a jeho naslednd imitace, zaroven vSak zddraziuji vyznam soci-
alniho kontextu, Cili skutecnost, Ze psani je ovlivnéno socidlnim kontextem,
ve kterém se odehrdva. Dle Hylanda (2003, s. 18) Zanrové orientovand vyuka
psani poskytuje studujicim ,,explicitni a systematické vysvétleni zpisobt, jak
jazyk funguje v socialnich kontextech* a jako takova predstavuje nejlépe teore-
ticky rozpracovanou reakci na procesualni pristup.

V ramci zanrovych pfistupti mohou byt uplatfiovany rizné vyukové
postupy. Paltridge (2001) navrhuje rdmec zahrnujici analyzu textd a kontextl
specifickych cilovych situaci, reflexi konkrétnich postupti (writing practices),
zkoumani zanrové odli$nych textu a vytvafeni portfolia sestavajiciho z rtiznych
zanrd. Pokud jde o roli ucitele, ten by mél poskytovat studujicim dostate¢nou
oporu (scaffolding) pro dosazeni maximalni mozné urovné pisemného projevu
(a to predevs§im v pocate¢nich fazich), pti¢emz v pribéhu vyuky by klesajici
podpora ze strany ucitele méla byt doprovazena vzrustajici nezavislosti na stra-
né studujiciho (Hyland, 2003, s. 26). Zde je moZno sledovat ziejmou souvislost
se socialné konstruktivistickou teorii, resp. zonou nejblizsiho vyvoje.

2.4.4 Procesudlné-zanrovy pristup

Vyse popsané piistupy k vyuce psani vznikly ve vzijemné reakci, a pravé jejich
snahu o vymezeni se vici sobé navzdjem je z pohledu soudobé didaktiky cizich
jazykd mozno povaZovat za jejich hlavni nedostatek.

Badger a Whiteova (2000) poukazuji na skute¢nost, Ze uvedené tfi pri-
stupy jsou do zna¢né miry komplementéirni, coZ dokazuje porovnini jejich
silnych a slabych stranek (podrobnégji Badger & White, 2000, s. 157). Autofi
dale tvrdi, Ze efektivni vyuka psani by méla byt postavena na syntéze vySe uve-
denych pristupl a pro tento integrativni piistup zavadéji termin procesualné-
Zanrovy piistup (process-genre approach). V procesualné-zanrovém piistupu
psani zahrnuje znalost systému (obdobné jako v product writing a v Zanrovych
ptistupech), znalost kontextu, v némZ se psani odehravd, a obzvlast€ pak znalost
komunikac¢niho zdméru (obdobné jako v Zanrovych ptistupech), v neposledni
fadé i znalost dovednosti spojenych s uZivanim jazyka (obdobné jako v pro-
cesudlnich ptistupech). K rozvijeni fe€ové dovednosti psani dochazi prostied-
nictvim zvySovani potencidlu studujicich (jako v procesudlnich pftistupech)
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a poskytnutim inputu, na ktery studujici reaguji (jako v product writing, resp.
v Zanrovych piistupech). Dals§im rysem uvedeného pristupu je dliraz na respek-
tovani individuélnich potfeb studujicich, ktery se projevuje napf. riznou mirou
inputu ¢i podpory ze strany ucitele. Konkrétni aplikaci vySe popsaného modelu
detailn€ rozpracovali i Nordin a Mohammad (2006).

Procesualné-zanrovy pfistup jednoznacné zdlraziuje nezbytnost inputu,
vlastni fe¢ové produkce, socidlni konstrukce i uvédoméni si kontextu a za jeho
hlavni pfednost lze povaZovat pravé jeho komplexnost. Vyznam socidlniho
aspektu psani zdGraziyji i napft. Scarcellaova a Oxfordova (1992, s. 123), které
tvrdi, Ze psani by mélo byt chapano jako kooperativni socialni proces a studu-
jici by méli psat pro realné publikum.

2.4.5 Implikace soudobych pristupl k vjuce psani
pro poskytnutou intervenci

V predchozich podkapitolach byly predstaveny hlavni teoretické piistupy
k vyuce psani v post-komunikaéni éfe. Je zfejmé, Ze starsi piistupy (product
writing, procesudlni pristupy a Zdnrové pristupy) jsou pomérné jednostranné
orientovany a Ze tento nedostatek mj. prameni z jejich snahy o vymezeni se
vici sobé navzdjem. Naproti tomu procesudiné-Zdnrovy pristup integruje hlav-
ni principy obsazené v jiz existujicich pristupech, ¢imz klade diraz na celko-
vou vyvazenost difve preferovanych oblasti.

Vybér piistupu k vyuce psani v rdmci pfedmétného empirického
vyzkumu ovlivnila skute¢nost, Ze intervence byla zaméfena na rozvijeni
dovednosti akademického psani. Pro dany typ projevu jsou typické chapa-
ni/realizace pisemné produkce jako procesu, ktery sestdva z urcitych fazi,
zohlednéni kontextu a komunika¢niho zdméru v podobé respektovani zanro-
vych ocekavani a v neposledni fadé i vysokd plynulost a presnost proje-
vu. V souladu s procesudlné Zdnrovym pristupem tak intervence usilovala
o dostatecné zastoupeni a vyvazZenost téchto tfi rysu akademického psani.
Poskytnuty input mj. zahrnoval analyzu modelovych textl s cilem identi-
fikovat hlavni specifika Zanru a dale aktivity zaméfené na rozvoj piesnosti
projevu. Vlastni pisemna produkce byla realizovana jako proces obsahujici
pripravnou fazi (pre-writing), komponovani prvni verze (vcetné revize a edi-
tace textu), poskytovani/obdrzeni zpétné vazby a komponovani findlni verze
s ohledem na obdrZenou zpétnou vazbu (véetné zavérecné revize a editace).
Realizace intervence v prostiedi LMS rovnéz umoznila uplatnéni dalsi ze
zéasad procesudlné-zanrového piistupu, a sice respektovani individualnich
potieb studujicich (prostfednictvim vysoké miry autonomie z hlediska volby
poskytnutého inputu) i skrze poskytnutou zpétnou vazbu.
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2.5 Akademické psani

Akademické psani v anglickém jazyce je soucasti tzv. anglictiny pro specifické
ucely (English for Specific Purposes/ESP), resp. anglictiny pro akademické uce-
ly (English for Academic Purposes/EAP). Pozici akademického psani v ramci

z 2N

anglictiny pro specifické, resp. akademické ucely znazornuje Obrazek 2.

[ ANGLICTINA PRO SPECIFICKE UCELY (ESP) ]

/\

[ ANGLIETINA PRO PROFESNI GEELY | [ ANGLICTINA PRO AKADEMICKE UCELY (EAP) |

ANGLICTINA PRO OBECNE AKADEMICKE UCELY (EGAP)

- studijni dovednosti: napf. poslech a psani pozndmek
- akademické psani

- odkazovani a citacni dovednosti

- seminare a diskuse

- registr angli¢tiny pro akademické ucely

- formalni, akademicky styl

- pokrocild znalost jazyka (proficiency)

{ ANGLICTINA PRO
SPECIFICKE AKADEMICKE
UCELY (ESAP)

i napr. medicing, pravo,

i pedagogika, ekonomie

s sy

Obrdzek 2. Kategorizace anglic¢tiny pro specifické Gcely a pozice akademického
psani dle Jordana (1997, s. 3).

Pojem akademické psani oznacuje velice riznorodou oblast uZivani
jazyka, a je tudiz pomérné obtizn€ definovatelny. Zapletalova (2009. s. 23) jej
v obecné roviné charakterizuje jako specificky typ diskurzu, jehoZ hlavnim
cilem je zprostfedkovavat institucionalizovany zptsob mysleni a vyjadfovani
se s cilem produkovat a $itit znalosti. Thaiss a Zawackiova (2006, s. 1) uvadéji,
Ze termin akademické psani obvykle zasteSuje dvé hlavni kategorie: pisemnou
produkci vysokoskolskych studenttl, jeZ je obvykle odezvou na akademicky
ukol, a dale profesiondlni akademické psani ve formé publikaci, jejichz auto-
ry jsou akademicti pracovnici. TitiZ autofi (Thaiss & Zawacki, 2006, s. 5-7)
vymezuyji tfi standardy akademického psani, jimiZ jsou: 1) jasné dikazy, Ze
pisatel je vytrvaly, bez predsudku a disciplinovany ve studiu; 2) pfevahu rozu-
mu nad emocemi a smyslovym vnimanim; 3) domnély Ctendf, ktery je strikt-
né raciondlni, ¢te pro informace a ma v umyslu formulovat logickou odezvu.
Akademické psani sdruzuje desitky rznych Zanra ¢i typu textu.*? Dle Hylanda
(2008) je Zdnr vazan na uritou komunitu a pfedstavuje typické uziti jazyka
v odezve na opakujici se situace; texty jsou tedy tspesné, pokud respektuji kon-
vence, které ostatni clenové komunity povazuji za zndmé a presveédcCivé (s. 543).

42 Pojem zanr mdze byt chapan jako nadfazeny pojem pro urcitou komunikacni udalost, v rdmci niz se
miZe vyskytovat jeden i vice konkrétnich typl textu.
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Pokud jde o akademické psani®, resp. Zanry ¢i typy textu, které mohou byt
produkovany studenty, Brown (2003, s. 219) rozliSuje eseje, kompozice, aka-
demicky zaméfeny denik, bakalaiské ¢i diplomové prace apod. V ramci tohoto
empirického vyzkumu se akademickym psanim v souladu s vySe uvedenym
¢lenénim (Thaiss & Zawacki, 2006) rozumi pisemnd produkce vysokoskol-
skych studentd, jez je odezvou na dané akademické tkoly, konkrétné se jedna
o zanr argumentacéni, komparativné-kontrastivni esej.

2.6 Informacni a komunikacni technologie
ve/v (cizojazycném) vzdélavani

2.6.1 ICT ve vzdelavani

Intervence realizovana v rdmci pfedmétného empirického vyzkumu je posta-
vena na vyuzivani ICT prostfedki, nebot’ ma charakter ucasti v Cisté e-lear-
ningovém kurzu akademického psani a je realizovdna vyhradné v prostfedi
LMS IS MU a aplikace Peer-review, s vyuZitim textovych procesord a emailu.
Kapitola 1.2 predstavila dokumenty vzdélavaci politiky tykajici se zavadéni,
resp. vyuzivani ICT v kontextu Ceského Skolstvi; cilem této ¢4sti bylo nastinit
Sirsi politicko-spolecensky kontext pro vyuzivani technologii. V této kapitole
jsou nejprve specifikovany konkrétni aspekty ¢i o¢ekavani spjatd s vyuZiva-
nim ICT jako vyukového prostfedku, resp. uc¢ebniho prostiedi a rovnéz jsou
vymezeny klicové pojmy (e-learning, Cisté e-learningovy kurz, LMS, elektro-
nickd zpétna vazba a elektronické peer-review), které s danou intervenci piimo
souviseji.

V pribehu poslednich desetileti ICT vyznamnym zplisobem zasahly
témet vSechny oblasti lidské ¢innosti. Zounek a Tima (2014, s. 66) poukazu-
ji na skute¢nost, Ze moderni technologie se staly nejen dilezitym hybatelem
zmén a inovaci ve Skolstvi a vzdélavani, a v disledku toho i kliCovou soucasti
Zivota $kol, ale ovlivnily i neformalni a informalni uceni, a to jak zaku, tak
i dospélych. V tomto sméru Oblinger a Oblingerova (2005, cit. dle Staudkova,
2015, s. 62) zminuji nékteré zmény v charakteru uceni, jeZ jsou pripisovany
vlivu ICT, jako jsou schopnost paralelniho feSeni ukoll, preference interak-
tivniho, ale zaroven individualizovaného a nelinedrniho uceni, a preference
kratSich sekvenci pro udrZeni pozornosti.

43 Kromé akademického psani studenti mohou produkovat i Zanry/texty vztahujici se k profesi (zpravy,
dopisy, emaily, zpravy, manudly apod.) a dale Zanry/texty osobni povahy (dopisy, emaily, pozdravy,
pozvanky, prani, zpravy, poznamky, seznamy apod.)
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Neméné podstatnym faktorem, ktery se promita do vSech oblasti vzdé-
lavani (procesy vyuky a uceni se cizim jazyktim nevyjimaje), je i samotna pro-
ména technologif a zna¢na dynamika téchto zmén. Pravé s ohledem na razantni
dynamiku vyvoje ICT neexistuje obecné platna definice tohoto pojmu. Termin
ICT tak v kontextu vzdélavani oznacuje Siroky soubor prostiedkil, nastroju,
prostiedi a postupit pochdzejicich z oblasti pocita¢t a komunikace, které jsou
vyuZivany pro podporu uceni, komunikace, spoluprice, vyjadfovani ¢i tvorby
(Strategie..., 2014, s. 47-48), pficemZ v soucasné dob& se v oblasti vzdéla-
vani vedle pojmu ICT stile vyznamnéji prosazuje synonymni pojem digitilni
technologie.

Problematiku pouziti ICT ve vyuce jednotlivych vyucovacich predméti
fesi pocitacem podporovana vyuka (computer-aided instruction, CAl). Dle
Vani¢ka a Cernochové (2015, s. 161) do této oblasti, jeZ je soucdsti oborové
didaktiky daného pfedmétu, spada napt. ,,vytvareni digitdlnich u¢ebnich mate-
riald, pouzivani informaci z internetu nebo vyukového softwaru, vliv pouZiti
pocitade na zmény kurikula a metodiky daného predmétu® (s. 161). Zounek
a Sedova (2009) na zakladé empirického Setieni vymezili Sest didaktickych
funkci ICT: nosi¢ obsahu (obdoba ucebnice), extenze (zpfistupnéni ¢i rozsifeni
télesnych, duSevnich nebo smyslovych schopnosti), pracovni nastroj (konkrétni
vyuziti studujicim, které vede k ur¢itému vystupu), testovaci stroj (procvice-
ni uciva), kulisa (relaxace) a dopln€k (oZiveni vyuky). Dle Jonassena et al.
(2003) informac¢ni a komunikaéni technologie mohou fungovat jako nistroj
k podpote konstruovani znalosti, resp. jako informacni nastroj pro objevovani
znalosti, a ddle mohou podporovat uceni se praxi, piisobit jako socialni médi-
um podporujici uceni se pomoci dialogu ¢i vystupovat v roli intelektudlniho
partnera k podpofe uceni na bazi reflexe. Pristupy k vyuZivani ICT ve vzdé-
lavani na drovni jednotlivych ugiteld se viak znaéné ligi. Svaii¢ek a Zounek
(2008) identifikovali dva zékladni pfistupy ucitelt k vyuzivani ICT (specificky
k vyuZivani LMS Moodle), a to médium a zdroj, pfi¢emzZ prvni odpovida kon-
struktivistickym principiim uceni a jeho cilem je rozvoj samostatného kritické-
ho mysleni (s podporou ucitele v roli partnera ¢i radce), zatimco druhy pfistup
spociva ve vyuZzivani ICT jako prostoru ¢i tloZiSté pro uchovavani obsahu.

Pokud jde o intervenci poskytnutou v rdmci této empirické studie, 1ze
fici, ze didaktické funkce pouzitych ICT prostiedkt (LMS IS MU, aplikace
Peer-review, softwaru pro tvorbu pisemnych dokumentd a emailu) spocivaly
pfedevsim v jejich vyuZiti jako nosice obsahu (inputu), pracovniho néstroje pro
pisemnou fecovou produkci, testovaciho prostfedi, nastroje k podpote konstruo-
véani znalosti a u¢eni se praxi, socidlntho média podporujiciho uceni se pomoci
dialogu ¢i reflexe a v neposledni fad€ i jako tloZiSté outputu vyprodukovaného
studenty a ucitelem. Zavérem je tieba zduraznit, Ze naplnéni vyse uvedenych
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funkei ICT prostfedkd vyzaduje znacnou rozvahu a pifipravu na strané ucitele
a Ze tyto prostfedky samy o sob& nepfedstavuji dostatecnou zaruku kvalitniho
vzdélavani ¢i efektivniho ucebniho procesu.*

2.6.2 ICT v cizojazycném vyucovani-uceni

Jak bylo uvedeno v kapitole 1.1, na vyuZivani ICT v cizojazy¢ném vzdélavani
lze pohliZet jako na jeden z kliCovych fenoménil post-metodického obdobi.
V cizojazy¢ném vzdélavani termin ICT nejcastéji oznacuje moderni technolo-
gie, jako jsou internet, CD-ROM, interaktivni tabule, pocitace, v€etné jejich role
jako komunikacéniho néstroje (napt. mail, chat) a v neposledni fadé¢ i rozmanita
uéebni prostiedi v podobé tzv. LMS (learning management systems)*, blogt
¢i wiki (Sharma & Barrett, 2007, s. 8). Dle Larsen-Freemanové a Andersona
(2011, s. 199) se v cizojazyéném vyucovani-uceni mohou uplatnit dva zpisoby
vyuzivani ICT, a sice ICT poskytujici zdroje pro vyuku a ICT zprostfedkova-
vajici uCebni prozitky. Pro druhy z uvedenych zptsobd je v literatuie pomérné
hojné rozsiten termin technology enhanced learning, avsak toto oznaceni mize
byt ponékud zavadéjici, nebot’ implikuje, Ze technologie jakoZto soucést uceb-
niho procesu jsou samy o sobé nositelem a zarukou zlepSenych ¢i zdokonale-
nych uéebnich prozitka. Kern (2006, s. 200) upozoriiuje, Ze to, co ma skute¢ny
vliv na uceni se cizimu jazyku, neni technologie sama o sobé, ale konkrétni
vyuZziti dané technologie. Jinymi slovy, klicovou roli v dspéSnosti ucebniho
procesu hraje predevs§im zvoleny didakticky postup pfi vyuZiti daného techno-
logického prostiedku.

ICT jsou v soucasné dobé hojné vyuziviny pfimo v cizojazy¢né vyuce,
nicméné jednou z jejich hlavnich prednosti je i moZnost podpofit uceni se cizi-
mu jazyku mimo kontaktni vyuku; svoji povahou mohou rovnéz vyznamnym
zplsobem prispét k napliiovani soudobych didaktickych principt, jeZ byly dis-
kutovény v tvodni kapitole této odborné knihy. Larsen-Freemanova a Anderson
(2011, s. 200-201) poukazuji na skute¢nost, Ze vyuZzivani ICT v cizojazyéném
vyucovani-uéeni miZe posilit autonomii v u¢ebnim procesu, nebot’ dava stude-
nim prilezZitost zohlednit své vlastni zajmy a potieby. Dal§imi diskutovanymi
prinosy je moznost individualizace vyuky a jazykového testovani s ohledem
na individualni charakteristiky ucicich se jedinct, prilezitosti k socialni inter-
akci podporujici spolukonstruovani vyznamu na zakladé sdilené zkuSenosti
a moznost nasledné reflexe a analyzy diskurzu z hlediska jazyka i u¢ebniho

44 O piikladech Gskali ¢i nedostatk(i souvisejicich s vyuzivanim ICT ve vzdélavani pojednava napt. Cernochova
(2015), Staudkova (2015) ¢i Polacek (2015); dalsi negativa zmifuje Sharma a Barrett (2007, s. 12).

45 Pojem LMS je bézné uZivany i v soudobé cesky psané literature, pomérné ¢asto je uzivano i synonym-
niho pojmu virtudlni studijni prostredi.
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procesu, nebot’komunikace ve vétsiné piipadl probiha pisemnou formou. Titiz
autori rovnéZ poukazuji na skutecnost, Ze ICT pfrispivaji k nahliZzeni na jazyk
jako na vysoce proménlivy a dynamicky systém tim, Ze zviditelfiuji a urych-
Iuji zmény, které svym projevem iniciuji uZivatelé jazyka. ICT rovnéZ skytaji
nesporny potencial z hlediska podpory komunikace mezi studujicimi. Stevens
(1989, s. 37) poukazuje na skute¢nost, Ze pravé podpora komunikace s dal$imi
jedinci je obecné povaZovéina za nejvétsi piinos vyuZiti technologii pro uceni se
cizimu jazyku. Literatura uvadi i dal§{ moZn4 pozitiva, a to predevsim z hledis-
ka motivace studujicich, respektovani individudlnich ucebnich potfeb (priorit,
tempa apod.), podpory interaktivity, rychlosti poskytovini zpétné vazby ¢i
aktualizace u¢ebnich materiala (Sharma & Barrett, 2007, s. 12).

2.6.3 E-learning

VyuZzivani ICT ve vzdélavani je jiz po vice nez dvé desetileti dzce spjato s ter-
minem e-learning. Za tuto dobu bylo vytvoreno bezpocet definici e-learningu.
Prestoze tyto definice jsou obsahové velmi riiznorodé, obecné reflektuji ucel,
pro ktery vznikly, a tim i danou etapu rozvoje e-learningu. S ur¢itou mirou
generalizace 1ze stavajici definice rozdélit do tif skupin dle toho, zda v cent-
ru jejich pozornosti stoji technologicka podoba e-learningu, vzdélavaci obsah
prezentovany prostfednictvim ICT ¢i zda se do poptedi dostiva vzdélavaci hle-
disko a e-learning je chdpan jako vzdélavaci proces, v némz se uplatiiuji ICT.

Piikladem definice, kterd e-learning primarné vymezuje jako ucebni
proces je definice Dudeneyho a Hocklyho (2007), dle niZ se e-learningem
rozumi ,,ucent, které probiha s vyuZitim technologii jako je internet, CD-ROM
a prenosné technologie zahrnujici napf. mobilni technologie nebo MP3 pre-
hravace* (s. 136). V ramci takto definovaného e-learningu potom titiZ autofi
vymezuji tzv. online learning, kterym se rozumi ,,uceni, které probiha pro-
stitednictvim internetu® (s. 136). Pro jiné autory je e-learning synonymem uceni
se prostfednictvim internetu, ¢imZ poukazuji na dominantni roli tohoto média
na poli ICT. V tomto duchu definuje e-learning napt. Ally (2011) jako ,,vyuZiti
internetu k ziskani pfistupu ke studijnim materialiim, interakci s obsahem, uci-
telem a ostatnimi u¢icimi se jedinci, ziskadni podpory béhem ucebniho procesu
s cilem osvojit si znalosti, konstruovat osobni vyznam a mit prospéch z uceb-
niho prozitku® (s. 17). Posledni z uvedenych pfiistupl je uplatnén i v ramci
realizované empirické studie, a to s ohledem na dominantni postaveni internetu
mezi ICT vyuZivanymi v cizojazy¢né vyuce a jiZ ustavenou tradici v ceském
cizojazy¢ném vzdélavani, kde je pojem e-learning spojovan pravé s vyuZitim
internetu a vS§eobecné pouZivan Castéji nez online learning.
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Z Ceskych autord patrné nejuznavanéjsi definici e-learningu formulo-
val Zounek (2009), ktery jej vymezuje jako Sirokou oblast zahrnujici jednak
samotny proces integrace ICT do vzdélavani, vCetné souvisejici teoretické
a vyzkumné zakladny, a déle ,,jakykoliv redlny vzdélavaci proces (s rGznym
stupném intencionality), v némZ jsou v souladu s etickymi principy pouZivany
informacni a komunikacni technologie pracujici s daty v elektronické podobé®,
pficemz ,,zpusob vyuzivani ICT a dostupnost uebnich materiall jsou zavislé
predevsim na vzdélavacich cilech a obsahu, charakteru vzdélavaciho prostiedi,
potiebach a moznostech vSech aktérii vzdélavaciho procesu (s. 37-38).

Rozdilnost pfistupt k e-learningu je doprovazena i existenci velkého
mnozstvi terminll pro oznaceni toho, co je dnes povazovano za jeho soucast.
Jedna se napft. o virtudlni uceni (virtual learning), poc¢itacem podporovanou
vyuku (computer-assisted instruction), po¢itaem podporované uceni (com-
puter-assisted learning), uceni zlepSené technologii (fechnology-enhanced
learning), distancni vzdélavani zaloZené na vyuZiti internetu (internet-based
distance education), ueni prostfednictvim internetu (infernet learning), dis-
tribuované uceni (distributed learning), uCeni prostiednictvim sité (networked
learning), uCeni zaloZené na vyuZiti webu (web-based learning) ¢i teleuce-
ni (tele-learning) (srov. Andreasen & Buhl, 2010, s. 48; Ally, 2011, s. 16).
Uvedené terminy popisuji a zdiraziuji mozné dil¢i aspekty e-learningu a jsou
dokladem toho, Ze e-learning je pojem nesmirné Siroky a teoreticky obtiZzné
uchopitelny.

V souvislosti s vymezenim e-learningu za pozornost stoji i posun
v interpretaci ,,e“, jeZ je soucasti kli¢ovou tohoto pojmu. Teoreticky i prakticky
orientované publikace (napf. Garrison, 2011, ¢i Salmon, 2013) stale Cast&ji
upozoriiuji na potencidl e-learningu ve vzdélavacim procesu. Spolu s timto
trendem, se objevuji nové interpretace ,.e*“ v konceptu e-learning, které roz-
Sifuji ptivodni tdzce zaméfeny vyznam ,.elektronicky* (electronic). Tyto nové
reprezentace ,.e* maji postihnout aktivni tcast studentl (engagement) v samo-
statnych uc¢ebnich dlohach, ptilezitost vyjadrit, co se naucili (express), povzbu-
dit studenty k uceni (encouragement) a zprostfedkovat zajimavou a piinosnou
vyuku zabavnou formou (edutainment) s cilem poskytnout jedinecny proZitek
(experience), zcela odlisny od elektronického offline vzdélavani (Yung, Choi,
& Baik, 2010, s. 367).

Dle miry zapojeni technologii do vyuky, resp. u¢ebniho procesu
byvaji v literatufe nejcastéji uvadény tii typy e-learningu. Harasimova
(2012, s. 28-29) vymezuje doplitkovy zplsob vyuky, smiSenou/hybridni
vyuku (dnes béZné oznaCovanou jako blended learning) a Cisté online vyu-
ku, jinde v literatufe uvadénou jako 100% e-learning, 100% online learning
i technology-delivered learning.
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Dopliikovy zpisob vyuky se objevil v poloviné 70. let 20. stoleti a ozna-
¢uje vyuziti komunikace prostiednictvim sité s cilem posilit tradi¢ni kontaktni
vyuku. V tomto reZimu ma vyuZiti internetu komplementarni funkci, ktera
doplituje stavajici kurikulum. Online aktivity tak ani nenahrazuji tradi¢ni meto-
dy a techniky, ani se vyznamné nepodileji na hodnoceni. Pfikladem muze byt
vyuziti emailu ke komunikaci s vyucujicim, odevzdani zadanych tdkolu, distri-
buce vyukovych materialt ucitelem ¢i vyuZiti ICT k administraci testd a zve-
fejnéni hodnocenti, stejné jako vyuZivani internetu jakoZto informa¢niho zdroje,
pfip. realizace konferenci vyuzivajicich ICT ¢i diskusnich for. Dopliikovy zpt-
sob byl prvnim vyznamnym uplatnénim internetu pro vzdélavaci dcely, dnes je
rozSifen celosvétové.

SmiSend/Hybridni vyuka, ktera se vyvinula na pocatku 80. let 20. stoleti
a vyznacuje se tim, Ze vyznamna ¢ast tradi¢ni kontaktni ¢i distanéni vyuky, je
realizovana online. Podil uceni se online byva nejcastéji kolem 50 % a online
aktivity se také vyznamné podileji na celkovém hodnoceni. SmiSend vyuka
usiluje o vyuZiti kladnych aspektt tradi¢ni vyuky i e-learningu a eliminovani
potencidlnich nevyhod ¢i nedostatkti obou uvedenych. Proto dnes nachazi Siro-
ké uplatnéni ve vzdélavacich institucich vSech typa.

Prvni ¢isté e-learningové kurzy byly vyvinuty v poloviné 80. let 20. stole-
ti na drovni tercidarnitho vzdélavani. Tyto kurzy vychazely z pedagogickych
pfistupl podporujicich spolupraci studentd, interakci a osvojovani ¢i upeviio-
vani znalosti. Skute¢ny rozvoj Cisté e-learningové vyuky vSak pfiSel aZ s nastu-
pem masového vyuzivani internetu Sirokou verejnosti koncem 90. let. 20. stoleti.
Dnes 100% e-learningova vyuka odpovida distancnimu vzdélavani s vyuZitim
ICT, typicky pocitace s internetovym piipojenim, pfip. dal§ich technologii,
a je povétsinou aplikovéna tam, kde neni mozno realizovat kontaktni vyuku ¢i
blended learning. Proces uceni se vétSinou probiha asynchronné, avsak muize
vyuZzivat i technologii pro synchronni komunikaci (ICQ, diskuzni féra, wiki
apod.). Pravé moZnost integrace a libovolného kombinovani konkrétnich tech-
nologickych nastrojl je jednou z hlavnich pfednosti e-learningu.

V piipadé e-learningového kurzu, ktery je realizovan vyhradné online
formou, musi byt vénovana specidlni pozornost rozvoji skupinové dynamiky
z hlediska interakce a online socializaénim procestiim, stejné jako zabezpeceni
kontaktu mezi studenty a ucitelem. Dudeney & Hockly (2007, s. 142-143)
poukazuji na dalsi pfedpoklady dspés$né realizace Cisté e-learningového kurzu,
a to zejména na precizni piipravu kurzu z hlediska designu a technologického
zabezpeceni, feSeni moZnych nerealistickych ocekavani na strané ucastniku
kurzu, poskytnuti pfileZitosti pro vytvoreni socidlni komunity jiZ v pocatecni
fazi kurzu, vytvofeni norem tykajicich se roli, resp. chovani ucastnikd kurzu
jakoZto i role ucitele a v neposledni fadé i doby odezvy na emailovou komuni-
kaci, doby pro poskytnuti zpétné vazby apod.
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2.6.4 Learning Management System

E-learning je Casto realizovan prostfednictvim virtualniho ucebniho prostiedi
(virtual learning environment), oznacovaného téz jako LMS (z angl. Learning
Management System), v jehoZ ramci muZe byt shromazdovan a uchovavan
obsah e-learningovych kurzti (Dudeney & Hockly, 2007, s. 137) a ktery rovnéz
mize slouzit jako prostiedi pro synchronni ¢i asynchronni komunikaci. Jedna
se tedy o platformu umisténou na webu, jejimz smyslem je podporovat ucite-
le v realizaci online kurzi. LMS typicky zahrnuji textové dokumenty, audio
a video zaznamy, flash animace, testy, dotazniky a v neposledni fadé i nejriz-
néjsi komunikacni néstroje, jako jsou emaily, nasténky, diskuzni féra, chat,
blogy nebo wiki (srov. Sharma & Barrett, 2007, s. 14). Ve své nejjednodus-
§i podobé tedy LMS piedstavuji systémy pro dorucovani obsahu (dokumenti
a dal§ich informaci), naproti tomu je diky nim mozné vyvinout i vysoce sofis-
tikované kurzy, které zahrnujici napf. skupinové projekty vyuZzivajici néstroju
synchronni a asynchronni komunikace ¢i webquesty. Velkou pfednosti LMS je
moznost uchovavat veskery obsah na jednom misté a dale vyuZzivat tzv. sledo-
vacich nastroju (tracking facilities), které zaznamenavaji aktivitu jednotlivych
studujicich. LMS jsou rovnéz vybaveny pomérné sofistikovanymi nastroji pro
hodnoceni, zndmkovani a zaznamenavani vykonu studujicich. V celosvéto-
vém méfitku jsou nejrozsitenéjsimi LMS Moodle, WebCT nebo First Class.
V Ceské republice je hojné vyuZivana pifsluina sekce Informa&niho systému
vyvinutého experty Masarykovy univerzity, jez byla rovnéZ vyuZzita jako hlavni
LMS prostiedi pro intervenci poskytnutou v ramci této empirické studie.

2.6.5 Elektronicka zpétna vazba

V (Cisté e-learningovych kurzech zaméfenych na rozvijeni fecové dovednos-
ti psani se podstatnd ¢ast dialogu mezi ucitelem a studujicim a dialogu mezi
studujicimi navzdjem dé&je prostfednictvim poskytovani a ndsledné reflexe
elektronické zpétné vazby, pricemZ vyznamnym faktorem, ktery tento dialog
a jeho dopad ovliviiyje, jsou individudlni ocekédvani spojend s charakterem
zpétné vazby na strané ucitele i na strané jednotlivych studujicich (podrobnéji
Hyland & Hyland, 20006). Jak doklada kapitola 2.3.1, zpétna vazba poskytnuta
ucitelem nebo zkuSenéjSim vrstevnikem je v soucasném cizojazy¢ném vzdé-
lavani povazovana za jednu z vyznamnych forem scaffoldingu, avsak vedle
této funkce mlize zastavat i vyznamnou roli v posilovani autonomie na strané
studujicich (White, 1999), a to zejména v distanénim vzdélavani (Ros i Solé
& Truman, 2005, s. 72), kdy je vyuka realizovina bez fyzické piitomnosti ucite-
le. Elektronicka zpétna vazba muize byt volna ¢i fizena a miZe byt poskytovana



ve vSech formach predstavenych v kapitole 2.4.2. Zcela zasadni je vSak skutec-
nost, Ze cely proces je realizovan prostiednictvim ICT bez pfimého kontaktu
mezi poskytovatelem zpétné vazby a tim, komu je zpétna vazba urcena.

V souvislosti s novymi technologiemi se v dneSni dobé nabizi takové
moznosti poskytovani zpétné vazby, které jesté v relativné nedavné minulosti
nebyly technicky mozné, dostate¢né efektivni ¢i masoveé dostupné. Tyto moz-
nosti zahrnuji napf. poskytovani tzv. skupinové e-zpétné vazby (whole-class/
generic e-feedback) ucitelem prostiednictvim emailu ¢i webovych postd,
automaticky generované zpétné vazby v e-testech u nespravné zodpovézenych
poloZek, software pro poskytovani audio ¢i video zpétné vazby (audio, video
feedback) nebo software pro recyklaci (resp. uchovavani a tfidéni) pisemnych
komentait.** Uvedené technologické nastroje mohou v mnoha aspektech pri-
spét k casové tspofe, ale rovnéZ umoznit poskytnuti zpétné vazby v situacich,
kde by to bez vyuZiti technologii nebylo moZné, ¢i poskytnout kvalitnéjsi zpét-
nou vazbu z hlediska obsahu i ¢etnosti komentafa.

1.1.1 Elektronické peer-review

Jednim z dal$ich relativné novych zpiisobti poskytovani zpétné vazby s vyuzi-
tim technologii je poskytovani volného ¢i fizeného elektronického peer-review.
Pro administraci tohoto typu zpétné vazby lze vyuZit aplikaci, jeZ jsou sou-
¢asti virtudlnich ucebnich prosttedi (napt. Moodle) nebo samostatnych aplika-
ci, které nejsou soucasti LMS (napft. aplikace Peer-review, jez byla vytvorena
pro potieby Centra jazykového vzdélavani Masarykovy univerzity). Pfednosti
vyuzivani uvedenych softwarovych aplikaci je moZnost realizace procesu
poskytovani a obdrZeni zpétné vazby v Cisté elektronické podobé, uZzivatelska
vstiicnost (na uZivatele/studujictho jsou kladeny zcela minimalni naroky, jez
odpovidaji nahrani prilohy jakoZto soucasti emailu, resp. stazeni dokumentu
prostiednictvim odkazu) a rovnéZ plnd automatizace ptifazovani poskytovatell
zpétné vazby, bez ohledu na to, zda je text posuzovén jednim ¢i vice recenzenty.

Aplikace zpravidla obsahuje sekci pro vytvofeni a spravu pisemného tko-
lu ucitelem, déle sekci pro nahrani prvnich verzi, jez jsou nasledné automaticky
promichany a pfifazeny recenzentiim a konecné sekci pro nahrani jednotlivych
peer-review a jejich automatické ptifazeni k pisatelim. Urcitou nevyhodou,
resp. drobnou komplikaci, mize byt ¢asovd nekompromisnost téchto systé-
md, kterd se v praxi projevuje tim, Ze student, ktery neodevzda pisemny tkol
v terminu, nemtze byt po uplynuti terminu dodate¢né zarazen do nésledujici
faze dkolu, tedy poskytovani peer-review. Proto je Zadouci na tuto skute¢nost

46 Prehled relevantnich studii pro uvedené typy zpétné vazby je dostupny na: http://www.enhancin-
gfeedback.ed.ac.uk/staff/resources/newways.html.
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studenty dostatecné upozornit. Jak jiz bylo uvedeno vyse, elektronické peer-
review muze mit podobu volnych komentéit, anebo mize vyuzivat formulare
na bazi kritérii, ktera vedou k produkci tzv. fizeného peer-review, ptipadné lze
oba zptsoby kombinovat. Pokud jde o intervenci realizovanou v rdmci toho-
to empirického vyzkumu, jak elektronické teacher-review, tak i peer-review
bylo fizené, pricemz pro oba typy zpétné vazby vzdy bylo vyuzito identickych
formulara.

2.7 Shrnuti

Kapitola 2 pfedstavila teoreticka vychodiska realizovaného empirického vyzku-
mu z pohledu oblasti, jejiz pripadny rozvoj je v ramci této studie posuzovan,
tedy diskurzivni kompetence v cizojazy¢ném akademickém psani v anglickém
jazyce, a rovnéz z pohledu poskytnuté intervence, kterd spocivala v dcasti
v Cisté e-learningovém kurzu cizojazy¢ného akademického psani v anglickém
jazyce a jejimz cilem bylo drovei diskurzivni kompetence participujicich stu-
dentt ovlivnit.

Pro empirickou c¢ast vyzkumu je zcela stéZejni vymezeni diskurzivni
kompetence uvedené v kapitole 2.2.4. Toto vymezeni pfedstavuje operaciona-
lizaci konstruktu DK pro dcely dané vyzkumné studie a umoziuje formulovat
cile vyzkumu a vyzkumné otazky. Teoreticka diskuse tykajici se koherence
a koheze vcetné predstavenych modelt lexikalni koheze a konjunkce je potom
sté€Zejni pro konstrukci nastroji sbéru dat nezbytnych pro posuzovani zvole-
nych aspekti diskurzivni kompetence. Druhd ¢ast teoretickych vychodisek
(konstruktivisticka teorie uceni a hypotéza outputu, pristupy k vyuce psani
a konecné oblast vyuzivani ICT v cizojazy¢né vyuce) poskytuje teoreticky
zaklad pro volbu konkrétnich didaktickych aspektii poskytnuté intervence
a jejich naslednou diskusi s ohledem na konkrétni vyzkumna zjisténi.
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3 STAV DOSAVADNIHO
POZNANI

Cilem této kapitoly je zhodnotit stav domdaciho a zahrani¢niho poznani v oblas-
ti vyuzivani ICT prostfedkll pro rozvijeni feCové dovednosti cizojazyéného
(akademického) psani v anglickém jazyce, nebot’ pravé tato oblast je relevantni
s ohledem na zamé&feni tohoto empirického vyzkumu. V tvodu kapitoly je nej-
prve struéné nastinéna pozice vyzkumu vyuZivani ICT v cizojazyéném vzdé-
lavani v ramci vyzkumu didaktiky cizich jazykd jako celku; podkapitoly 3.2
a 3.3 potom mapuji stav doméciho a zahrani¢niho poznéni z hlediska vyuZivani
ICT prostiedkut pro rozvijeni fe¢ové dovednosti cizojazy¢ného (akademického)
psani v anglickém jazyce.*’ V posledni ¢asti kapitoly jsou diskutovany implika-
ce pro predmétny empiricky vyzkum z hlediska jeho zaméfeni a metodologie.

3.1 Tematické zaméreni vyzkumu didaktiky
cizich jazykd a vgyzkum vyuzivani ICT
Vv cizojazycném vzdélavani

Mapovéni tematického zaméteni empirického vyzkumu na poli doméci i své-
tové didaktiky cizich jazykd se v nedavné minulosti vénovalo nékolik auto-
ru. Pokud jde o doméci vyzkum, PiSova a HanuSova (2011, s. 401) identifi-
kovaly pét hlavnich oblasti, a sice oblast verbalni komunikace, oblast metod
a organizace vyuky, pedeutologicky orientovany vyzkum, vyzkum zaméfeny
na procesy osvojovani a uceni se cizim jazykt a rizné, pfi¢emz oblast vyzku-
mu e-learningu, resp. vyzkumu vyuzivani ICT prostiedki v cizojazy¢né vyuce
byla zatazena do druhé z uvedenych kategorii (metody a organizace vyuky).
Zaméfenim zahrani¢niho vyzkumu se zabyvali PiSova a Tama (2012), ktefi
identifikovali pét tematickych oblasti, a to uditel, zak, fizeni procesu uceni se

47 V rdmci empirického vgzkumu, jenz je detailné predstaven v této odborné knize, byla realizovana
a publikovana prehledova studie (Hublova, 2013) vyuZivani ICT v cizojazycné vguce. Cilem této studie
bylo podat prehled o dosavadnim v{yzkumu vyuZivani ICT prostfedkl, resp. e-learningu v oblasti roz-
vijeni dovednosti cizojazy¢ného psani v anglickém jazyce v tercidrnim vzdélavani, a to prostrednictvim
domadcich i zahrani¢nich empirick(ch studii realizovanych v letech 2005-2012. Kapitoly 3.2 a 3.3 vychazeji
z uvedené prehledové studie (Hublova, 2013) a tuto studii dopliiuji o relevantni domaci vgzkumné studie,
jez byly publikovany v letech 2013-2015.
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cizimu jazyku, osvojovani a uceni se cizimu jazyku a kli¢ové koncepty oboru.
Studie souvisejici s vyuZitim ICT ve vzdélavani byly zatazeny do oblasti fizeni
procest uéeni se cizimu jazyku a predstavovaly pocetné hojné zastoupenou
skupinu, pficemZ se zabyvaly piedev§im problematikou pocitacem podporo-
vané vyuky ciziho jazyka, uceni se za pouziti mobilnich technologii, navrhu
elektronickych ucebnich uloh ¢i vyuZiti multimédii a audiokonferenéni techni-
ky (PiSova & Tama, 2012, s. 16). Tematickému zaméfeni zahrani¢nich studii
v oblasti cizojazy¢né vyuky se vénovala i VIckova (2011, s. 31), ktera vymezila
Sest oblastni vyzkumu (redlie, ICT, kurikulum/uéebnice, interakce/komunika-
ce, evaluace a metody vyuky). V dané kategorizaci tedy vyzkum ICT v cizo-
jazy¢ném vzdélavani tvoril samostatnou oblast a z hlediska poctu studii mu
pfipadlo tieti misto (za metodami vyuky a evaluaci).

3.2 Stav domaciho poznani

Doméci vyzkum zaméfeny na vyuzivani ICT prostfedkt z hlediska rozvijeni
fecové dovednosti cizojazyéného (akademického) psani v anglickém jazyce se
vyznacuje velmi nizkym poctem realizovanych studii. V obdobi 2005-2015
byly realizovany pouze Ctyfi takto zaméfené studie (Reimannova, 2008;
Cechova, 2010; Tama, 2012a; Kucirkova, 2014), pfi¢em? ve viech piipadech
se jednalo o disertacni vyzkumy.

Vsechny Ctyfi vyzkumy byly zaméfeny na vyuku anglického jazyka
na tercidrnim stupni vzdélavani, pricemz tii studie se vénovaly oblasti ESP
a jedna (Ttma, 2012a) oblasti obecného jazyka. Z hlediska urovné jazyka byly
zastoupeny A2 (Ttima, 2012a), B1 (Kudirkova, 2014), B1-B2 Cechova (2010)
a C1 (Reimannova, 2008). Ve tfech vyzkumech byl posuzovan vliv blended
learningu na dovednost psani, v jednom piipadé¢ se jednalo o posouzeni vli-
vu ¢ist& e-learningového kurzu (Kuirkova, 2014).% Urovei dovednosti psani
byla zjistovana prostiednictvim hodnoceni standardizovanych pre- a posttestt,
hodnoceni kolektivnich vystupnich produkti ¢i analyzy Zdkovského korpusu
obsahujici texty ziskané na pocétku a konci intervence. Velikost vyzkumného
souboru reflektovala dostupnost studentii a zvoleny zptisob hodnoceni doved-
nosti psani, a proto se v jednotlivych pripadech pohybovala v rozpéti 18 (Ttima,
2012a) az 107 studentt (Kucirkova, 2014).

Pokud jde o vyzkumna zjisténi, ta se v pripadé jednotlivych vyzkumi
pomérné lisi, pficemZ v jednom piipadé jsou pouze orientacni. V piipadé

48 Vsechny uvedené vizkumy se vedle méreni rozvoje dovednosti psani zamérovaly i na dalsi oblasti
(napr. rozvoj ostatnich fecovych dovednosti v disledku realizované intervence, postoje ¢i zkuSenosti
studentd spojené s vyuzivanim ICT v cizojazyéné v{uce ¢i subjektivni vnimani rozvoje komunikacni kom-
petence studenty).
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vyzkumu Kudirkové (2014) bylo u kontrolni i experimentdlni skupiny pozo-
rovano statisticky vyznamné zlepSeni dovednosti psani, pfi¢emZ vyzkumni
zjisténi nepotvrdila existenci statisticky vyznamnych rozdili ve vysledcich
studentti experimentalni skupiny (e-learning v LMS Moodle) a kontrolni
skupiny (pfima vyuka), coZ dle autorky prokazuje efektivitu a smysluplnost
e-learningu. Rozvoj dovednosti psani byl ¢astecné prokdzan i ve vyzkumu
Cechové (2010). Zde se vsak podafilo prokazat statisticky vyznamny rozdil
pouze mezi kontrolni skupinou a druhou experimentalni skupinou. Z komen-
tafe autorky vyplyva, Ze vysledek byl do znacné miry ovlivnén charakterem
poskytnutych piileZitosti k rozvijeni fecové dovednosti psani, a to predevSim
absenci prileZitosti k vlastni fe¢ové produkci u kontrolni a prvni experimentalni
skupiny. Céste¢ny rozvoj dovednosti psani byl pozorovan i ve vyzkumu Témy
(2012a), kde byla prokdzana zejména vyssi syntakticka sloZitost pisemného
projevu, nikoli vSak jeho vyS$si presnost. Reimannova (2008, s. 107) uvadi, Ze
studenti v priméru dosahovali vyssi drovné dovednosti psani po absolvovani
blended learning kurzu nez pred jeho zahdjenim, avSak zaroven upozoriiuje
na orientacni povahu vysledkd v disledku nekonzistentnosti hodnoceni pied
a po intervenci (drovenl dovednosti psani pii vstupu do kurzu byla zjiStovina
na individuélni drovni prostfednictvim kvazistandardizované zkousky, zatimco
na vystupu byly hodnoceny kolektivni produkty — memoranda).

Kromé zmapovani dosavadnich disertacnich vyzkumi byla na pocat-
ku realizace této empirické studie rovnéZ provedena i analyza Sesti vybranych
odbornych Casopist (E-pedagogium, Lingua Viva, Orbis Scholae, Pedagogickd
orientace, Pedagogika a Studia paedagogica), ktera ukazala, Ze v obdobi 2005
aZ 2012 byla publikovana pouze jedna empiricka studie vztahujici se k vyuZiva-
ni ICT v oblasti rozvijeni feCové dovednosti psani (Ttima, 2012b).* TotoZnou
analyzu pro dana periodika a obdobi 2005-2011 shodou okolnosti provedl pravé
Tama (2012b) a dospél ke zcela stejnému zavéru. Prakticka absence publikova-
nych empirickych studii miiZe signalizovat velmi sporadickou realizaci jinych
vyzkumt nez vyzkumi disertacnich, zaroven v§ak miZe naznacovat, Ze piipadné
realizované vyzkumy nebyly publikoviny v ¢eskych odbornych pedagogickych
Casopisech, ale k jejich diseminaci dochdzi jinou cestou, napf. prostfednictvim
konferen¢nich sbornikd ¢i zahrani¢nich odbornych periodik. Obé interpretace
vSak podporuji zavér, Ze zastoupeni vyzkumu zaméfeného na vyuZivani ICT
prostfedkl pro rozvijeni fecové dovednosti (akademického) psani ve zvole-
nych odbornych pedagogickych casopisech je mozno povaZovat za nedostatecné
(Zounek & Tuma, 2014, poukazuji na skutecnost, Ze tento stav se tyka vyuzivani
ICT ve vzdélavani obecné) a §irSi odborna vefejnost tak byla odkdzana na jiné
informacni zdroje prezentujici nové védecké poznatky v dané oblasti.

49 Prispévek vychazel z vgse uvedeného disertac¢niho vgzkumu (Tdma, 2012a).
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3.3 Stav zahranicniho poznani

Stav zahrani¢niho poznani byl zmapovan prostfednictvim analyzy empirickych
studii zabyvajicich se vyuzivanim ICT v oblasti rozvijeni dovednosti cizojazyc-
ného psani v anglickém jazyce v terciarnim stupni vzdélavani publikovanych
v obdobi 2005-2012 ve vybranych recenzovanych odbornych ¢asopisech™
English Language Teaching, English Teaching: Practice and Critique (0,213)*,
IRAL International Review in Applied Linguistics in Language Teaching,
Journal of Academic Writing, Journal of English for Academic Purposes,
Journal of Second Language Writing (1,138), Language Teaching (1,167),
Language Teaching Research (0,851), Language Learning & Technology
(1,379), RELC Journal, Research in the Teaching of English (0,714), Teaching
English with Technology, TESL-EJ.

Pied zahdjenim analyzy** zvolenych publikaci byla formulovéana nésle-
dujici kritéria vybéru: 1) predmétem vyzkumu je vyuzivani ICT v oblasti roz-
vijeni cizojazy¢ného psani v anglickém jazyce; 2) vyzkum probihal v terciar-
nim stupni institucionalizovaného vzdélavani, tzn. ve vzdélavacich institucich
typu univerzita a typu vyssi Skola (college) — z vybéru tedy byly vylouceny
vyzkumné studie zabyvajici se procesem rozvijeni, pfip. méfenim rozvoje
dovednosti psani v anglickém jazyce, pokud se zarovei jednalo o jazyk matef-
sky, kromé toho byly vylouceny i studie, v nichZ se primarné jednalo o vyzkum
pocitacem zprostfedkované komunikace (computer mediated communication,
CMC), bez primé navaznosti na rozvijeni dovednosti cizojazy¢ného psani
v anglickém jazyce.

V letech 2005-2012 bylo ve vybranych odbornych ¢asopisech publiko-
vano vice nez 2 200 ptivodnich empirickych studii. Zvolenym kritériim vyho-
vélo celkem 20 studii (pFiblizn& 0,9 %). Sest z téchto 20 studii bylo zaméfeno
na akademické psani, ostatni se orientovaly na tzv. obecny jazyk. Vybrané
studie byly nejprve excerpovany s dirazem na ziskani informaci o: cilech
vyzkumu, pfip. znéni vyzkumnych otazek; typu vyzkumu; néstrojich sbéru
dat; velikosti vyzkumného souboru; jazykové trovni studujicich dle SERRJ
(2006) (byla-li uvedena, resp. bylo-li mozné ji spolehlivé dovodit); zemi, v niZ
byl vyzkum realizovan; hlavnich vyzkumnych zjisténich. Tyto informace byly
nasledné analyzovany a zpracovany do textové podoby.

50 Do vybéru byly zafazeny ¢asopisy s problematikou cizojazyéného vzdélavani, jejichz prispévky jsou
plné dostupné prostiednictvim Portdlu elektronickgch informacnich zdrojd Masarykovy univerzity, pfi-
padné jsou volné dostupné na internetu. ReSerSe byla provedena v roce 2013.

51 Hodnota impakt faktoru (2012).

52 Zkoumana oblast se vyznacuje vysokgm poctem moznych klicovych slov i jejich kombinaci, v ddsled-
ku ¢ehoz by vysledky ziskané vyuZzitim databdzovych vyhledavacich systémd byly patrné znaéné neu-
plné. Proto bylo pfistoupeno k manudlnimu vgbéru studii, v prvni fazi na zdkladé posouzeni relevance
nazvu, v druhé fazi na zdkladé detailniho prostudovani abstraktd a nasledné plngch textd studii.
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Na zaklad€ provedené analyzy lze usuzovat, Ze zahrani¢ni vyzkum
zabyvajici se rozvijenim dovednosti cizojazy¢ného psani v anglickém jazyce
v terciarnim vzdélavani prostfednictvim vyuzivani ICT prostiedkt je znacné
diverzifikovin. V centru pozornosti empirickych studii odpovidajicich danym
kritériim bylo celkem deset riznych technologii. Nejvic studii bylo vénovano
vyzkumu elektronické zpétné vazby (7) a blogt (3), dvé studie byly zaméteny
na e-learningové kurzy, resp. wiki prostiedi a ostatni oblasti byly zastoupeny
jednou (podrobnéji Obrazek 3). Jednotlivé studie spolu s vybranymi parametry
jsou prezentovany v tabulce 6. Nésledujici text potom poskytuje souhrnné infor-
mace o tematickém zaméteni studii, nastrojich sbéru dat, velikosti vyzkumné-
ho vzorku a trovni jazyka. V jeho dal$i ¢asti je detailné&jSi pozornost vénovana
tém studiim, které jsou relevantni s ohledem na pfedmétny empiricky vyzkum,
tj. studiim vénujicim se méfeni rozvoje fecové dovednosti psani a vyzkumu
elektronické zpétné vazby.

E-zpétna vazba
Blogy

E-kurzy

Wiki

Diskuzni féra
E-deniky
Korpusové
technologie
cMC

Socialn sité
Vyhledavani na
internetu

Obrdzek 3. Pocty zahrani¢nich empirickgch studii (dle typu ICT) zabyvajicich
se rozvijenim dovednosti cizojazycného psani v anglickém jazyce
v tercidrnim vzdélavani (2005-2012).

77



‘fipadaqe a)p Juenoynqnd mjot oyxdiuap! gpediid A
‘Axd16010u04yd Auaze) aipnis nosl jase1qo yshuapaan pwed A *(dim Jupaisod ‘Aboiq nos| jaseiqo juaid) Jpejod wjupadaqe A fiuazey nos( jpuansaiul AdA annloupar gs

v N1UaPNIS 4y

Mluzejop ‘sndioy|
fitsnoxez Hjuap-a Misieuai?

NOJ2ANPaQas NoXziu e (2y) Junoin nonoxfizel noy
-zJu s Nuapnis Juafodez nqosndz oyjuAlleuIa} e 0}
-zoxel juesd adnfAn an Myjjuap-a oyaysieualy 11znAn

(2102) @

fxjuap-3

(1zey Juzond A
NIUBPNIS 16 +)

4av z MjAads)yd yshsiuapnis

naafoid oyauwas)d 15011201S

nonofAzel eu 4gy NANA Juaznosod (4Qy J31znAA eu
nuapnis Alozeu ‘nluapnis NyAads)yd Juadoupoy
oud 11191113 Juanouels wa))d s juesd adnAA an

] niusapnis 991 sndJoy jjuzejop 1SRy (4av) edoj oyiusnysip oyjuuolydufse jiznfin (8002) >11U1024dS R 103 BJo4 Jusnisia
nja1esid nouapl e
nboiq Jpajisoid z Aiyenod  juesd waddIWapede O J3S01eUZ WIUIBAIN S 13SO]SIA
1D-29 niuapnis £ Juanesoqeloy fbojelp s sndioy -nos A N6o1q eyenod JUAIZRIOQRI0Y B JUAIIYEIBIUI (zL02) Buey) ” uns
Agzen auladz juenoifivisod e modn yshuwas)d
Aonoyzod ‘Aasippoayd  Juauid 1id Rasipppayd e Aboiq wioifealznfAn wipajls
* nuapnis / ‘Modin 1whuwsas)d s Asndioy| -0Jd 3UNUO WJUAIPEI]UI S NIUSPNIS 13S0UISNZ (2L02) 1wein
Juesd aonfa an nbolq
1HMznAn Apoyhnau e Apoyhn {juesd 13soupanop
* niuapnis g€ Jjuzeyop AynAa op nboiq Juauaipez 3 niuapnis Aiozeu (2102) yewnfy Abo1g
v yanosn xasoza fuwnyzhin 1ep niaqs afosiseN nwnjzAn Juajawez alpnis 1jo1ne/loiny 1Dl

(281-081 s ‘€102 'PAOIGNH) ¢5(2102-5002) JUDPADIZPZA WU
-1D12133 A a3hAzpf wa211bup A Jupsd oyaudhzpfozid adnAA aA |)| wWiupAiznAa 8s 12I[DAAQDZ a1pnis 9X2141dwsa juDIuDIYDZ SUDIGAA

g exinqey

78



JUBARI2PZA JUJRIDIR) 01d

fiuanin waishs Auenoouadn fiueniznfin au1eqolb o as eupar ‘nziny Yofinobuiuiesl-a 9qioAy ¥ 121zNo7s |pa1sold ]DBAR)IPZA JUIRNLIIA BUNUO 3 (57001 85JN03) [IG3/ %S

Juesd 13soupanop [onzol eu

* nuapnas /2 1sa13sod ‘ysa1a.d nbo1q Jpajisold A malnal-1aad 0y d1uoipa1d AA (0L02) pafies
n1xa} Juenollpa e juesd
saco01d Aupalseu alnypeusn zinysip Auep Ayw
Moyn 1whuwasid s Asndioy el op Juaznosod ‘(wod usw my) Jabuassan NSIW
Rsnovjez ‘Aboiq axsiuapnis 1paJisold A Nzinyjsip aunuo wjuuolydufs A Nixal
LJ-¢9 niuspnis z1 ‘9DBX1UNWOY RAOIRYD BUNUO  1ZIA3S 3 3s Yddlinyelza 1esaiu ndha adesynuapl (0L02) buen
bupaulied-a e buloiny-a ‘AZ3 1DWEI A
noqzeA Nou  Y23]0N YdJusnyisip yojuuolydufse A waloy yafixyonn
1D nuapnis z/  -1@dz noinuifysod s Asndioy -3ejufsojiow as 1oifex R Aqzen auladz juenoifivisod (8002) pMmoQ,0 R aJeMm
DDl Jpajisoid A
1oenzuoy z fiboy e jpenzuoy| Juesd nsadoud 13sepnos oyel (DI winy Axjunalsin
32J01n} § 39de}-031-30e) 3ddinjsuesy  -dlupayrsold) buiioini-iaad aunuo e bulioini-iaad (9002) 207 einulfivsod
1sshne |1g nuapnis /| :Asndioy anolep enp 9de}-031-30ey) 'AZ) Ajiweufp Juyelalul jueunolod R 17 ‘epjeJien ‘sauof  eqzea euiadz-3
fd1uap snoxez
‘Modn 1whuwas)d s Aisndioy
snoyez ‘Aizonoyzod ‘Juen g nwaishs 11znhn aulanjuoy ‘Juesd Aynhn op
* niuapnis €1 -oJozod e Aweuzez juuatal  nReyod jpesbajul s 1oifasianos Awalqold e Apoyha (2102) =inopueyn
exfizel oyydnbue 1jo1a) nioine ydfMisyug e Yyofixsuil nixal yofixdiwap
JU}IZJBAIUN 3531JQ B 1IUapnls  -eyje Alneny ad11031aJ Jueunolod gpepiez eu AynAa
nJopa) 51 1guR Nhq Aoine zyoiflal  awyyd jupipesy , figaeispeu” 01zoxel Nzin-a windlu (8002)
1D-29 nuapnis 06 ‘Nixal yohyolwapese Asndioy -paj1sold juesd oyadiwapee 13soupanop fonzols 13ouads R Buepp ‘buix Aziny-3
rv yanosn xaisoza Auwnyzhin 1ep niaqs aloiiseN nwmjzhin Juajawez aIpnis 1101ne/Joiny 11

(luenozeniod) g exinqer

79



2)Nge} Jusnyisip au
-1uo wjAIdIupa1sold Aueys)z

A>NAA op Jus yojujenos wju
-9u3d)2ez as UAIpe Juenoueld ‘Juesd AynAa op Jus

(2102)

1D-29 nuapnis g| fyzelo eu Jpanodpo Jognos yojuierdos nfosiseu adelbayul Apoyhnsu e Apoyhn  1zuayd R 1yajes ‘snunp 21s JuieIdos
(Ow2)
32B3{IUNWOX UBAOYPaJ3soldz wajey Je){|uNWo eu
peyiunwoy  -1p0d wjAdIupaisold juesd 13soupanop Jualinzol A -enoy|paJisoldz
29 niuapnis gL JIND @zs Aueys)z zinysip mo3n yojuuabianip e yojujuabianuoy 1edualod (LL02) uosper wapelod
NuUapN3s axayal
‘yoasndioy A Juenepalyfn eu
auazojez Aoyn ‘yoasndioy A
Juenepayhn 1o)Inpina Abo) nsndioy jueniznin
‘Aoxjoroud 1oenoneghn  1D1inuAnAo Aiopiey {juesd 13soupanop 903, Jualin albojouyday
1D nuapnis 9 ‘fluonoyzou ‘luenolozod  -zous sadoud eu J16ojouydal yshnosndioy aunuo AnNa (8002) UOOA anosndioy
nbo1q Jpajisoid A yshuaulay 13SOUPaNOP YdjuRelpa e Juesd 13SoUpanop Jualin
-anz 1oead yohuwasid Asndioy -zod 3 nyeiza an nboiq wiadIupa Isold mainal-saad
1sshn e zg niuapnls 9z ‘malnal-saad auaz)) ‘Jonoyzos whuazipqo e whuenoifiysod s NIUBPNIS 13SOUBSNYZ (zL02) eiapan
Pim e eloy
oyjuznysip wjyiznfia s Ayoin auwas)d Junizeloqeioy
YarRAmu 3UINUO NIX31UOY A NZINXSIP 19BZI1RINIYNI1S3) BU AxIUASISIA
yaMipos oL IIM B 219 OUJUSNY{SIp Op exfizel oyaypnbue jwiAMW 1whyipol 31nulfysod (z102) sapaJed- e1nufvsod
1sshne |1g niuapnis QL niuapnis Mjaadsiid Alognos  Aqzea auladz nana e Aqzea auladz ndAy jueunosod -z313d R ewpag-zalg eqzea euiadz-3
20e3{IUNWOoX
an0)lewsa Juuolydufise (Z e NIxa) BU 9UaZO eZ 3IBY
-lUNWOY 3UeAOYPaJ1s0Jdz waey)pod Juuolydufs Axjunalsin
noqzea nou (L windIupalisold nwapue|a "Azy Ayjulsen 23 (1102) eynuifiyisod
29 nuapnis g7 -12dz nolnuifiysod s Asndioy -nuifiyisod Agzen auladz juyaloy Jueunolod 1yonbemey| § Jamog eqzea euiadz-3

rv yuanos xasoza fuwnyzfhin

1ep nJaqs afonseN

nwnjzfin Juajawez

aIpn3s 1103ne/io1ny

11

(uenozesjod) g exngel



w3y 3sanb~buisn/wod swooissedyiaulaurmmm//:dily 19 Jwiy ee/eyla/bio fe-1s81//:d1ay eu Jdeu 1za)eu az) 31sanDga 1zeq eu auenoziuebio adnhn y adewloju] §§

“BUBAOYJ109dsou BjAQoU BYAZR[ UoA0IN 9Z ‘BUOWIRUZ () N[OQUIAS NIZ() :"UZO]

Jua1as e Alonoyzols an
-ouidnyjs e aueaolnpjnJiisojod

Juesd AyNAA op malnai-1aad e aibojou

1sshne zg NIUapnls g€ ‘juenolozod ‘Nuapnis axalal  -ydal biim adesbajul as 1o)fexl niuspnis addadiad (LL02) buea R un

nnaafoid
Aionoyzou ‘1pasysold oyauwsas)d 11sounesds pnewelb juszesop exsip

1D nuapnis o7 DM an Aueuaweuzez zinysip -3y z JpaJ1sold pjim aA Juan 3soudoyds juwiouoine (6002) J21558) DI
nfoipz yshinogam wjnldIu
-pajisoid myjfizel nwjzid as jualn 1>dadiad e nasfoid

oyauwas)d z Aeqo nJjw ‘juesd 13soupanop [oAzos eu niauJajul eu

L9 ze +2v NIuapnis 49 juzelop ‘1sansod ‘1salaid ssuo11dNIIsu| Bupn 3sanpgam nwesboid Ana (2002) onyd Juenepalyhip

rv yanoin

yaloza Auwnyzhp

1ep niaqs afosseN

nwnjzfin Juajawez

alpn3s |joyne/ioiny 11

(luenogesnjod) g exinger

81



Predmétem vyzkumu identifikovanych empirickych studii bylo nejcastéji
zkoumani nézort, percepci a zkuSenosti studentd s jednotlivymi ICT prostied-
ky; druhou pocetné zastoupenou oblasti bylo méfeni rozvoje fecové dovednosti
psani a tieti nejpocetnéjsi skupinu tvofily komparativni studie, jejichZ cilem
bylo porovnani dvou riznych typl intervenci zaloZenych na odliSnych ICT
prostiedcich. Z hlediska typu vyzkumu bylo pét studii oznaceno za kvalitativ-
ni, sedm za kvantitativni a osm mélo smiSeny design vyzkumu.

Nejcastéjsim nastrojem sbéru dat byly (mnohdy prubéZné ziskavané)
pisemné produkty studujicich, zahrnujici korpusy pisemnych udloh, korpusy
akademickych textl ¢i korpusy s poskytnutou elektronickou zpétnou vazbou,
a dale studentské prispévky ¢i dalsi typy komunikace v prostfedi online disku-
si, blogti, ICQ, wiki apod. Alespoi jeden nastroj sbéru dat tohoto typu vyuZilo
16 z 20 analyzovanych studii. Dal§imi vyuZivanymi nastroji byly rozhovory
(6 studii), dotazniky (4 studie), méné Casto potom checklisty, terénni zdznamy
a pozorovani, pre/posttest a reflexe studenta.

Jednotlivé studie se vyznamné liSily co do velikosti vyzkumného soubo-
ru. Ctyfi studie pracovaly s vyzkumnym vzorkem mensim neZ deset studenti,
sedmi studii se zucastnilo 11-30 studentd, v pfipadé péti studii vyzkumny
vzorek &ital 31-50 studentti. Vzorek pievySujici 50 studentd mély Ctyfi studie.

Z hlediska dosaZené urovné jazyka®® byla vétSina studii zaméfena
na urovné B2 a CI1 (celkem 12 studii), coZ celosvétové odpovida nejcastéji
poZadované vystupni drovni znalosti anglického jazyka jako ciziho jazyka
v terciarnim vzdélavani. Niz§im drovnim, konkrétné A2 az B1, se vénovaly
pouze dvé studie.

Pokud jde o povahu zkoumanych intervenci, ve sledovaném obdobi
byla jednoznacné nejvétsi pozornost vénovana vyzkumu elektronické zpétné
vazby poskytnuté vrstevniky (7 z 20 studii). Vysoky pocet takto zaméfenych
studii demonstruje vliv, kterému se na poli soucasného (nejen cizojazy¢ného)
vzdélavani t&81 socidlné konstruktivistickd, resp. sociokulturni teorie uce-
ni. Zkoumana byla napf. zkuSenost student s poskytovanym a obdrZzenym
peer-review, ptipadny vliv elektronického peer-review v prostiedi blogu ¢i
wiki na droveni dovednosti psani, typy interakci v synchronnim online diskur-
zu, pozornost vénovana nespravnym morfosyntaktickym formam, vliv zpétné
vazby poskytnuté rodilymi mluvéimi anglického jazyka na restrukturalizaci
diskurzu v kontextu online kolaborativni pisemné tlohy apod. Za pomérné pre-
kvapujici je moZno oznacit zjisténi, Ze Zadna ze studii se nezaméfila na posou-
zeni kvality ¢i konkrétnich aspektt poskytnuté zpétné vazby.

56 Jednd se o celkovou Uroven KK, nikoli Groveri dovednosti psani.
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Studie zaméfené na méfeni rozvoje fecové dovednosti psani v dusledku
vyuZiti konkrétnich technologii byly rovnéZz hojné zastoupeny (6 z 20 studii).
V péti pripadech (Chuo, 2007; Xing, Wang, & Spencer, 2008; Sayed, 2010;
Gedera, 2012; Lee, 2012) bylo na zaklad¢ analyzy produkti prokizano sta-
tisticky vyznamné zlepSeni dovednosti psani, jedna studie (Kol & Schcolnik,
2008) na zaklad€ analyzy pisemnych praci statisticky vyznamné zlepSeni
neprokdzala. Autofi dané studie vysledek pfipisuji nesouladu mezi vysokou
pokrocilosti studenti (C1) a délkou intervence pouze v rozsahu nékolika mési-
cl, a rovnéz volbé posuzovaného kritéria, jimZ byla syntakticka sloZitost proje-
vu (dle jejich nazoru se zména mohla projevit v jinych oblastech, napf. grama-
tické presnosti vyjadrovani). Dvé studie dévaji rozvoj fecové dovednosti psani
do vztahu s ucinnosti obdrzené zpétné vazby (Sayed, 2010; Gedera, 2012).
Zajimavé je i srovnani s pfimou vyukou. V obou experimentdlnich studiich
(Chuo, 2007; Xing, Wang, & Spencer, 2008), které srovnivaly t¢innost piimé
vyuky s vyukou vyuZivajici ICT, byl pozorovan vyznamnéjsi rozvoj v piipadé
vyuky s vyuzitim ICT.”

3.4 Srovnani domaciho a zahranicniho poznani
a implikace pro predmétng empiricky vgzkum

Srovnéni stavu doméciho poznani s pozndnim zahrani¢énim co do §ife a miry
rozpracovani zkoumané problematiky jednoznacné potvrzuje zjisténi Tamy
(2012a, s. 173), Ze oblast vyuziti ICT prostfedki v cizojazyéném vzdélavani
a specificky ve vyuce anglického jazyka se v Ceské republice zda byt relativ-
né neprobadand. Zahrani¢ni vyzkum je pfitom vhodné vnimat jako relevantni
(navzdory diléim kontextovym specifikiim), a to jak z pohledu tohoto empi-
rického vyzkumu, tak z hlediska mozZzné inspirace pro realizaci empirického
vyzkumu na lokalni drovni.

Z hlediska vlivu ICT na rozvoj dovednosti cizojazyéného psani v ang-
lickém jazyce zahrani¢ni studie, s vyjimkou jediné (Kol & Schcolnik, 2008),
dospély k zavéru, Ze v disledku vyuZiti ICT doslo k rozvoji dané fecové doved-
nosti (v pripadé uvedené studie autori poukazuji na metodologické nedostatky,
které mohly vysledky ovlivnit). Pokud jde o doméci vyzkum, vliv vyuZziti ICT
jakoZto soucasti vyuky/ucebniho procesu byl jednoznaéné prokdzan v piipadé
jednoho ze Ctyf uvedenych vyzkumil (Kucirkova, 2014), v pripadé dvou vyzku-
mi (Cechova 2010; Tama, 2012a) byl vliv prokazan pouze &astené, pri¢emsz

57 Ostatni identifikované studie jsou jiz svym zamérenim ponékud vzdaleny od tohoto empirického
v(zkumu. Nékteré z téchto studii jsou okomentovany Hublovou (2013).

58 Toto zjiSténi potvrzuje i prehledova studie Zounka a Timy (2014, s. 81) zaméfend na vyuzivani ICT
v Ceském vzdélavani obecné.
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u vyzkumu realizovaného Cechovou (2010) vyznamnou roli sehrdl nevhodné
zvoleny charakter intervence; v jednom pfipadé (Reimannova, 2008) jsou vysled-
ky z diivodu nekonzistentnosti méfeni pied a po intervenci pouze orienta¢ni.

Jednim ze zasadnich rozdili mezi domacim a zahraniénim stavem
pozndni je zastoupeni vyzkumu zpétné vazby jakoZto soucdsti procesu psa-
ni. Zatimco v piipadé zahrani¢niho vyzkumu byla ve sledovaném obdobi této
oblasti vénovana nejvétsi pozornost (7 studii z celkovych 20), v Ceské republi-
ce nebyla zaznamenana Zadna studie, kterd by tuto oblast empiricky uchopila.

Cilem této empirické studie je navdzat na dosavadni vyzkum a piispét
k poznéni oblasti rozvijeni dovednosti cizojazyéného (akademického) psani
v anglickém jazyce v disledku vyuziti ICT prostfedki, a to z hlediska méfeni
rozvoje dovednosti akademického psani v dusledku tcasti v Cisté e-learningo-
vém kurzu. Dosavadni vyzkumna zji§téni ziskand na poli domaciho i zahra-
ni¢niho vyzkumu realizovaného v kontextu terciarniho Skolstvi neni mozno
povaZzovat za dostate¢nd pro potvrzeni ¢i vyvraceni prinosu ICT obecné, a uz
vubec ne z pohledu vyuziti konkrétnich typt ICT prostiedkt ¢i konkrétnich
didaktickych zptisobu jejich vyuziti.

V rdmci predstavenych empirickych studii byl pisemny projev nejcastéji
hodnocen prostfednictvim pomérné jednoduchych analytickych $kal, zejmé-
na pokud byla pozornost vénovana i ostatnim feCovym dovednostem. Tyto
Skaly jsou ve srovnani s Cisté holistickym hodnocenim presnéjsi, nicméné
redlné umoznuji pouze pomérné hrubé hodnoceni trovné pisemného proje-
vu na drovni zvolenych kritérii (typicky splnéni tkolu, koherence a koheze,
Sife a presnost uZiti slovni zasoby ¢i rozsah a presnost gramatiky). Druhym
typem hodnoceni bylo méfeni syntaktické sloZitosti ¢i pfesnosti projevu, které
je velice detailni, avSak je primarné orientovano na lingvistickou kompetenci,
a nemiZe tak dostatecné postihnout pfipadny rozvoj ostatnich sloZzek komuni-
ka¢ni kompetence, napf. kompetence diskurzivni, kterd je pro oblast akademic-
kého psani zcela zasadni. Analyza domécich a zahrani¢nich empirickych studif
tedy neprokazala existenci vyzkumu, ktery by se komplexné vénoval rozvoji
diskurzivni kompetence v cizojazy¢ném akademickém psani v anglickém jazy-
ce v dasledku intervence vyuZzivajici prostiedky ICT. Z toho hlediska by tato
odbornd kniha méla byt jednoznaénym pfinosem pro danou oblast vyzkumu.

Absence vyzkumu elektronické zpétné vazby (v podobé elektronického
teacher-review i peer-review) v Ceské republice a skute¢nost, 7e zahraniéni
studie ve sledovaném obdobi opomijely posouzeni kvality tohoto typu zpétné
vazby, resp. jejich konkrétnich aspekti, se stala stéZejni pro vymezeni druhé
oblasti zajmu této empirické studie, a to v podobé zaméfeni se na posouzeni
kvality elektronické zpétné vazby poskytnuté spolustudujicimi a posouzeni
mozného vlivu obou typl zpétné vazby na pisemny projev.
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Zmapovani stavu dosavadniho poznini nepfispélo pouze k vymezeni
dvou vyse uvedenych oblasti zdjmu tohoto empirického vyzkumu, ale mélo
rovnéz vyznam z hlediska volby konkrétnich metodologickych postupt, jez
byly uplatnény pii jeho realizaci. Tak jako nékteré z predstavenych studii
(Chuo, 2007; Cechova, 2010; Sayed, 2010; Kuéirkova, 2014 atd.) m4 i tento
vyzkum experimentdlni charakter, pfi¢emz z hlediska uplatnénych nastroji
sbéru dat byly vyuzity korpusy pretestd a posttestli a korpusy s poskytnutou
zpétnou vazbou (obdobné jako v pfipadé vyzkumu, jez realizovali napf. Ware
& O’Dowd, 2008; Cechova, 2010; Sayed, 2010; Bower & Kawaguchi, 2011;
Kucirkova, 2014). Predchozi vyzkumy slouZily jako inspirace pro pfedmétny
empiricky vyzkum i z pohledu volby dvou zakladnich parametrti vyzkumné-
ho souboru, jimiZ byla jeho velikost (nejcastéjsi velikost vyzkumného vzorku
v piedstavenych studiich byla 11 az 30 studentl) a droverti jazyka dle SERRJ
(vétSina studif se s ohledem na terciarni stupen vzdélavani zamérovala na tirov-
né¢ B2 a Cl).
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L POPIS INTERVENCE:
CHARAKTERISTIKA
E-LEARNINGOVEHO KURZU
AKADEMICKEHO PSANI
CJV_AW ACADEMIC
WRITING ONLINE

Cilem této kapitoly je predstavit intervenci, jeZ byla realizovana v rimci dané-
ho empirického vyzkumu a jejiZ vliv na drovenl diskurzivni kompetence parti-
cipujicich studentl byl posuzovan. Intervence byla realizovana na Masarykové
univerzité v podzimnim semestru 2014 a jarnim semestru 2015 (v obou ptipa-
dech se jednalo o tentyZ postup).

4.1 Ucebni prostredi

Intervenci byla dcast studentl v jednosemestralnim e-learningovém kurzu aka-
demického psani CJV_AW Academic Writing ONLINE, ktery byl realizovan
na Masarykové€ univerzité. Jednalo se o tzv. ¢isty ¢i 100% e-learning, pficemz
intervence byla kompletné realizovana v prostiedi LMS IS MU a aplikace Peer-
review a v jejim pribéhu neprobihala Zadna kontaktni vyuka. Funkcionalita
LMS IS MU je ve vSech hlavnich aspektech srovnatelna s jinymi LMS (napf.
Moodle, Edmodo, ATutor, OLAT), nicméné LMS IS MU nedisponuje funkci
pro administraci elektronického peer-review. Z tohoto diivodu byla ¢ast inter-
vence realizovana prostfednictvim aplikace Peer-review®, ktera poskytuje
prehledné a srozumitelné prostiedi, v némz si studenti mohou pod dohledem
ucitele vzajemné komentovat a hodnotit sviij pisemny projev. Kromé LMS IS
MU a aplikace Peer-review byly vyuZivany dva standardni ICT prostfedky, a to
email a textové procesory.

59 Aplikace je pristupnad zaméstnancim CJV MU prostrednictvim internetu. Autorizovany pfistup:
https://peer-review.cjv.muni.cz/.
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4.2 Cile kurzu

Vzdélavaci cile kurzu zahrnovaly predevs§im rozvoj dovednosti akademického
psani v anglickém jazyce u participujicich studentt, tj. rozvoj vSech dil¢ich
slozek komunika¢ni kompetence v zavislosti na individualnich potfebach jed-
notlivych studenti, avSak se zvlastnim dirazem na kompetenci diskurzivni.
Druhym hlavnim cilem bylo posileni schopnosti autonomniho a kolaborativ-
ntho uceni se anglickému jazyku. Vedle hlavnich cili byly stanoveny i cile
dil¢i, zahrnujici napf. rozvoj pocitacové a informacni gramotnosti (computer
literacy, information literacy), a dale vybranych soft-skills (napt. komunikacni
dovednosti, schopnosti pfijmout kritiku a vyuZit ji v procesu uceni ¢i organi-
zace Casu v ramci ucebniho procesu). V centru pozornosti této odborné kni-
hy stoji dva z uvedenych cili, a sice rozvoj dovednosti akademického psani
v anglickém jazyce u participujicich studenti v oblasti diskurzivni kompetence
a v druhé tadé potom klicovy aspekt kolaborativniho aspektu dané intervence,
kterym je zpétna vazba poskytnutd spolustudujicimi.

4.3 Obsah kurzu a pozadavky na ukonceni

Kurz akademického psani mél statut volitelného pfedmétu a byl urcen studen-
tim bakalafskych a magisterskych neanglistickych studijnich obort. Sylabus
kurzu a obsah kurzu v podobé interaktivni osnovy, studijnich materiald (zahrnu-
jicich textové dokumenty a power-pointové prezentace, cvic¢né testy — tzv. odpo-
védniky), diskuznich for, zadani k pribéznym pisemnym tlohdm a formulait
pro poskytovani elektronického feacher-review, resp. peer-review byly vytvo-
feny autorkou této publikace. Pfi vytvafeni uvedenych materiald byla vyuzi-
véna relevantni odbornd literatura (napf. Yule, 1996; Tanskanen, 2006; Thaiss
& Zawacki, 2006), u¢ebnice EAP (napt. Zemach & Rumisek, 2005; Hamp-Lyons
& Heasley, 2006; De Chazal & McCarter, 2012; McCarthy & O’Dell, 2012),
dalsi publikace zaméfené na (cizojazy¢éné) akademické psani v anglickém jazy-
ce (napf. Gardner, 2006) a rovnéz korpusovy nastroj Sketch Engine® pro vytva-
feni jazykovych cviceni ¢i jako zdroj autentickych piikladt uziti jazyka.

Obsah kurzu byl koncipovan takovym zplsobem, aby participujicim
studentim napomohl: 1) dosdhnout vyssi efektivity procesu psani, resp. aby se
na zdkladé dané zkuSenosti naucili pfistupovat k psani jako k procesu sestava-
jictho z nékolika fazi, 2) obezndmit se se socidlnim aspektem akademického
psani, resp. konvencemi, jeZ jsou spjaty s timto typem pisemného projevu,
resp. se zvolenymi Zinry (z hlediska formdalnosti, pfesnosti a jasnosti vyjad-
fovani, vystavby textu na drovni celku i dil¢ich ¢4sti apod.), a tyto konvence

60 Podrobnéji na http://www.sketchengine.co.uk/; autorizovany pristup: http://ske.fi.muni.cz.



aplikovat, 3) seznamit se s koncepty jednoty (unity), koherence a koheze v aka-
demickém psani v anglickém jazyce a vyzkousSet si jejich naplnéni v praxi,
4) osvojit si jazykové prostiedky pro vyjadieni nejriiznéjSich komunikacnich
zaméra a funkci jako je klasifikace, srovnani a kontrast, zobecnéni, popis pro-
cesll, argumentace apod., 5) osvojit si zakladni eticka pravidla spojena s aka-
demickym psanim vcetné praktického uplatnéni pravidel zvoleného cita¢niho
stylu (citacni norma American Psychological Association), 6) zvysit pfesnost
vyjadfovani v té€ch oblastech gramatiky, které Casto studentim bakalafskych
a magisterskych programi MU ¢ini potiZe (specifické pripady vyjadieni shody
piisudku s podmétem, uziti ¢inného a trpného rodu, ¢lend, interpunkce apod.)
a kone¢né 7) osvojit si obecné akademickou slovni zasobu a zpresnit miru
vyjadfovani v oblasti uZiti problematické slovni zasoby (napf. z divodu mozné
interference ¢i nepravidelnosti).

Veskery obsah kurzu byl zpfistupnén formou interaktivni osnovy dostup-
né v LMS IS MU, jez byla strukturovdna do 13 tydnd a umoziovala snadnou
a rychlou navigaci v daném ucebnim prostfedi (osnova je uvedena v Pfiloze
A). Vyse uvedené oblasti akademického psani byly rozdéleny do dil¢ich cel-
kd a strukturovany do jednotlivych tydnt, pficemZ byl respektovan postup
od obecnéjsiho obsahu ke specifickému.

Jak jiz bylo zminéno v kapitole 2.3.1, kurz obsahoval volitelnou a povin-
nou Cast. Volitelna ¢ast spocivala v pln€ autonomni interakci s ucebnimi
materialy strukturovanymi do 13 tydennich modulti. Zaméfeni se na konkrétni
studijni materidly, resp. oblasti souvisejici s akademickym psanim tak bylo
plné v kompetenci jednotlivych participujicich studenti a odpovidalo jejich
individudlnim potfebam, preferencim i ¢asovym moZzZnostem.

Povinna slozka kurzu potom obsahovala tfi komponenty, a to kompozici
dvou pribéznych pisemnych tdloh (kompara¢né-kontrastivni a argumentacni
esej) vypracovanych v souladu s procesudlné-zZanrovym pristupem k vyuce psa-
ni véetné poskytovani a vyuziti zpétné vazby (teacher-review a peer-review®")
v procesu psani a s vyuzitim poskytnutych ucebnich elektronickych materialt
a dalSich opor. U této komponenty byly stanoveny terminy pro jednotlivé faze
procesu psani a jejich dodrzeni bylo s ohledem na hladky a efektivni pribéh
organizace kurzu vyzadovano. Druhou povinnou komponentou bylo tuspé$né
zvladnuti 11 elektronickych kvizi ¢i cviceni zaméfenych na rozvijeni presnosti
vyjadfeni v oblasti uziti gramatiky a lexika. Tfetim pozadavkem, jenZ museli
splnit vSichni participujici studenti, byla aktivni tGcast v péti asynchronnich
diskuznich férech, jejimz smyslem bylo mj. podpofit reflexi u¢ebniho procesu

61 Autory peer-review byli studenti participujici v kurzu. Jako soucast dané pribézné pisemné Ulohy
kazdyg student poskytnul fizené peer-review jednomu dalSimu studentovi a obdrZel peer-review, jehoz
autorem byl jing G&astnik kurzu. V pribéhu intervence tedy kazdy student poskytnul dvé peer-review
dvéma dalsim studentlm a obdrzel dvé peer-review spolu se dvéma teacher-review.



a vzdjemné sdileni zkuSenosti mezi participujicimi studenty a poskytnout dalsi
prileZitost ke kolaborativnimu uceni (kromé procesu poskytovani a obdrzeni
peer-review), a tim prispét k vytvoreni studijni komunity (learner community).
Casovy ramec kurzu znizoriiuje Obrazek 4.
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3 2
............ 2
4 = 5 Vypracovani prvni verze pisemné Glohy 1 (komparacné-kontrastivni esej).
E %‘ Odevzdani ulohy prostrednictvim aplikace Peer-review.
S j:‘ Alokace hodnotitell pro peer-review.
> 289
............ 2 ‘5%
6 .. g; = Poskytovani teacher-review a peer-review.
§ ‘é’ g g Nahrani peer-review prostrednictvim aplikace Peer-review.
7 L :’:‘né E Obdrzeni teacher-review a peer-review (na poc¢atku tgdne).
% 4 % E Vypracovani zavérecné verze pisemné Ulohy 1 a jeji odevzdani v LMS IS MU.
............ QD T | L e L R L R AR R a2
> =
8 0%
U m >
............ DT R
o 5%
............ c e LI
10 = = Vypracovani prvni verze pisemné Glohy 2 (argumentacni esej).
____________ E Odevzdani Glohy prostrednictvim aplikace Peer-review.
- E Alokace hodnotiteld pro peer-review.
............ 2 e eesecseseesecaeseetecacetatactestatactettetacttetatacteetatatstatataestatataestetataastatataastatatsastananns
12 Poskytovani teacher-review a peer-review.
Nahrani peer-review prostrednictvim aplikace Peer-review.
13 Obdrzeni teacher-review a peer-review (na poc¢atku tgdne).

Vypracovani zavérecné verze pisemné Ulohy 2 a jeji odevzdani v LMS IS MU.

Obrdzek 4. Casovy rdmec kurzu CJV_AW Academic Writing ONLINE.

Pokud jde o Zanry obou prubéznych pisemnych tloh, kompara¢né-kon-
trastivni esej a argumentacni esej byly zvoleny s ohledem na jejich vyznam,
resp. uplatnéni obou zanrt v soudobém akademickém prostiedi napii¢ rizny-
mi védnimi obory (s ohledem na §iroké spektrum obord vyuc¢ovanych na MU,
a tedy i odli$né studijni zaméfeni jednotlivych participujicich studentt).

Zvolené Zanry se prirozené vyznacuji odliSnym komunika¢nim zdmérem
a jsou s nimi spojena specificka zZanrova o¢ekavani.®? Pokud jde o komparacné-
kontrastivni esej, jejim cilem je poukdzat na moZnou podobnost ¢i odliSnost
mezi dvéma, piipadné i vice jevy/subjekty, pfi¢emZ vzdjemné podobnosti
arozdily jsou obvykle diskutovany z pohledu jedné ¢i vice zvolenych perspektiv

62 Uvedené charakteristiky komparacné-kontrastivni eseje a argumentacni eseje jsou zaloZzeny na uceb-
nici akademické anglictiny, jejimiz autory jsou E. De Chazal a S. McCarter (2012).



(aspektt). Kompara¢né-kontrastivni eseje jsou obvykle komponovany s cilem
predstavit dosud méné zndmé jevy/subjekty, pfinést novy pohled na urcitou
problematiku, ukazat, ze jeden z jevi/subjektl je lepsi ¢i vhodnéjsi nez dru-
hy apod. Kompara¢né-kontrastivni esej je tak jako jiné druhy eseji obvykle
¢lenéna do i asti, a sice tvodu, stati a zavéru. Uvod obvykle obsahuje tvrze-
ni, jehoZ cilem je upoutat pozornost ¢tenare (tzv. hook ¢i attention grabber),
informace pro kontextualizaci tématu (srovnavanych/kontrastovanych jevi ¢i
subjekt) v podobé tzv. background information a rovnéz tzv. thesis statement,
ktery specifikuje zaméteni eseje a naznacuje, zda uvedené jevy/subjekty budou
srovnany, kontrastovany ¢i oboji; obsah uvodu tedy obvykle sméfuje od obec-
ného ke specifickému. Stat’ komparacné-kontrastivni eseje se potom vyznacuje
urcitym typem struktury; Casto byva uzito napf. tzv. blokové metody (block
method/subject by subject method) ¢i metody bod po bodu (point by point
method). V zavéru jsou potom shrnuty hlavni myslenky, obsahuje zhodnoce-
ni predstavené problematiky (pfipadné i nastinéni moZnosti dalSiho vyvoje)
a zdtraznéni jejtho vyznamu.

Smyslem argumentacni eseje je ,,presvédcit ¢tenaie o spravnosti klicové-
ho tvrzeni* (Hyland, 1990, s. 68). Obdobné jako komparacné-kontrastivni esej,
i argumentaéni esej je typicky strukturovana do tif hlavnich &asti. Uvod obvyk-
le obsahuje tvrzeni, jehoZ cilem je upoutat pozornost ¢tenére, dile informace
pro kontextualizaci tématu a kone¢né hlavni argument (main argument), ktery
seznamuje ¢tendfe se stanoviskem pisatele k dané problematice. Ve stati jsou
potom predkladéany a diskutovany tzv. podptrné argumenty, pficemz cilem této
diskuse je zahrnout jednak takova tvrzeni, jeZ pfimo podpoii platnost hlavniho
argumentu, a rovnéZ poskytnout prostor pro diskusi existujicich protiargumen-
ti s cilem podpofit vnimanou objektivitu argumentace. Funkci zavéru je potom
predevsim syntetizovat predchozi diskusi a vhodné zdiraznit platnost hlavniho
argumentu, pfip. nastinit SirSi kontext ¢i perspektivu dané problematiky apod.

Komparacné-kontrastivni esej je z hlediska relativni obtiZnosti Zan-
ru tradicné tazena spiSe k méné nirocnym Zanrim (piedevSim s ohledem
na pomérné jasnd strukturni schémata), zatimco argumentacni esej je typicky
povazovana za Zanr pomérné niro¢ny (jiZ samotnad formulace hlavniho argu-
mentu mizZe byt pro fadu studujicich problematicka). Z tohoto diivodu byla
kompara¢né-kontrastivni esej zvolena jako vhodny Zanr pro prvni priubéZnou
pisemnou tlohu a argumentacni esej byla komponovana az v ramci druhé pru-
bézné pisemné tlohy. Instrukce k obéma prubéznym pisemnym tilohdm véetné
doporuéeného procesu psani byly vytvoreny autorkou vyzkumu a jsou uvedeny
v Pfiloze E a F.

Kurz CJV_AW Academic Writing ONLINE byl formélné ukoncen
zkouskou. Padesat procent vysledné znamky bylo zaloZeno na hodnoceni obou
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prubéznych pisemnych uloh (byla zohlednéna prvni i finalni verze kazdé tlo-
hy, nikoli v8ak troveni poskytnutého peer-review). Zbyvajicich padesat procent
hodnoceni potom tvofilo hodnoceni zavérecného pisemného testu (posttestu).

4. Zajisténi informovanosti
participujicich studenti

Pro dosazeni hladkého prubéhu kurzu bylo nezbytné zajistit dostate¢nou infor-
movanost participujicich studentdi prostfednictvim efektivni emailové komu-
nikace a jednoznacnych a dostatecné podrobnych instrukei, jeZ byly soucasti
obsahu kurzu v LMS IS MU i aplikaci Peer-review.

Zajem studentli o dany kurz nékolikandsobné prevySoval kapacitu kur-
zu, jez byla v jednom semestru omezena na 16 studentl. S ohledem na voli-
telny charakter daného predmétu pfitom bylo nezbytné zajistit, aby v kurzu
byli zapsani pravé ti studenti, ktefi o Gcast méli skute¢ny zdjem, a tim eli-
minovat studenty, jimiZ byl kurz zapsan (obvykle spolu s dal§imi volitelnymi
predméty), ale ve skutecnosti neméli o tcast dostatecny zdjem a kurzu by se
tak patrné aktivné neucastnili nebo by ucasti s vysokou pravdépodobnosti
zanechali v pribéhu kurzu. Emailovd komunikace realizovand s nékolikaty-
dennim predstihem pred zahdjenim kurzu se ukazala byt vhodnym néstrojem
eliminujicim vyse uvedené riziko. Z hlediska typu interakce ucitel-participujici
studenti byl hromadny email ddle vyuZivan k rozesilani informaci tykajicich se
vstupniho testu (resp. pretestu), ivodnich organizacnich informaci, v pribéhu
kurzu i na jeho samotném zavéru. Emailova komunikace byla rovnéZz vyuziva-
na na drovni interakce ucitel-student.

4.5 Shrnuti

Intervence poskytnuti v rdmci realizovaného empirického vyzkumu spociva-
la v dcasti participujicich studentii v Cisté e-learningovém kurzu cizojazyc-
ného akademického psani v anglickém jazyce CJV_AW Academic Writing
ONLINE. Kapitola 4 dany kurz bliZe predstavila, a to z hlediska u¢ebniho pro-
stfedi, jimZ byly LMS IS MU a aplikace Peer-review, dale cili kurzu, obsahu
kurzu a kreditovych pozadavki a v neposledni fad¢ i stran zplsobu zabezpece-
ni informovanosti na strané participujicich studentt.
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5 METODOLOGIE VYZKUMU

Cilem této kapitoly je pfedstavit metodologii pfedmétného empirického vyzku-
mu. V prvni ¢4sti jsou formulovény cile vyzkumu a vyzkumné otazky. Déle je
predstaven vyzkumny soubor a zvoleny design vyzkumu vcetné specifikace
pretestu a posttestu a dotaznikl pro zjistovani kontextovych informaci (poten-
cidlnich intervenujicich proménnych). Dalsi ¢asti kapitoly popisuji néstro-
je sbéru dat pro hodnoceni kompetence vystavby textu, reiterativnich vztahl
a konjunktivnich vztahl a zvolené analytické postupy. V zavéru kapitoly je
popséana pilotaZ intervence a nastroju, jez byly soucasti dané empirické studie.

5.1 Cile vgzkumu

Realizovany empiricky vyzkum se zaméfuje na posouzeni vlivu Cisté e-lear-
ningového kurzu akademického psani CJV_AW Academic Writing ONLINE
na rozvoj dovednosti cizojazy¢ného akademického psani v anglickém jazyce.
V centru pozornosti vyzkumu je vliv intervence 100% realizované v prostie-
di LMS Informacniho systému Masarykovy univerzity a aplikace Peer-review
na rozvoj diskurzivni kompetence participujicich studentti, konkrétné pak dil-
¢ich aspektt ptispivajicich ke koherenci projevu.

Hlavnim cilem vyzkumu je posoudit, zda v disledku intervence poskyt-
nuté v prostiedi LMS Informacniho systému Masarykovy univerzity a aplikace
Peer-review doslo k rozvoji diskurzivni kompetence v cizojazyéném akade-
mickém psani v anglickém jazyce u studentti zapsanych v kurzu CJV_AW
Academic Writing ONLINE, a pokud ano, potom v jakych aspektech a z jakych
davodu.

Dil¢im cilem vyzkumu je posoudit, zda v pribéhu intervence doslo
ke zméné kvality poskytnuté elektronické vrstevnické zpétné vazby (peer-review)
hodnotici vybrané aspekty textu pfispivajici ke koherenci jakoZto jednoho
z moznych ukazatelll pfipadného rozvoje diskurzivni kompetence participujicich
studentd.

Jak vyplyvé z kapitoly 2.6, intervence realizované v prostiedi ICT pre-
stavuji svébytnou oblast vyzkumu, nebot’jsou z hlediska formy, zdroju, charak-
teru interakci a dalSich znak zcela odlisné od kontaktni vyuky.

93



5.2 Vgzkumné otazky

Na zékladé teoretickych vychodisek prezentovanych v kapitole 2.2 byla v sou-
ladu s hlavnim cilem vyzkumu formulovana nasledujici hlavni vyzkumna otaz-
ka: Doslo v disledku intervence k rozvoji diskurzivni kompetence, konkrétné
vybranych aspektii prispivajicich ke koherenci projevu, jimiz jsou kompetence
vystavby textu a zvolené kategorie lexikdlni koheze (reiterace) a gramatickd
koheze (konjunkce), v cizojazycném akademickém psani v anglickém jazyce
u studentii zapsanych v kurzu CJV_AW Academic Writing ONLINE? Pokud
ano, v jakém sméru a z jakych duvodii?

Hlavni vyzkumna otdzka byla dale rozpracovana do Sesti dil¢ich
vyzkumnych otézek:

1. Lisila se iiroveri kompetence vystavby textu u participujicich studentii
pred realizact intervence a po jejim ukonceni? Pokud ano, jak a proc¢?

2. Jaké typy reiterativnich vztahii pouZivali participujici studenti pred
intervenci a po jejim ukonceni?

3. Lisila se vhodnost/sprdvnost uZiti jednotlivych reiterativnich pdri, resp.
typii reiterativnich vztahit pred intervenci a po jejim ukonceni? Pokud
ano, jak a proc?

4. Lisila se Cetnost opakovdni klicovych lexikdlnich jednotek/délka klico-
vych lexikdlnich Fetézcii pred intervenci a po jejim ukonceni? Pokud
ano, jak a proc¢?

5. Jaké typy konjunktivnich vztahit pouZivali participujici studenti pred
intervenci a po jejim ukonceni?

6. LiSila se vhodnost/sprdvnost uZiti jednotlivych konjunktivnich prostred-
kit pred intervenci a po jejim ukonceni? Pokud ano, jak a pro¢?

S ohledem na dil¢i cil vyzkumu byla rovnéZz formulovana nésledujici
otazka:

7. Zménila se v pritbéhu intervence kvalita poskytnutého elektronického
peer-review hodnoticiho aspekty textu prispivajici ke vnimané koherenci
projevu? Pokud ano, jak a pro¢?

5.3 Vgzkumny soubor

Vyzkumny soubor tvorilo 26 bakalafskych a magisterskych studentti riznych
studijnich programi (humanitni, ptirodovédné i technické discipliny), kte-
i byli zapsani do kurzu CJV_AW Academic Writing ONLINE. S ohledem
na realiza¢ni podminky vyzkumu se jednalo o dostupny vybér — cilem bylo
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zahrnout vSechny studenty, ktef{ splnili hlavni kritéria, jimiZ byla vstupni tro-
veil pisemného projevu odpovidajici pasmu 4.5-7 IELTS, resp. trovni B1+ az
B2 SERRJ (2006) a dile absence vyznamné intervenujici proménné (zejména
studium anglického jazyka jako hlavniho oboru, paralelni G¢ast v dal§im kurzu
akademického psani v anglickém jazyce ¢i objemové vyznamna pisemna pro-
dukce v anglickém jazyce v pribéhu intervence).

Vstupni uroveni feCové dovednosti psani byla ovéfena testem IELTS
Academic® — Writing Task 2%, ktery zarovei slouzil jako pretest. Do vyzkum-
ného souboru byli zafazeni pouze studenti, ktefi vyjadrili souhlas s vyuZitim
svych produktd (pretest, posttest, elektronické peer-review) pro ucely predmét-
ného vyzkumu. Formulaf pro informovany souhlas byl vytvofen na zakladg
navrhtt Mackeyové a Gassové (2010, s. 33, s. 323).

5.4 Design vgzkumu

Povaha obou cilii vyzkumu formulovanych v kapitole 5.1 podminila experi-
mentalni povahu vyzkumného designu. Stejné jako fada dalSich pedagogicky
a didakticky orientovanych vyzkumu vsak i tato empiricka studie postradala
moznost ndhodného vybéru subjektl pro kontrolni a experimentalni skupinu,
coz vyloucilo provedeni tzv. pravého experimentu.®> S ohledem na cile vyzku-
mu a vyzkumné otazky byl tedy zvolen kvaziexperimentdlni design, konkrétng
typ pretest posttest s jednou skupinou (One-Group Pretest Posttest Design)
(Gall, Gall, & Borg, 2010, s. 304).

Zvoleny typ kvaziexperimentu byl realizovin ve tfech hlavnich fazich:
pretest, intervence a posttest, pfiCemZ soubézné s administraci pretestu a post-
testu (bezprostiedné po jejich ukonceni) byly rovnéz administrovany dotazniky
pro zjiStovani kontextovych informaci, resp. moZnych intervenujicich promén-
nych. V priubéhu intervence byly ziskany korpusy s poskytnutym elektronickym
teacher-review a peer-review vztahujici se k prvni a druhé pribézné pisemné
uloze. Design vyzkumu je zndzornén v tabulce 7.

63 [ELTS je v celosvétovém méfitku predni autoritativni test anglického jazyka v oblasti tercidrniho vzdé-
lavani, uzndvany vice neZ 7000 univerzitami, vlddnimi Grady a profesionalnimi organizacemi. V sou¢asné
dobé tento test kaZzdoro¢né skladaji 2 mil. osob (podrobnéji na http://www.ielts.org/teachers.aspx).

64 Test hodnoti 4 kritéria (1. splnéni Ukolu, 2. koherence a koheze, 3. lexikum, 4. rozsah a presnost uZiti
gramatickych prostredku) dle pasmovich deskriptor (0-9).

65 Uplatnéni analytickych postupd, jez budou predstaveny v dalSich kapitolach, by pri pravém experi-
mentu navic vyZzadovalo tgm alespon 4 az 5 hodnotiteld.
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Tabulka 7
Design vgzkumu

Pretest
(IELTS Academic — Writing task 2)

Administrace dotazniku pro zjistovani kontextov(ch informaci (t1)

Intervence (13 tgdnu) Administrace pisemné Glohy 1 (komparacné-kontrastivni esej)
s vyuzitim formulare pro poskytovani fizeného teacher-review,
resp. peer-review (t2)

Administrace pisemné Glohy 2 (argumentacni esej) s vyuZitim
formulare pro poskytovani fizeného teacher-review, resp. peer-
review (t3)

Posttest
(IELTS Academic — Writing task 2)

Administrace dotazniku pro zjistovani kontextovych informaci (t4)

Nastroje sbéru a analyzy dat:

Lingvisticko-didakticka 1. kategorialni systém na bazi kritérii a deskriptord vlastni kon-
analyza pre/posttestl strukce urceny pro analytické hodnoceni v(stavby textu

2. nastroj sbéru dat pro identifikaci a hodnoceni reiterativnich
lexikadlné-koheznich vztaht

3. ndstroj sbéru dat pro identifikaci a hodnoceni konjunktivnich

vztahd
Analyza/porovnani korpust 4. formuldr pro poskytovani elektronického fizeného teacher-
s poskytnutym teacher-review review, resp. peer-review vlastni konstrukce hodnotici vybrané
a peer-review aspekty pfispivajici ke koherenci textu

Statistické zpracovani (Excel, Statistika)
+

Vyhodnoceni

+

Interpretace dat

5.4.1 Pretest a posttest

Jako pretest a posttest byly pouzity pisemné tlohy (Writing task 2) z testu
IELTS — Academic (zakladni informace o tomto typu standardizované zkousky
byly uvedeny v kapitole 5.4). Vybéru vhodnych testovych dloh byla vénovana
znacna pozornost, nebot’ jejich tematické zaméfeni, vnimana naro¢nost/snad-
nost tématu, vnimana blizkost/vzdalenost tématu ¢i piipadna nekonzistent-
nost nebo i nejednoznacnost z hlediska Zanru mohly do znacné miry ovlivnit
vysledky pretestu a posttestu. Z tohoto diivodu byla pro vybér testovych dloh
stanovena dvé zakladni kritéria: 1. zvolené ulohy musely obsahovat dostate¢né
obecnd akademickd témata, jez se jevila jako relevantni v perspektivé lokalni-
ho socio-kulturniho kontextu (tj. takova témata, jeZ by byla studentim blizka
a na néz by byli schopni pomérné snadno reagovat) a 2. zvolené tlohy musely
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odpovidat témuz Zanru (s ohledem na charakter poskytnuté intervence se tedy
bud’ mohlo jednat o komparativné-kontrastivni, nebo argumentacni esej).

Z vice nez 40 posuzovanych pisemnych tloh uvedenym kritériim poné-
kud ptekvapivé vyhovél jen velice nizky pocet, z nichZ byly nakonec vybrany
tii dlohy (jedna pro pretest a dvé pro posttest, a to s ohledem na skute¢nost,
Ze data byla sbirana v prubéhu dvou riznych semestr a v pfipadé posttestu
tak bylo vhodné eliminovat teoretickou moznost, Ze by byl néktery ze studentl
informovan o znéni zévére¢ného testu). Ve vSech tfech piipadech se jednalo
o Zanr argumentacni ese;j.

Navzdory tomu, Ze test IELTS — Academic je zaméfen na testovani aka-
demického jazyka, instrukce k ¢asti Writing task 2 jsou v nékterych pripa-
dech formulovany pomérné vagné, resp. se zde miZe projevovat skutecnost,
Ze studenti skladajici tuto standardizovanou zkousku byvaji v disledku cilené
pfipravy detailné obezndmeni s Zanrovymi ocekdvanimi a tato jiZ v samot-
nych instrukcich nejsou zcela jednoznacné specifikovina. V piipadé jedné ze
zvolenych tloh tak pivodni instrukce mély nasledujici znéni: Write about the
Jollowing topic: [...] Give reasons for your answer and include any relevant
examples from your own knowledge or experience. Takto formulované instruk-
ce jsou do urcité miry vagni, nebot’ nespecifikuji, Ze text by mél odpovidat
pozadavkium akademického stylu a Ze se jedna o konkrétni Zanr — argumentac-
ni esej, prestoZe splnéni téchto kritérii se jednoznaéné ocekava.

Pro tcely této studie tak bylo tfeba ptivodni instrukce upravit, aby bylo
zcela zifejmé, Ze se jedné o akademické psani a prislusny Zanr, a aby instrukce
ke vSem tfem zvolenym pisemnym tlohdm byly obsahové totoZné (s vyjimkou
vlastniho tématu). S ohledem na vzajemnou srovnatelnost pre- a posttest bylo
rovnéz tieba upfesnit rozsah pisemného projevu (puvodni instrukce obsahova-
ly pouze spodni hranici), a to na rozpéti 250 az 300 slov. Modelové srovnéani
pavodnich instrukei a upravené verze, jez byla pouZita pro pretest, znazormnuji
Obrazky 5 a 6. Prehled vSech zvolenych uloh v ptivodnim i upraveném znéni
je uveden v Priloze B.

You should spend about 40 minutes on this task.
Write about the following topic:

Increasing the price of petrol is the best way to solve growing traffic and pollution problems.
To what extent do you agree or disagree?
What other measures do you think might be effective?

Give reasons for your answer and include any relevant examples from your own knowledge or
experience.

Write at least 250 words.

Obrdzek 5. Puvodni zadani pisemné Glohy pro posttest — varianta A
(Zdroj: IELTS 8 with answers. (2011). Test 3, Writing task 2, s. 79.
Cambridge: Cambridge University Press.).
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Write a short argumentative essay in response to the following statement:
Increasing the price of petrol is the best way to solve growing traffic and pollution problems.

Argue either for or against this approach. Support your argument with examples and relevant
evidence.

Write for an educated reader with no specialist knowledge of the topic.
You should write 250-300 words.

Obrdzek 6. Upravené zadani pisemné Ulohy pro posttest — varianta A.

Jak je patrné z vySe uvedeného srovnani, originalni instrukce k testovym
uloham rovnéz obsahovaly ¢asovy limit v rozsahu 40 minut, ktery mé v pod-
minkéach komercniho testovani své opodstatnéni. V ramci testovani dovednosti
psani v ramci tohoto empirického vyzkumu vSak bylo cilem zabezpecit takové
podminky pro vypracovani pretestu a posttestu, které by se co mozna nejvice
pribliZovaly autentickému procesu psani, a eliminovat tak piipadny negativni
dopad existence ¢asového limitu. Proto ¢asovy limit stanoven nebyl a studenti
mohli pracovat dle svych individualnich preferenci ¢i potieb.

Snaha o docileni co moZna nejvyssi autenticity pisemné fecové produk-
ce realizované v prubé&hu pretestu a posttestu rovnéz ovlivnila formalni podobu
testu. Vzhledem k tomu, Ze vétSina pisemné produkce je v souc¢asné dobé reali-
zovana prostiednictvim pocitace, nikoli v rezimu tuzka-papir, pretest i posttest
byly vypracovany prostfednictvim PC, pfi¢emzZ po celou dobu testovani studen-
ti méli k dispozici psaci potfeby a papir a mohli je tak v pfipadé zajmu vyuZit.

5.4.2 Dotazniky pro zjiSt'ovani kontextovych informaci

Ve srovnani s tzv. pravym experimentem kvaziexperimenty bezesporu pied-
stavuji slabsi typ designu. Pfi jejich realizaci je tedy tfeba vénovat maximalni
pozornost eliminaci moZnych intervenujicich proménnych, které predstavuji
vyznamné riziko zejména pro vnitini validitu kvaziexperimentu (podrob-
néji napt. Cohen, Manion, & Morrison, 2011, s. 322). MoZné intervenujici
proménné (relevantni kontextové informace) byly zjiStovany prostfednic-
tvim dvou dotaznik{, administrovanych bezprostfedné po ukonéeni pretestu,
resp. posttestu.®

Dotaznik 1 pro zjiStovani kontextovych informaci byl administrovan
po ukonceni pretestu. Tento dotaznik obsahuje celkem 18 polozek (z toho
7 uzavienych, 10 polootevienych a 1 otevienou) a je tematicky zaméfen na zis-
kani informaci o predchozi zkusSenosti participujicich studentt s Gcasti v Cisté
e-learningovych kurzech (at’jiz obecné nebo stran cizojazy¢énych kurzl anglic-

66 Navratnost takto administrovanych dotaznikd byla 100 %.



kého jazyka), jejich pfedchozi zkuSenosti s poskytovanim peer-review a rovnéz
vyuzivinim obdrZeného peer-review v procesu psani (bez ohledu na jazyk),
znalosti/uceni se dalSich cizich jazykul, postoji k uceni se anglickému jazyku,
piitomnosti specifickych poruch uceni (na tuto polozku nebylo tfeba odpovi-
dat), paralelni dcasti v dalsich jazykovych kurzech, motivaci pro dcast v kurzu
CJV_AW Academic Writing ONLINE a v neposledni fadé také informace
o porozuméni instrukcim v pretestu, stavu pisatele a vnimanych podminkach
béhem pretestu véetné vynalozeného usili. Dotaznik 1 je uveden v Pfiloze C.

Dotaznik 2 pro zjiStovani kontextovych informaci byl administrovan
po ukonceni posttestu. Tento dotaznik byl rozsihlejsi nez dotaznik 1 a obsa-
hoval 34 polozek rozdélenych do péti tematickych oblasti, a to zhodnoceni
ucasti v kurzu CJV_AW Academic Writing ONLINE, subjektivni hodnoceni
vnimaného rozvoje dovednosti akademického psani, zkuSenost s obdrZzenou
a poskytnutou elektronickou zpétnou vazbou, jez byla soucasti kurzu, dalsi
ptilezitosti k rozvijeni komunikac¢ni kompetence v anglickém jazyce (ucast
v paralelnich jazykovych kurzech, pisemna fecova produkce v anglickém
jazyce mimo dany kurz a dalsi relevantni soubézné Cinnosti) a podminky
zéavérecného testu (v totoZzném rozsahu jako v piipadé pretestu). Z celkovych
34 polozek bylo 16 uzavienych, 17 polootevienych a 1 oteviend. Dotaznik 2
je uveden v Ptiloze D.

5.5 Nastroje sbéru dat:
konstrukce nastroji a analytické postupy

5.5.1 Hodnoceni kompetence v(stavby textu

Pro analytické posouzeni vystavby textu byl vytvofen nastroj na bazi krité-
rii a deskriptord, kdy kazdému deskriptoru bylo pfifazeno bodové hodnoceni
v rozmezi 0-3 body. Nastroj tvori 14 kritérii pro posouzeni organizace a ¢lené-
ni textu, splnéni funkeci dil¢ich Casti textu a fazeni myslenek a vyjadieni jejich
vzajemnych vztaht (pét kritérii pro uvod, pét pro stat’a ¢tyfi pro zaver).
Vybeér kritérii pro hodnoceni kompetence vystavby textu reflektoval teo-
retické poznatky tykajici se kompetence vystavby textu prezentované v kapito-
le 2.2.1 i vymezeni diskurzivni kompetence pro ucely realizovaného vyzkumu,
jez je uvedeno v kapitole 2.2.5, stejné jako Zanrova ocekavani, resp. konvence
spjaté s Zanrem argumentacni esej, jenz byl zvolen pro pretest i posttest. Pii kon-
strukci nastroje byly rovnéz uplatnény pasmové deskriptory (band descriptors)
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pro hodnoceni kritéria ,.koherence a koheze* v pisemné uloze 2 testu [IELTS®
s vyuzitim dal$ich vefejné dostupnych IELTS zdroju tykajicich se uvedené
ulohy a kritéria®, vybrané ucebnice (pfedev$sim De Chazal & McCarter, 2012)
a déle studie Chamonikolasové (2005)%°.

Pro dcely tohoto empirického vyzkumu byla pro Zanr argumentacni esej
formulovana néasledujici Zanrovd ocekdvini: Text je zaméfen na urcity pro-
blém a vyjadiuje stanovisko pisatele k tomuto problému (formou tzv. hlavniho
argumentu). Komunika¢nim zdmérem textu je obhdjit prezentované stanovisko
prostiednictvim podplrnych/dil¢ich argumentt, dikazt apod. Text eseje je
¢lenén na uvod, stat’ a zavér, pfiCemZ mezi témito ¢astmi textu je docileno
tematické jednoty. Pomér mezi tivodem, stati a zavérem je adekvatni, tj. tivod
odpovida piiblizng 20-25 %, stat’ 50-60% a zavér opét 20-25 %. Uvod obsa-
huje dostatecny objem relevantni background information, ktera ctenare uvede
do daného problému. Uvod rovnéZ obsahuje jasné a vhodné vyjadieny hlavni
argument (thesis statement). Uvod je smysluplny — jednotlivé myslenky jsou
logicky uspofadiny a stejné tak vtahy mezi mySlenkami v tvodu jsou jasné
a v piipadé potieby vhodné explicitné vyjadiené. Stat’ je clenéna do odstav-
cl, priCemz hlavni témata/mySlenky jednotlivych odstavcl jsou ziejmé bez
nutnosti vynaloZeni zvySeného usili na strané Ctenife. MySlenky predstavené
ve stati jsou relevantni s ohledem na hlavni argument. Stat’je smysluplna — jed-
notlivé mySlenky jsou logicky uspofadany a vztahy mezi mySlenkami ve stati
jsou jasné a v piipadé¢ potfeby vhodné explicitné vyjadiené. Zavér plni svoji
funkci, tj. reflektuje hlavni argument, sumarizuje hlavni mySlenky prezento-
vané ve stati a uzavird stat’ v obecné roviné. Zavér je smysluplny — jednotlivé
mySlenky jsou logicky uspordddny a vztahy mezi mySlenkami vyjadfenymi
v z4avéru jsou jasné a v piipadé potfeby vhodné explicitné vyjadiené.

Konstrukce néstroje pro hodnoceni vystavby textu ptfedstavovala dlou-
hodoby proces, v rdmci né¢hoZ postupnou transformaci (pilotdZi na veiejné
dostupnych vzorcich pro Writing task 2 testu IELTS — Academic, Zanr argu-
mentacni esej, jiZ se ticastnili dva hodnotitelé™, a naslednou modifikaci piloto-
vané verze) vznikly Ctyfi verze néstroje, které se liSily co do poctu i formulace
hlavnich kritérii i z hlediska formulovani jednotlivych deskriptord. Postupné
tak doslo k navySeni poctu kritérii a jejich specifikaci, stejné jako zpfesiovani
formulaci pro jednotlivé deskriptory.

67 Ziskdno z: https://www.teachers.cambridgeesol.org/ts/digitalAssets/113300_public_writing_band_
descriptors.pdf.

68 Ziskano z: https://www.teachers.cambridgeesol.org/ts/exams/academicandprofessional/ielts/resou
rces?paper=Academic+Writing.

69 Tato studie poskytla teoreticky zaklad pro stanoveni rozsahu Uvodu, stati a zavéru jakoZto tfi hlav-
nich strukturnich prvkd eseje.

70 Informace o hodnotitelich jsou uvedeny v dalsi ¢asti této podkapitoly.
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Ctvrta verze néstroje, jez byla pouZita pro vlastni vyzkum, je zndzornéna
v tabulce 8. Prvni tfi verze néstroje jsou uvedeny v Priloze I, J a K.

Tabulka 8
Ndstroj pro hodnoceni vystavby textu
Cast Kritérium Bod Deskriptor
textu Y P
Uvod 1 Pritomnost 3 Soucast textu v adekvatnim rozsahu (20-25 %, tj. 60-80 slov).
a rozsah 2 Soutast textu v rozsahu vice neZ 25%, tj. vice nez 80 slov, nebo
16-19%, tj. 45-60 slov.
1 Soucast textu v rozsahu méné nez 15%, tj. méné nez 45 slov.
0  Uvod neni sou¢asti textu.
2 Relevance 3 Zcela k tématu.
PGCer";{”d 2 Mirng odklon od tématu.
information 1 Pouze ¢astecnd souvislost s tématem nebo minimalni objem
background information.
0 Zcela mimo téma nebo zcela chybi.
3 Hlavni 3 Pregnantné vyjadieny, relevantni a zcela jasny/srozumitelny.
argument 2 Pomérné dobfe vujadfeny, relevantni a pomérné jasny/srozumitelny.
1 Vyjadreny, ale irelevantni a/nebo nejasny, pfipadné vyjadreny
nevhodné.
0 Nevuyjadreny.
4 Razeni/ 3 Zcela logické.
/smys- 2 AZna vyjimky logické.
uplnost 1 (Casto/Spige nelogické, pipadné malo material
muyglenek asto/Spise nelogické, pfipadné malo materialu.
0 Zcela nelogické, pfipadné zadng material.
5 Vztahy mezi 3 Zcela jasné/ziejmé.
myslenkami 2 AZna vyjimky jasné/ziejmé.
1 PrevdZzné nevyjadreny/tasto nejasné, pripadné malo materialu.
0 Zcela nevyjadreny/zcela nejasné, pripadné Zadny material.
Stat 6 Clenéni 3 Vhodné v celém rozsahu.
do odstavcd 2 Z vétdi ¢asti vhodné, pouze jeden mensi nedostatek.
1 Z vétsi ¢asti nevhodné.
0 Zcela nevhodné, pfip. stat’ do odstavct ¢lenéna neni.
7 Témata/ 3 Zcela jasna ve vSech odstavcich, nejsou zv(sené naroky na ¢tend-
/hlavni fe.
mgslenkqg 2 Zcela jasna s vyjimkou jednoho odstavce, zde pouze s vynaloZenim
odstavch zvyseného Usili.
1 Jasnd pouze pri vynaloZeni zvgseného Usili.
0 Nejasna ani pri vynaloZeni zvgseného Usili.
8 Relevance 3 Zcela k tématu.
myslenek 2 Ojedinélg odklon od tématu.
1 Pouze ¢astecna souvislost s tématem.
0 Zcela mimo téma.
9 Razeni/ 3 Zcela logickeé.
/smys- 2 AZna vyjimky logické.
luplnost ] Easto/Spid logické
myglenek asto/Spise nelogické.
0 Zcela nelogické.
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Tabulka 8 (pokracovani)

Cast

textu Kritérium Body Deskriptor
Stat’ 10 Vztahy mezi 3 Zcela jasné/ziejmé.
my3lenkami 2 AZ na vyjimky jasné/ziejmé.
1 Prevazné nevyjadieny/Casto nejasné.
0 Zcela nevyjadreny/zcela nejasné.
Zavér 11 Pritomnost 3 Soucast textu v adekvatnim rozsahu (20-25 %, tj. 60-80 slov).
a rozsah 2 Soucast textu v rozsahu vice nez 25%, tj. vice nez 80 slov, nebo
16-19%, tj. 45-60 slov.
Soucast textu v rozsahu méné nez 15 %, tj. méné nez 45 slov.
0 Z3avér neni soulasti textu.
12 Splnéni 3 Velmi dobré. (Reflektuje hlavni argument, sumarizuje hlavni myslen-
funkce ky prezentované ve stati/uzavird stat’ v obecné roviné.)
2 Pomérné dobré.
1 Spise nedostatecné.
0 Zcela nedostatecné. (Nereflektuje hlavni argument, nesumarizuje ani
neuzavird stat’ v obecné roviné.)
13 Razeni/ 3 Zcela logickeé.
Smuswpk 2 AZna vgjimky logické.
Egit mysle- 1 Casto/Spie nelogické, pripadné malo materialu.
0 Zcela nelogické, pfipadné Zzadny material.
14 Vztahy mezi 3 Zcela jasné/zrejmé.
myslenkami 2 AZ na vyjimky jasné/ziejmé.
1 Prevazné nevyjadieny/casto nejasné, pripadné malo materialu.
0 Zcela nevyjadreny/zcela nejasné, pripadné zadny material.

Posuzovani miry splnéni vySe uvedenych ocekavani nevyhnutelné pod-
1éha znac¢né mife subjektivity, pfi¢emz tato mira mize byt v piipadé nékterych
kritérif relativné niZsi (napf. v pfipad¢ identifikace dvodu, stati a zavéru, hod-
noceni rozsahu téchto Casti textu ¢i posuzovani pfitomnosti hlavniho argu-
mentu). Naopak fada dalSich kritérii (napf. posuzovani miry smysluplnosti
myslenek ¢i miry dspéSnosti vyjadieni vztahti mezi mysSlenkami) muZze pod-
Iéhat relativné vyS$$i mife subjektivity. S ohledem na tuto skutecnost bylo
nezbytné, aby hodnoceni kompetence vystavby textu bylo provedeno dvéma
hodnotiteli a aby mezi témito hodnotiteli bylo dosaZeno dostate¢né shody.

Ziskané pretesty a posttesty tedy byly prostiednictvim vySe uvedeného
néstroje nezdvisle hodnoceny dvéma hodnotiteli (jednim z nich byla autorka
vyzkumu). Oba hodnotitelé absolvovali magisterské studium v oboru Anglicky
jazyk a literatura a maji vice neZ desetiletou praxi ve vyuce anglického jazyka
pro odborné a akademické ticely na vysokych Skolach. V poslednich pfiblizné
péti letech se ve své praxi mj. vénuji analytickému hodnoceni pisemného pro-
jevu, véetné konstrukce hodnoticich néstroji. Vlastnimu hodnoceni predchazel
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zacvik hodnotitelll s pouzitim vefejné dostupnych modelovych verzi ulohy
Writing task 2 testu IELTS — Academic, Zanru argumentacni esej.

Vzijemna shoda mezi hodnotiteli byla posouzena prostiednictvim
Cohenova kappa, a to zvlaSt pro pretest a posttest. Tabulka 9 znizoriiuje
Cetnosti pari hodnoceni pro pretest a posttest a dil¢i hodnoty potiebné pro
vypocet Cohenova kappa. Z tabulek je patrné, Ze v obou pifipadech je moZno

vysledky povaZovat za spolehlivé, nebot’ hodnoty koeficientu jsou vy3si nez
0,80 (Chraska, 2007, s. 174).

Tabulka 9

Hodnoceni vystavby textu — Cohenovo kappa: pretest a posttest

Pretest Posttest

B/A 0 1 2 3  suma B/A 0 1 2 3 suma
0 9% 0 2 1 99 0 20 0 0 0 20
1 0 76 13 0 89 1 0 17 0 0 17
2 1 6 47 14 68 2 0 3 72 7 82
3 2 0 5 101 108 3 0 0 19 226 245
summa 99 82 67 116 364 summa 20 20 91 233 364
shoda 96 76 47 101 320 shoda 20 17 72 226 335
ndhoda 26,93 20,05 12,52 34,42 93,91 ndhoda 1,70 093 20,50 156,83 179,36
C. kappa 83,71% C.kappa 84,29%

5.5.2 Analgza reiterativnich vztaht

Analyza reiterativnich vztaht byla provedena autorkou predmétného vyzkumu,
a to ve dvou krocich. Prvni krok spoc¢ival v manudlni identifikaci a klasifikaci
reiterativnich part dle kategorizace Tanskanenové (2006), jez byla predstave-
na v kapitole 2.2.3. Cilem toho kroku bylo identifikovat jednotlivé reiterativni
pary, zaradit je do jedné z osmi kategorii a dany par oznacit prisluSnym kédem:
prosté opakovani (PO), komplexni opakovani (KO), substituce (SU), ekvi-
valence (E), zobecnéni (Z), specifikace (SP), ko-specifikace (K-SP) ¢i kontrast
(KT). Podstatu tohoto kroku ilustruje nasledujici priklad:

The goal of every government in the world should be to take care primarily of
its own citizens. If politicians are not able to create an environment with growing
economy, they have to be replaced by more capable deputies. At least this is the
concept of every democratic state. Providing help to poorer nations should be done
by volunteers. Therefore, rich countries are not to blame if they want to keep their
wealth. (Student L, posttest)
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Na zakladé aplikace vySe uvedeného analytického postupu byly identifi-
kovany nésledujici reiterativni pary: government — its (substituce); government —
politicians (zobecnéni); politicians — they (substituce); politicians — deputies
(ekvivalence); every — every (prosté opakovani); state — nation (ekvivalence);
poorer nations — rich countries (kontrast); rich countries — they (substituce);
they — their (komplexni opakovani); rich — wealth (komplexni opakovani).

Cilem druhého kroku analyzy reiterace bylo posoudit, zda jsou jednotli-
vé reiterativni pary v pisemném projevu participujicich studentti uzity vhodné/
spravné ¢i nevhodné/nespravné. Za timto ucelem byla stanovena ocekdvéani
spojena s uzitim reiterativnich prostfedkii pro dany zanr (argumentacni esej)
pro ucely tohoto empirického vyzkumu, a to v oblasti plynulosti a formalnosti
projevu, miry osobniho vyjadfovani a rovnéz z hlediska pfesnosti vyjadifovani.

Pokud jde o plynulost projevu, v piipadé argumentacni eseje by projev
nemél obsahovat tzv. neSikovné (monoténni) opakovani (Hoey, 1991, hovoii
o tzv. clumsy repetition), a to at’ jiz v ramci véty nebo na mezivétné drovni,
nebot’ tato forma opakovéani obvykle vyvolava neZddouci pozornost na strané
étendfe a je obecné povaZovdna za ukazatel nezralého pisemného projevu.
Opakovani lexikdlnich jednotek, které bylo hodnotitelem vniméno jako mono-
ténni, bylo proto posuzovano jako nevhodné/nespravné uzity reiterativni pér,
pri¢emzZ s ohledem na povahu posuzovaného aspektu je tfeba pocitat s jistou
mirou subjektivity tohoto typu hodnoceni. Na tomto misté je tieba upozornit,
Ze v akademickém diskurzu je prosté opakovani termint ¢i kliovych pojmit
povazovano za nutné s cilem zachovani presnosti ¢i jednoznacnosti sdéleni;
takovéto pripady opakovani jsou tedy povaZovany za nezbytné a nemély by byt
zaménovany s vyskyty tzv. clumsy repetition. V angli¢tin€ je navic opakovani
ve srovndni s ¢estinou obecné vnimano jako ponékud méné rusivé.

Z hlediska formalnosti projevu se s ohledem na komunikacni zamér
oc¢ekavalo uziti formélnich a neutralnich vyjadfovacich prostiedkt. V ramci
analyzy reiterace proto jako vhodné uZité reiterativni pary byly posouzeny
ty, jeZ obsahovaly formalni nebo neutralni lexikalni jednotky a opakovéani
neformalnich tvard (s vyjimkou zjevného zdméru ¢i potfeby) bylo povazovano
za nevhodné/nespravné. Ve srovnini s predchozim piipadem je moZno hodno-
ceni tohoto aspektu projevu povaZovat za objektivnéjsi.

Pokud jde o opakovani tvart osobniho zajmena pro vyjadieni prvni osoby
jednotného ¢&isla (1), mezi jednotlivymi ¢dstmi argumentacni eseje panuji urcité
rozdily. Zatimco ve stati je obvykle uZiti, resp. opakovani zdjmena ,,I* posuzo-
véano jako nezadouci, nebot subjektivita vyjadieni s nim spojend ma negativni
dopad na vnimanou objektivitu argumentace, v tivodu ¢i zavéru se vyskytovat
muzZe, a to pfedevsim tehdy, ma-li pisatel potiebu zdlraznit, Ze se jedna o jeho
vlastni stanovisko, pfesvédceni apod. Vyskyt tohoto prostiedku v rdmci jednoho
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textu je obvykle sporadicky a je tak tfeba dbat jisté opatrnosti, aby nedoSlo
k neZadoucimu naduZivani. UZivani zdjmenného tvaru pro druhou osobu jed-
notného ¢i mnoZzného ¢isla (you) je v argumentacni eseji obvykle povazovano
za nevhodné, nebot’ obdobné jako tvar I uZivany ve stati negativné ovliviiuje vni-
manou objektivitu argumentace. Pokud se jedna o zajmenny tvar pro vyjadieni
prvni osoby mnozného éisla (we), tento miZe byt uzit, jestliZe se jedna o obecna
tvrzeni ¢i o zdmérné vtaZeni ¢tenafe do textu, avSak i tento tvar Ize s ohledem
na Zanr argumentacni eseje povazovat za prinejmensim problematicky, nebot’
jeho uziti v fadé pripadti miZe byt pomérné vagni a celkové ma spiSe negativni
dopad na vnimanou objektivitu projevu.

Pfi posuzovani vhodnosti ¢i nevhodnosti uZiti reiterativnich pard tvo-
fenych vySe uvedenymi zijmeny byla obecné uplatiiovina vySe uvedeni
ocekavani a cilem bylo dosahnout co moZna nejvyssi konzistentnosti hodno-
ceni. Nicméné stejné tak je tfeba pfipustit, Ze vysledné hodnoceni s ohledem
na povahu hodnoceného jevu ani v tomto piipadé nemize byt zcela objektivni.

Posledni skupina oc¢ekavani je vice ¢i méné spjatd s o¢ekdvanou presnos-
ti vyjadfovani, kterd by v pfipadé Zanru argumentacéni esej méla byt vysoka.
Kromé opakovani vyznamové vhodnych ¢i gramaticky spravnych tvari by
pisemny projev mél rovnéZ obsahovat takové reiterativni prostiedky, jejichZ
uziti nevede ke vnimané dvojznacnosti projevu (ambiguity), ¢i takové lexikal-
ni prostiedky, které jsou ze sémantického hlediska vniméany jako dostatecné
presné (vagni je napf. uZziti vyrazu things namisto presnéjstho pojmenovani).
Za nedostatek 1ze povaZovat i ptipadnou absenci reiterativniho prostfedku ¢i
jeho nadbytec¢né uZiti. I v tomto piipadé¢ je tieba pfipustit uritou miru sub-
jektivity provedeného hodnoceni (z hlediska posuzovani nékterych piipadu
jednoznacnosti ¢i nejednoznacnosti uZiti zajmen, v piipadée substituce apod.).

Na zéklad¢€ vyse uvedenych zZanrovych ocekavani byly stanoveny katego-
rie nevhodného/nespravného uziti reiterativnich pard, a to neSikovné/monoton-
ni opakovani (M); nedostate¢na formalnost (NF); nevhodné uZiti osobniho(ich)
tvaru(lt) (typicky 7, you, we) (OT), nejednoznacnost (A); vagnost (V); absence
¢i nadbytecnost (A/R), opakovani vyznamové nevhodného tvaru (OVNT), uZiti
gramaticky nespravného tvaru(d) (UGNT)’".

V ramci analyzy reiterativnich vztahl byl kazdy reiterativni par posou-
zen bud’ jako ,,vhodny/spravny“’* ¢i jako ,,nevhodny/nespravny* a ve druhém
z uvedenych piipadl opatien kddem pro jednu z vySe uvedenych podkategorii.
V praxi byly oba kroky provadény v t€sné nivaznosti: kazdy z identifikovanych
reiterativnich pari byl bezprostfedné posouzen z hlediska vhodnosti/spravnosti
uZiti, poté byl identifikovan dalsi reiterativni par.

71 Priklady reiterativnich part s nevhodngm/nespravngm uzitim jsou uvedeny v kapitole 6.3.
72 S ohledem na v(se uvedend ocekavani.
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Vedle vyse uvedenych hlavnich analytickych fazi byla pozornost hodnoti-
tele pfi analyze reiterativnich vztahti zaméfena i na vyskyt klicovych lexikalnich
jednotek, jeZ mohou utvaret lexikalni fetézce (lexical chains) a maji tak zasadni
vyznam z hlediska tematické progrese a vnimané koherence textu.” Pro pretest
1 obé varianty posttestu tak byly v zavislosti na tématu piisluSnych testovych
uloh stanoveny klicové lexikdlni jednotky a jejich opakovani bylo zaznamenéno
pomoci kddu OKJ (opakovani kli¢ové jednotky). Z divodu vzajemné porovnatel-
nosti vysledkd mezi pretestem a posttestem bylo vZdy stanoveno sedm kli¢ovych
jednotek, a to takovych, které se jevily jako vysoce relevantni z pohledu daného
tématu. I tato faze analyzy reiterativnich vztaht byla provadéna manuélné.

S ohledem na zna¢nou ¢asovou niroc¢nost analyzy reiterativnich vzta-
ht byl cely korpus pretestii a posttestii analyzovan pouze jednim hodnotite-
lem, avSak byly provedeny dvé analyzy s ¢asovym odstupem Cétyf mésicu,
jejichz cilem bylo dale podpofit vnitini konzistentnost. Po provedeni vySe
popsané analyzy byly stanoveny absolutni a relativni Cetnosti vyskytu jed-
notlivych kategorii, a to jak z hlediska typu reiterativnich part, tak z hlediska
(ne)vhodnosti/(ne)spravnosti uziti a vyskytu klicovych jednotek.

5.5.3 Analgza konjunktivnich vztah(

Analyza konjunktivnich vztaht byla rovnéz provedena ve dvou krocich. V prv-
nim kroku byly manuilng identifikovany a klasifikovany explicitné uZzité
konjunktivni prostiedky, a to na zdkladé kategorizace konjunkce Hallidaye
a Matthiessena (2014). Druhy krok, obdobné jako v ptipadé€ analyzy reitera-
tivnich vztaht, spocival v posouzeni vhodnosti ¢i spravnosti uZiti jednotlivych
konjunktivnich prostedki.

Zéanrova ocekavani spojend s Zanrem argumentacni eseje v oblasti uZiti
konjunktivnich prostiedkd zahrnovala vysokou miru pfesnosti z hlediska vyja-
dfeni konkrétnich logicko-sémantickych vztahti a rovnéZz z hlediska pozice
daného prostfedku ve vété, a to v€etné uziti vhodné interpunkce ¢i konzistent-
nosti v uzivani ¢arek za tzv. tranzitivnimi spojovacimi vyrazy (napf. therefore,
nevertheless, in addition apod.). Dalsim predpokladem vyzralosti projevu
byla pfirozena variabilita, ¢ili uZziti riznych konjunktivnich prostfedkl pro
vyjadieni tyz logicko-sémantickych vztahti v pribéhu textu, jeZ by elimino-
vala nezddouci/nadmérné opakovani téhoZ spojovaciho prostiedku vedouci
k vnimané monoténnosti projevu. Neméné dtlezitd byla i olekavana plynu-
lost textu, a tedy explicitni vyjadfeni kohezniho vztahu v ptipadech, kde by
absence prostfedku vyvolala dojem neZadouci izolovanosti ¢i nepropojeni jed-
notlivych myslenek. Za nedostatek z hlediska plynulosti projevu v§ak mohlo

73 Koncept lexikalniho rfetézce byl predstaven v kapitole 2.2.3.
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byt povazovéano i naduzivani spojovacich vyrazu (typicky tranzitivnich prvka
v tvodu vét) nebo jejich nadbyte¢né uZiti tam, kde je logicko-sémanticky vztah
zcela zfejmy a jeho explicitni vyjadieni tak mize plsobit rusivé. V neposledni
fadé byla ocekavana spravnost pouzitych konjunktivnich vyrazu z hlediska for-
my (finally a nikoli final, first of all a nikoli firstly of all apod.).

Na zékladé vysSe formulovanych Zanrovych ocekavéini byly stanoveny
nésledujici kategorie nevhodného/nespravného uziti konjunktivnich prostied-
ki: uziti vyznamové nespravného tvaru/nelogicky vztah (VNT-NV); vyjadien
logicky vztah, ale uZit nevhodny prostifedek (LV-NP); nevhodna pozice z hledis-
ka slovosledu (NP-S); stylisticky nevhodna pocatecni pozice (SNPP); nevhodna
interpunkce (NI); chybéjici prostiedek (CHP); neSikovné/monoténni uZiti (M);
naduzivani (O); nadbyte¢né uziti (R); uziti nespravného tvaru (UNT).™ Pokud
jde o miru objektivity dosaZené u jednotlivych kategorii, opét je tfeba pripustit,
7e u jednotlivych kategorii byla tato mira odli$na (napf. posuzovani naduZiva-
ni tranzitivnich vyraz ¢i monoténnosti uZiti je vZdy ovlivnéno subjektivnim
nizorem hodnotitele, naproti tomu napf. uZiti vyznamové nespravného tvaru ¢i
nespravného tvaru z hlediska formy ¢i nevhodna pozice z hlediska slovosledu
jsou kategorie pomérné jednoznacéné).

V druhém kroku analyzy uziti konjunktivnich prostfedka byl tedy kaz-
dy konjunktivni prostfedek posouzen jako ,vhodny/spravny* ¢i ,,nevhodny/
nespravny“, pficemz v druhém ptipadé byl opatfen kédem dle prislusnosti
do jedné z deseti vySe vymezenych kategorii.

Analyza konjunktivnich vztaht byla provedena dvéma hodnotiteli.
Prvnim hodnotitelem byla autorka tohoto vyzkumu, druhy hodnotitel absolvo-
val studium oboru Anglicky jazyk a literatura a kromé& vice nezZ pétileté praxe
v oblasti vyuky angli¢tiny jako ciziho jazyka ma rovnéZ zkuSenosti s vyukou
akademického psani. Vzajemna shoda byla prubézné monitorovana, rozdily
byly diskutoviny a bylo dosaZeno konsensu. Po provedeni vysSe popsané analy-
zy byly stanoveny absolutni a relativni ¢etnosti vyskytu jednotlivych konjunk-
tivnich prostfedkd, véetné vnimané (ne)vhodnosti/(ne)spravnosti uZiti.

5.5.4 Hodnoceni kvality rizeného elektronického
peer-review

Pro poskytovani elektronického teacher-review a peer-review jakoZto sou-
¢asti obou pribéznych pisemnych tloh vypracovanych v ramci realizované
intervence byl vyuzit jednotny formulaf”®. Zakladni struktura formulafe pro

74 Priklady nevhodné/nespravneé uzitych konjunktivnich prostiedkd jsou uvedeny v kapitole 6.4.

75 Obsah formuldFd pro obé pribézné pisemné Ulohy je takrka identicky, diléi rozdily reflektuji specifika
prisludnygch Zanrd (srovndvaci esej, argumentadéni esej).
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poskytovani fizeného teacher-review/peer-review byla inspirovdna nastrojem,
jehoZ autory jsou Hamp-Lyonsova a Heasley (2006, s. 206-207). Z tohoto
formulare byla prejata, resp. modifikovdna vybrand kritéria. Néstroj pouzity
jako soucast intervence v tomto empirickém vyzkumu vSak obsahuje celkem
23 kritérii, coZ je vice nez dvojndsobek ve srovnani s vySe uvedenym zdrojem,
a to z toho divodu, Ze cilem bylo obsahnout vSechny klicové oblasti, jimZ by
pisatel mél v pribéhu procesu psani vénovat pozornost. Konkrétné se jedna
o splnéni tkolu (Zanr, rozvinuti tématu), tvod (pfitomnost a rozsah, kvalita
obsahu, smysluplnost a logické fazeni myslenek), stat’ (clenéni na odstavce,
hlavni myslenky, smysluplnost a logické fazeni myslenek) a zavér (pritomnost
a rozsah, splnéni funkce, smysluplnost a logické fazeni myslenek), kohezni
prostfedky (rozsah, pfesnost uziti), jasnost/srozumitelnost vyjadifovani, dspor-
nost vyjadfovani, relevance, slovni zasoba (rozsah a pfesnost uziti) a gramatika
(rozsah a spravnost uziti). Kazdé kritérium bylo jednozna¢né definovano, a to
prostfednictvim s nim spjatych zZanrovych ocekavani, a bylo mozno jej ohodno-
tit na Ctyfstuprniové skale (1 vyborné/excellent, 2 v poradku/ok, 3 potiebuje urci-
tou revizi/needs some work, 4 potiebuje znacnou revizi/needs much work).’®
Ke kazdému kritériu mohl byt rovnéz ptipojen vysvétlujici komentar, obdobné
jako ve vySe uvedené autoritativni verzi, jejimiz autory jsou Hamp-Lyonsova
a Heasley. Vyznam poskytovani komentafi jakoZto klicové soucésti zpétné
vazby byl zdlraznén v instrukcich, které pfedchazely vlastnimu hodnoticimu
formulari, poskytovani komentari vSak nebylo povinné. Instrukce rovnéz obsa-
hovaly piiklady prinosnych a bezcennych komentaiti. Formulafe pro posky-
tovani elektronické zpétné vazby obsahujici Zanrova ocekavani pro jednotliva
posuzovana kritéria jsou uvedeny v Pfiloze G a H.

S ohledem na povahu sedmé vyzkumné otazky byla analyzovana pou-
ze ta kritéria, ktera jsou vysoce relevantni z hlediska diskurzivni kompetence,
tedy kritéria 1 az 13. Kvalita poskytnutého elektronického peer-review byla
hodnocena 1) na zdkladé miry shody s poskytnutym feacher-review v pripadé
kvantitativniho hodnoceni (z hlediska hodnot excellent/ok, needs some work
a needs much work); a 2) na zékladé srovnani Cetnosti vyskytu komentara
v teacher-review a peer-review a posouzeni relevance a specificnosti komentara
v pripad¢€ peer-review.

Pokud jde o prvni z vySe uvedenych zptisobii posouzeni kvality poskyt-
nutého peer-review, teacher-review bylo povazovano za expertni hodnoceni
a z tohoto diivodu byla shoda v hodnoceni mezi teacher-review a peer-review
povazovana za zadouci, naopak rozdily oproti teacher-review byly povazovany
za znak nepfesnosti peer-review. Kladné hodnoceni bylo ve formulafi zdmérné
rozliSeno do dvou podkategorii (excellent a ok). Toto déleni se jevi jako tcelné

76 Verze, jejimiZ autory jsou Hamp-Lyonsova a Heasley, neobsahuje treti stupen.
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pro samotny proces poskytovani a obdrZeni zpétné vazby (z hlediska moZnos-
ti detailnéj$iho odliSeni ohodnoceni, posilovdni motivace apod.). S ohledem
na vys$$i subjektivitu a moZnou nekonzistentnost hodnoceni (jak v ptipadé
teacher-review, tak peer-review) vsak byly pro potieby analyzy obé kategorie
slouceny do jedné.

Relevance a specifi¢nost komentaiti byla zdamérné posuzovana pouze
v piipad¢ elektronického peer-review, a to s ohledem na vySe uvedenou pied-
pokladanou expertni povahu poskytnutého teacher-review, a tedy i predpokla-
danou vysokou miru relevance a specifi¢nosti poskytnutych komentait (blizici
se 100 %). Hodnoceni bylo provedeno dvéma hodnotiteli, pficemZ se jednalo
o tytéz hodnotitele, jako v pripadé analyzy konjunktivnich vztahi. Cohenovo
kappa vyjadtujici miru shody mezi hodnotiteli v piipadé posuzovéni relevan-
ce poskytnutych komentait Cinilo 88,4 %, v pfipadé specificnosti komentait
potom 86,5 %. Kvalita peer-review, resp. jeji pfipadna zména byla posouzena
na zékladé porovnani korpust formulaiu s poskytnutym teacher-review a peer-
review ziskanych v Case t2 (= po odevzdani prvniho prubézného pisemného
ukolu) a t3 (= po odevzdani druhého priubézného pisemného tkolu).

5.5.5 Pilotdz nastroji sbéru dat

Nastroje predstavené v této kapitole byly pred zahijenim vlastniho vyzkumu
podrobeny pilotdZi. Dotazniky pro zjiStovani kontextovych informaci pied
intervenci a po jejim ukonceni, zadani obou prubéZnych pisemnych uloh
(komparacné-kontrastivni a argumentacni esej) a formuldfe pro poskytova-
ni teacher-review a peer-review jakozto soucdsti obou pribéznych pisem-
nych uloh byly pilotovany v jarnim semestru 2014, a to v ramci pilotni rea-
lizace e-learningového kurzu CJV_AW Academic Writing ONLINE. Cile
pilotdZe byly stanoveny nasledovné: 1) ovéfit vhodnost zvoleného designu
kurzu CJIV_AW Academic Writing ONLINE (z hlediska obsahu, struktury,
miry autonomie apod.); 2) posoudit vhodnost zvolenych priubéZnych pisem-
nych tloh a ovéfit srozumitelnost instrukci; 3) provéfit technické zabezpeceni
administrace prubéznych uloh (vhodnost a spolehlivost aplikace Peer-review);
4) posoudit vhodnost formuldfe pro poskytovani elektronické zpétné vazby;
5) posoudit vhodnost testové tlohy Writing task 2 testu IELTS - Academic, vCet-
né znéni originalnich instrukci pro Ucely realizovaného empirického vyzku-
mu; 6) ovérit vhodnost a srozumitelnost dotazniki pro zjistovani kontextovych
informaci (intervenujicich proménnych) a 7) posoudit vhodnost zvolenych kla-
sifikaci pro identifikaci reiterativnich a konjunktivnich vztahi.

Jednotlivé faze pilotaZe a jeji vysledky jsou podrobné popsdny Hublovou
(2014). Z hlediska cila 1 az 4 byly vysledky pilotaZze velmi uspokojivé a nebyla
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shledana potieba dalSich dprav; pokud jde o cil 5, pilotdZ potvrdila potiebu
adaptace originalnich instrukci, tak aby byly dostate¢né pfesné s ohledem
na dany Zanr a rovnéZ konzistentni mezi v§emi zvolenymi tilohami (podrobné&ji
kapitola 5.4.1). Na zékladé vysledkt pilotaZe byla provedena drobna tprava
obou dotazniki pro zjistovani kontextovych informaci v fadu jedné az dvou
poloZek. Z hlediska posouzeni vhodnosti zvolenych klasifikaci pro identifi-
kaci reiterativnich vztahl byla potvrzena vhodnost klasifikace Tanskanenové
(20006); v ptipad¢ konjunkce byla pro tcely pilotaze vyuZzita klasifikace Martina
a Rose (2003), nicméné pro vlastni vyzkum byla nakonec uplatnéna kategori-
zace, jejimiz autory jsou Halliday a Matthiessen (2014) (tato kategorizace byla
pfedstavena v kapitole 2.2.3).

Jak bylo uvedeno v ¢asti 5.5.1, konstrukce nastroje pro hodnoceni
kompetence vystavby textu spocivala v postupné modifikaci a pilotZi jednot-
livych ¢tyr diléich verzi s pomoci vefejné dostupnych vzorku ulohy Writing
task 2 testu IELTS — Academic. Stejné tak i formulovani Zanrovych ocekéavani
a vymezeni kategorii pro posouzeni vhodnosti/spravnosti uZiti reiterativnich
a konjunktivnich prostfedki probihalo postupné s tim, Ze v pribéhu tohoto
procesu dochézelo k zptesfiovani Zanrovych ocekavani a tim i vymezeni jed-
notlivych kategorii.

5.5.6 Shrnuti

Kapitola 5 popsala metodologii realizovaného empirického vyzkumu z hledis-
ka cild vyzkumu a vyzkumnych otizek, pfedstavila zvoleny kvaziexperimen-
talni design vcetné limitd spojenych s timto typem designu, charakterizovala
vyzkumny soubor a zvolené néstroje sbéru dat a analytické postupy pro hod-
noceni kompetence vystavby textu a reiterativnich a konjunktivnich vztahd.
V souvislosti s vyzkumnym designem byla pozornost rovnéZ vénovéana pretestu
a posttestu a dotazniklim pro zjiStovani kontextovych informaci (potenciilnich
intervenujicich proménnych). V zavéru kapitoly byla popséna pilotdZ poskytnu-
té intervence a jednotlivych nastroja, jeZ predchazela realizacni fazi vyzkumu.
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6 VYSLEDKY VYZKUMU

Cilem této kapitoly je predstavit vysledky realizovaného empirického vyzku-
mu. V dvodnich podkapitolach jsou nejprve souhrnné prezentovany kontextové
informace ziskané prostfednictvim dotaznikd administrovanych pfed zahaje-
nim a po ukonceni intervence, jeZ maji s ohledem na kvaziexperimentilni pova-
hu vyzkumu stéZejni vyznam pro interpretaci vysledkil, nebot’ mohou piedsta-
vovat vyznamné intervenujici proménné. Nésledn& jsou pfedstaveny vysledky
analyzy dat, jeZ byla provedena na trovni jednotlivych student, resp. korpusu
pre- a posttestil a korpust s poskytnutym teacher-review a peer-review (jednot-
ka analyzy je u jednotlivych typu vysledkt vzdy specifikovana).”” Podkapitoly
6.2 az 6.4 tak prezentuji vysledky pre- a posttesti pro sledované aspekty dis-
kurzivni kompetence, kompetenci vystavby textu, reiteraci a konjunkci, kapito-
la 6.5 potom vysledky ziskané na zakladé porovnani poskytnutého elektronic-
kého teacher-review a peer-review.

V pripadech, kdy data predstavuji parové hodnoty na trovni jednotlivych
studentl, bylo pro posouzeni statistické vyznamnosti zmén vyuZzito parového
t-testu (pfedpoklady uZiti a matematické vztahy uvadi napt. Chraska, 2007,
s. 129-132). Testy byly provedeny na hladiné vyznamnosti o = 0,05. Kromé
tabelarni podoby jsou pftislusné vysledky rovnéz prezentovany v podobé kra-
bicovych grafti, které znazornuji aritmeticky pramér (stfedovy ctverecek),
+/-smérodatnou chybu (vnéjs$i obdélnik) a +/- smérodatnou odchylku (obou-
smérné vertikaly). Pro vypocet a konstrukci grafii byl vyuZit software pro sta-
tistické zpracovini dat STATISTICA CZ, funkce t-test pro zavislé vzorky.

V ptipadé vyzkumnych otazek 1 az 6 byly porovnany vysledky pretestu
a posttestu. Primérny rozsah pretestu byl 284 slov, primérny rozsah posttestu
byl ptiblizné o 5 % vyssi a odpovidal 299 sloviim, pfi¢emz studenti byli pomér-
né disciplinovani z hlediska dodrZeni pozadovaného poctu slov (250-300 slov).
V pretestu limit prekrocilo pét studentti (v rozmezi o 12-54 slov); v posttestu
potom Sest studenttl (v rozmezi 313-362 slov). Zadny pretest/posttest neobsa-
hoval méné nez poZadovanych 250 slov.

77 S ohledem na povahu vgzkumnych otdzek 1 az 7 byl za zadkladni jednotku analyzy zvolen student
a tato jednotka byla rozhodujici v pripadé posuzovani statistické vyznamnosti pozorovanych jevd. U jevd,
jez byly z hlediska nasledné diskuse tykajici se poskytnuté intervence a jejiho vlivu podstatné, avsak
vyznacovaly se nizkgmi ¢etnostmi viskytu na Grovni jednotlivct, bylo provedeno vyhodnoceni na Grovni
korpusu pre- a posttest(, resp. korpusu s poskytnut(m teacher-review a peer-review.
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6.1 Kontextové informace

6.1.1 Kontextové informace ziskané prostrednictvim
dotazniku 1 (pred intervenci)

Dotaznik 1 byl obsahové zaméfen pfedev§im na ziskéni kontextovych infor-
maci tykajicich se dosavadni zkuSenosti studentt s tcasti v Cisté e-learnin-
govych kurzech a jejich zkuSenosti s poskytovanim a obdrZenim vrstevnické
zpétné vazby jakoZto soucdsti procesu psani. Dalsi oblasti potom zahrnovaly
znalost/uceni se dal$im cizim jazykim, postoje studentl k uceni se anglické-
mu jazyku a jejich motivaci pro zdpis pfedmétu CJV_AW Academic Writing
ONLINE a kone¢né faktory, jez mohly mit bezprostfedni vliv na vysledek
pretestu. Na zdkladé provedeného vyhodnoceni dotazniku 1 byly ziskany
nasledujici informace:

Deset studentd nemélo pred zépisem predmétu CJV_AW Academic
Writing ONLINE Zadnou zkuSenost s ucasti v ¢isté e-learningovych kurzech,
stejny pocet se Gcastnil jednoho aZ dvou kurzi a pouze Sest studentd absolvo-
valo tfi a vice Cisté e-learningovych kurzt. Dva studenti uvedli, Ze pfedchozi
kurz neukon¢ili, a to z divodu pfilisné ¢asové narocnosti, resp. nemoznosti
zvladnuti ¢asovych pozadavkl stanovenych v kurzu. Ur¢itou piedchozi zku-
Senost s Cisté e-learningovymi kurzy tedy mélo celkem 16 studentl, z nichz
Sest uvedlo, Ze tato zkuSenost byla velmi pozitivni a deset ji oznacilo za spiSe
pozitivni. Pokud jde o e-learningové kurzy anglického jazyka, z celkovych
26 studentll nemélo Zadnou piedchozi zkusSenost 18, pét studentil se icastnilo
jednoho az dvou kurzi a tfi studenti tif az ¢tyf kurzl. Z uvedeného pichledu
je ziejmé, ze témér dvé tfetiny participujicich studentti mély alesporti néjakou
pfedchozi zkuSenost s ucasti v Cisté e-learningovych kurzech, pfi¢emZ7 tuto
zkuSenost hodnoti jako pozitivni. Lze pfedpokladat, Ze pfedchozi zkuSenost
se tak u téchto studenti mohla pozitivné projevit i pfi ucasti v kurzu CJV_AW
Academic Writing ONLINE (napf. v oblasti motivace, schopnosti sebefizeni,
organizace ¢asu pro samostudium apod.).

Z hlediska predchozi zkuSenosti s poskytovanim peer-review Ctyfi stu-
denti reportovali nulovou zkusenost, osm studentll velmi omezenou zkuSenost
(1 az 2 pripady poskytovani peer-review), 11 studentt uvedlo, Ze peer-review
poskytovali nékolikrat a pouze tfi studenti reportovali zna¢nou zkuSenost
(oznadili moZnost ,,mnohokrat*). Obdobné vysledky byly ziskany i pro zkuSe-
nost s obdrZzenim peer-review (Ctyfi studenti oznacili moZnost Zadna zkuSenost,
devét studentl jeden az dva piipady poskytovani, 11 studentii oznacdilo moz-
nost ,,nékolikrit* a dva studenti ,,mnohokrat*). Lze tedy fici, Ze téméf polovina
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participujicich studentl neméla bud’ Zadnou nebo jen velice malou zkuSenost
s poskytovanim a obdrZenim peer-review, zatimco ostatni studenti mohli své
pfedchozi zkuSenosti uplatnit v kurzu CJV_AW Academic Writing ONLINE.

Pokud jde o znalost, resp. uceni se dal$im cizim jazykdm, ¢tyfi studenti
uvedli, Ze angli¢tina je pro n¢ jedinym cizim jazykem, 11 studentl reportovalo
znalost jednoho dalsiho ciziho jazyka, Sest studentti znalost ¢i studium dvou
dalsich cizich jazyku, ¢tyfi studenti tfech dalsich cizich jazyka a jeden student
dokonce ¢tyf dalSich cizich jazykd. Z hlediska zastoupeni se jednalo o ném-
¢inu (7x), Spanélstinu (7X), rustinu (7x), francouzstinu (6X), arabstinu (2X),
italStinu (2x), hebrejstinu (2X), danstinu (1X), polstinu (1X), portugalstinu (1),
rumunstinu (1X) a slovenStinu (1x). Naprosta vétSina participujicich studen-
ti potom méla zcela kladny nebo velmi kladny postoj k uceni se anglickému
jazyku (17, resp. 7 studentil), jeden student oznacil svij postoj za spiSe klad-
ny a pouze jeden za spiSe zaporny. Pokud jde o motivaci k zdpisu predmétu
CIV_AW Academic Writing ONLINE, studenti uvadéli nejriznéjsi kombinace
motivl (v priméru &tyfi na jednoho studenta). Cetnost jednotlivych motivi
zndzornuje Tabulka 10.

Tabulka 10
Prehled motivy k zdpisu predmétu CJV_AW Academic Writing ONLINE

Pocet studentt

Motiv s dangm motivem

D) Zlep3eni dovednosti akademického psani s cilem splnit poZzadavky studijniho 17
oboru.

F) Vyuziti jakékoli pileZitosti ke studiu angli¢tiny na univerzité. 16

C) zamér slozit mezindrodni zkougku z anglického jazuka. 15

E) Plan publikovat v anglickém jazyce. 15

G) Nézor, ze kurz by mohl byt efektivni zplsob zlepSeni dovednosti akademického 15
psani.

B) Z&dmér studovat v zahranidi. 12

A) Zamér studovat v doktorském studiu. 7

H) Nazor, Ze ukonceni kurzu bude snadné s ohledem na velmi pokrocilou znalost 2
jazyka.

1) Pouze kreditové ohodnoceni. 0

J) Ostatni. 0

Vyse uvedené informace naznacuji, Ze participujici studenti byli znac-
né motivovani ke studiu anglického jazyka i cizich jazykd obecné, ke studiu
anglického jazyka méli velice kladny postoj (s vyjimkou jednoho az dvou
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studentt) a rovnéZz méli konkrétni divody pro zapis volitelného predmétu
CJV_AW Academic Writing ONLNE, a to velice Casto jak z oblasti vnéjsi,
tak i vnitfni motivace. VSechny tyto faktory se s vysokou pravdépodobnosti
pozitivné projevovaly pii ucasti v kurzu CJV_AW Academic Writing ONLINE.
Posledni okruh poloZek dotazniku se tykal faktort, jez mohly ovlivnit
vysledky pretestu. Na prvnim misté se jednalo o porozuméni instrukeim k pii-
slusné testové tloze. Dvacet pét studentll uvedlo, Ze s porozuménim nemélo
zadné potiZe; jeden student reportoval mirné obtiZe v oblasti slovni zasoby.
Nasledujici oteviend poloZka byla zaméfena na moZné potiZe pfi psani pretes-
tu. Dvacet student nereportovalo Zadné obtize, tfi studenti uvedli mirné obtize
s tématem a stejny pocet z hlediska uZivani slovni zasoby (potiebu vyuZiti
slovniku). Vétsina pisatelii oznacila svij stav v pribéhu pretestu za uvolnény
(relaxed), dobry (good, ok), ptijemny (comfortable) ¢i sebevédomy (confident)
(celkem se jednalo o 17 studentd). T¥i studenti reportovali (mirnou) dnavu,
¢tyfi (mirnou) nervozitu a jeden student obavy ¢i uzkost. Kromé stavu pisa-
tele 1ze za zasadni intervenujici proménnou povazovat i usili, které studenti
vynalozili pfi pisemné produkci béhem pretestu. V tomto ohledu Sest studentl
oznacilo vynaloZené usili za maximalni mozZné (greatest effort), 15 za znacné
(considerable effort), pét studentl za CasteCné (some effort but not much of it),
pricemz moZnost pouze malé usili (small effort) ¢i zadné Gsili (no effort) neo-
znacil Zadny student. Intervenujici proménné, napf. potiZe s tématem, tinava,
stres ¢i nizké vynaloZené usili na strané pisatele, nevyhnutelné ovliviiuji vykon
studujicich prakticky pfi kaZdém testu, nicméné rozhodujici je mira, s jakou se
jejich vliv projevi. VySe uvedené kontextové informace naznacuji, Ze vliv inter-
venujicich proménnych na vysledky pretestu lze povazovat za relativné nizky;
pro vzajemnou porovnatelnost vysledki mezi pretestem a posttestem je potom
tieba, aby vliv intervenujicich proménnych byl v obou pfipadech srovnatelny.

6.1.2 Kontextové informace ziskané prostrednictvim
dotazniku 2 (po intervenci)

Jak bylo uvedeno v kapitole 5.4.2, dotaznik administrovany po skonc¢eni inter-
vence se zamé&foval na pét tematickych oblasti, pficemzZ prvni z nich se véno-
vala vybranym aspektiim souvisejicim s ucasti studentid v kurzu CJV_AW
Academic Writing ONLINE, které mohly mit vliv na rozvoj dovednosti psani.
Cilem této casti dotazniku bylo ziskani informaci o primérném case, ktery stu-
denti vénovali autonomni interakci s poskytnutymi studijnimi materialy, ndzoru
studentll na miru autonomie v prubéhu kurzu, porozumeéni instrukcim k obéma
pribéznym pisemnym ulohdm, moZnosti individualni volby tématu pro obé
pribézné pisemné ulohy, poétu povinnych prubéznych pisemnych tloh, mife
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vyuZiti doporucenych instrukei pfi procesu psani ¢i pfipadnych technickych
obtiZich pfi vyuZivani aplikace Peer-review. RovnéZ zde byl prostor pro zhod-
noceni obsahu kurzu a navrh jakychkoli zmén do budoucna.

Pokudjde o interakci studenti s volitelnymi studijnimi materialy, tf'i studenti
uvedli, Ze v priméru touto ¢innosti stravili méné nez 30 minut/tyden, 13 studentt
30-60 minut, osm studenttt 60—90 minut, jeden student 90—120 minut a jeden
student vice neZ 120 minut/tyden, coZ ukazuje na zna¢né individualni rozdily,
jez mohou vychazet z redlnych potieb ¢i preferenci individualnich studentt, ale
stejn€ tak mohou odrazet individudlni ¢asové moZnosti, pfipadné jsou kombi-
naci obou téchto faktord. Miru autonomie v prubéhu kurzu ocenilo 23 z cel-
kovych 26 studentd, tfi studenti uvedli, Ze by uvitali méné autonomie (jednalo
se o tytéZ studenty, ktefi uvedli, Ze s materidly pracovali méné neZ 30 minut).
V tomto sméru se jako efektivni feSeni do budoucna jevi moZnost stanoveni
individudlnich podminek ukonceni pfedmétu, které by daného studenta nutily
vynaloZit vice ¢asu a dsili (v pfipadé, Ze by o tento postup mél urcity student
zéjem a dohodl se na ném na pocatku kurzu s ucitelem). Tento postup by tak
mohl zvysit efektivitu ucasti v kurzu i pro znacné vytiZené ¢i méné organizo-
vané studenty a pfitom by umoziioval ostatnim studentiim, jimZ vysoka mira
autonomie vyhovuje, této autonomie nadile poZivat.

Porozuméni instrukcim k obéma prubéznym pisemnym utlohdm bylo
u vsech studentt s vyjimkou jednoho bezproblémové; tento student reporto-
val mirné obtiZe se zaménou tzv. working title, jez byl soucasti volby tématu
v piipadé argumentacni eseje, za vlastni nizev eseje. MoZnost volby vlast-
nich témat pfi kompozici obou pribéznych pisemnych uloh ocenilo vSech
26 studentl, coz jednoznacné potvrzuje vhodnost ¢i dokonce nezbytnost
zohlednéni individualnich preferenci ¢i potfeb studentl vychazejicich z jejich
akademickych/odbornych z4jmu. Pocet povinnych prubéZnych pisemnych
uloh vyhovoval 23 studenttim; téi studenti uvedli, Ze by pisemné produkce
mohlo byt vice (navrhy téchto studentl zahrnovaly kompozici dvou textd pro
kazdy z obou zanrt s cilem vice procvicit strukturu piislusnych zanri, zafa-
zeni povinného pisemného tkolu kazdé dva tydny, pfipadné zatfazeni jednoho
pisemného tkolu navic, u néjz by bylo dano téma). Lze predpokladat, Ze jak
ocenéni moznosti personalizace témat (100 % studentt), tak i kladné hodno-
ceny objem povinné pisemné produkce (90 % studentit) se pozitivné odrazily
v motivaci a usili, které participujici studenti vynalozili v pribéhu kompono-
vani obou pribéznych pisemnych tdloh. Doporuceni tykajici se jednotlivych
fazi procesu psani, jeZ byla soucasti zadani obou pisemnych dloh, nisledovalo
16 studentd, 10 studenti potom tato doporuéeni vyuzilo ¢astecné, pricemz
uvedli nasledujici zdivodnéni:
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e [ have adopted my own style of writing and finding the topic, which is similar or
same only in some parts.

e [ did not have always enough time to follow it.

e [ am not able to think about the topic for a week and do all the steps suggested.
1 did some of them and they were useful. But I tend to write more at one time (write
in one piece).

e First, I had a little problem to understand the process, but after receiving the
Sfeedback, I think I understood it.

e [ am very unskilled writer and it takes me ages to create a text to my satisfaction.
That is why I wrote the 1st draft “my way” and then followed the instructions doing
the final draft.

Na tomto misté je tfeba zdlraznit, Ze se jednalo o navrh postupu, jehoZ
smyslem bylo podporit realizaci pisemné produkce jako procesu a upozornit
na jednotlivé dil¢i faze tohoto procesu. Skutecnost, Ze témér dvé tfetiny studen-
ti uvedena doporuceni nasledovaly a jedna tfetina je vyuZila z ¢asti, tak plné
odpovida pocatecnimu cili.

Pokud jde o administraci elektronického peer-review, zZadny z 26 stu-
dentt nereportoval obtiZe technického ¢i jiného razu. Z hlediska obsahu kurzu
23 studentl nevyjadfilo potfebu zahrnout dalsi oblasti akademického psani.
Tti studenti pripojili své ndvrhy, a to motivaéni dopis, pfipravu/psani akade-
mické prezentace ve formé power-pointu a experimentovani se subjektivné
zabarvenym projevem, ktery muze byt vyuZivan napf. v socidlnich védach.
Posledni poloZzka v této sekci dotazniku se zaméfovala na pfipadné zmény,
jez by studenti navrhnuli do budoucna. Dvacet studentid uvedlo, Ze by stavaji-
ci podobu kurzu neménili, Sest studentl uvedlo stru¢né komentate tykajici se
moznych zmén:

e The contribution in discussion forums was not useful for me very much. On the

other hand, it could be helpful for the other students and I understand the reason to
use them.

The final test. I would welcome some more options to choose from.

e Given different levels of English, for some of us the word limit may have been too
low??

o Less autonomy, weekly tasks and deadlines, to help busy students like me do eve-
rything on time and actually learn more effectively.”

* As I wrote, more practice; absolute anonymity by student’s feedback

More writing assignments, maybe 2-3 discussions (face-to-face sessions)?? I would
appreciate it!!

78 Jedna se o studentku, kterd oznacila moZnost less than 30 minutes u prvni polozky a rovnéz moznost 2b.
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Nékteré uvedené komentare ¢i nédvrhy predstavuji cenné podnéty
do budoucna a mj. nabadaji ke zhodnoceni piinosu jednotlivych diskuznich fér
¢i moznosti usporadani volitelnych kontaktnich skupinovych tutoriald v prubé-
hu realizace kurzu. Pokud jde o moZnost volby tématu pfi skladani zadvére¢ného
testu, nabidka jediného tématu vychdzela pouze z potfeb daného empirického
vyzkumu; v béZné praxi se nabidka vice témat jevi jako zcela Zadouci. Pokud
jde o navrZenou anonymitu zpétné vazby, piinos tohoto postupu se jevi jako
pomérné sporny, nebot anonymita zpétné vazby by mohla podnitit niZsi zod-
povédnost studentt pii procesu jejiho poskytovani, i kdyz je téeba pripustit, Ze
toto tvrzeni je Cisté spekulativni.

Dalsi oblasti, jez byla zkouména prostfednictvim dotazniku 2, jenZ byl
administrovin po skonceni intervence, byly nidzory na obdrzené elektronické
teacher-review a peer-review v prubéhu kompozice prvni a druhé pribézné
pisemné tulohy. PfisluSnd vyzkumnd zjiSt€éni maji vyznam nejen z hledis-
ka interpretace vysledki této empirické studie (z pohledu zhodnoceni vlivu
dil¢ich soucasti poskytnuté intervence), ale rovnéZz pro budouci didaktickou
praxi. Pfislusna ¢ast dotazniku 2 se zaméfovala na zhodnoceni péti vybranych
aspektl, a to poc¢tu obdrZzenych komentéit, jejich specifi¢nosti a kriti¢nosti;
dale se potom jednalo o pozornost vénovanou uvedenym typim zpétné vazby
a zhodnoceni jejich celkového piinosu participujicimi studenty.

Teacher-review 1 Teacher-review 2
byl(a) jsem spokojen(a) byl(a) jsem spokojen(a)
B ocenil(a) bych o néco vice, neZ jsem B ocenil(a) bych o néco vice, ne# jsem
obdrzel(a) obdrzel(a)
24 24
Peer-review 1 Peer-review 2
5 byl(a) jsem spokojen(a) 3 byl(a) jsem spokojen(a)
B ocenil(a) bych mnohem vice, nez B ocenil(a) bych mnohem vice, nez
6 jsem obdrzel(a) ; 10 jsem obdrzel(a)
13 . M . M
ocenil(a) bych o néco vice, nez ocenil(a) bych o néco vice, nez
jsem obdrzel(a) jsem obdrzel(a)
ocenil(a) bych o néco ménég, nez ocenil(a) bych o néco ménég, nez
jsem obdrzel(a) jsem obdrzel(a)

Pozn.: Polozka méla toto znéni: Pokud jde o pocet komentdri, které jsem obdrzel(a), ...

Obrdzek 7. Nazory participujicich studentd na pocet komentar obdrzenych
v elektronickém teacher-review a peer-review, jez bylo soucasti
prvni a druhé prabézné pisemné Ulohuy.
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2%, 0 .

Nézory studentii na pocet obdrzenych komentait a jejich specifi¢nost
pro oba typy zpétné vazby jsou zndzornény na Obrazku 7 a Obrazku 8. Z toho-
to grafického srovnani je zfejmé, Ze z hlediska poctu poskytnutych komentara
ijejich specifi¢nosti participujici vnimali obdrZené elektronické teacher-review
velice kladnég, zatimco v pripadé zpétné vazby poskytnuté spolustudujicimi
jsou nazory mnohem rozriiznénéjsi a hodnoceni je celkové méné piiznivé.

V piipadé elektronického peer-review by 11, resp. 13 studentd byvalo
ocenilo vys$i pocet obdrZenych komentait, zatimco dva, resp. tfi studenti by
naopak uvitali o néco méné komentaii. Pokud jde o specifi¢nost obdrZenych
komentait, osm, resp. 11 studentl vyjadfilo nazor, Ze komentare byly dosta-
teCné specifické, a tedy napomocné, 15, resp. devét studentii hodnotilo pfinos
komentait z hlediska jejich specifi¢nosti jako proménlivy (nékdy ano, jindy ne)
a tfi, resp. Sest studentil z tohoto pohledu komentare hodnotili jako nepiinosné.

Teacher-review 1 Teacher-review 2
2 1
vysoce npomocn vysoce nEpomocn
prevazné napomocné prevazné ndpomocné
24 25
Peer-review 1 Peer-review 2
’z, |
2 ¥ Vysoce nizpomocn 6 m vysoce nipomocnt
| 7 prevazné napomocné Y v v . .
prevazné ndpomocné
nékdy ndpomocné, jindy ne 9

nékdy napomocné, jindy ne
prevéiné k nicemu o
15 9 prevdzné k nicemu
m zcela k nicemu

Pozn.: Polozka méla toto znéni: Z hlediska specificnosti byly komentdre, které jsem
obdrZel(a), ...

Obrdzek 8. Nézory participujicich studentd na specifi¢nost komentard
obdrzenych v elektronickém teacher-review a peer-review, jez byly
soucasti prvni a druhé priibézné pisemné Glohy.

Charakter vysledkii pro dalSi tfi vnimané aspekty teacher-review
a peer-review byl podobny prvnim dvéma, tj. obdrzené elektronické teacher-
review bylo hodnoceno velmi kladn€, zatimco nazory na elektronické peer-
review byly zna¢né€ rozriznény. Z hlediska miry kriti¢nosti v pfipadé prvni-
ho pisemného ukolu 22 studentl povazovalo teacher-review za adekvatné
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kritické a Ctyfi studenti za ponékud nekritické. V ptipadé druhé dlohy potom
teacher-review jako adekvatné€ kritické ohodnotilo 25 studentd, jeden student
jej povazoval za velmi nekritické. Naproti tomu obdrZené peer-review v pri-
pad€ prvni pisemné ulohy povaZovalo za adekvatné kritické osm studentd,
za prilis§ kritické devét studentt, za ponékud nekritické osm studentii a za zcela
nekritické jeden student; v piipadé druhé dlohy peer-review jako adekvatné
kritické hodnotilo pouze pét studentl, osm studentd jej vnimalo jako pfilis
kritické, 11 jako ponékud nekritické a dva jako velmi nekritické.

Pokud jde o pozornost, kterou studenti vénovali obéma typim zpétné
vazby a ktera mohla do znacné miry souviset i s vySe uvedenym hodnocenim,
v pripadé elektronického teacher-review, jez bylo soucasti prvniho pisemného
tkolu, 25 studentii uvedlo, Ze tomuto typu zpétné vazby vénovalo maximal-
ni pozornost, jeden student zna¢nou pozornost a jeden student nékdy velkou
a jindy malou pozornost. V pfipadé druhého ukolu 24 studentd reportovalo
maximalni pozornost a dva studenti znacnou pozornost. Pokud jde o elektro-
nické peer-review, pouze tfi, resp. Ctyfi studenti oznacili vynaloZenou pozor-
nost za maximalni, pét studentd za znacnou, osm, resp. Sest studentl za nékdy
velkou a jindy malou a stejny pocet studentti za pomérné malou. Dva studenti
v pfipadé€ prvni a pét studenti v piipadé druhé tlohy potom elektronickému
peer-review vénovali pouze minimalni nebo Zadnou pozornost.

Z hlediska celkového vnimaného piinosu i uZite¢nosti 26, resp. 25 studen-
ti povazovalo elektronické reacher-review za vysoce uZzite¢né (jeden student
v pripadé druhého pisemného tkolu oznadil teacher-review za vétSinou uzitec-
né). Elektronické peer-review bylo jako vysoce uzite¢né v ramci obou pisem-
nych tloh hodnoceno pouze dvéma studenty; 10/11 studentt jej povazovalo
za vétSinou uzitecné, 10/sedm studentl za nékdy uZitecné, jindy ne, dva/pét
studentt za vétSinou zbyte¢né a dva/jeden student za zcela zbyte¢né.”

Na zéakladé vyse uvedenych zjisténi tykajicich se elektronické zpétné
vazby, jeZ byla poskytnuta jakoZto soucast prvni a druhé pribézné pisemné
ulohy, 1ze dospét k zavéru, Ze u vsech participyjicich studentl 1ze ocekavat
vliv poskytnutého elektronického teacher-review na ptipadny rozvoj diskurziv-
ni kompetence, zatimco v piipadé elektronického peer-review se mozny vliv
na drovni jednotlivych studentl pomérné zasadné 1isil. Lze tedy fici, Ze mira
podilu elektronického teacher-review na pripadném rozvoji diskurzivni kom-
petence participujicich studentl byla obecné vyS$si neZ mira podilu elektronic-
kého peer-review. Prezentované vysledky rovnéz naznacuji, do jakych oblasti
by méla byt sméfovana pozornost ucitelt v souvislosti s cilenou podporou
vnimané efektivity poskytnutého peer-review.

79 Prvni hodnota v kazdé dvojici se vztahuje k prvni pisemné Uloze (komparacné-kontrastivni esej),
druha ke druhé pisemné Gloze (argumentacni esej).
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Pokud jde o dalsi prileZitosti k u€eni se anglickému jazyku, resp. rozvi-
jeni dovednosti akademického psani, dva z participyjicich studentti soubézné
s kurzem CJV_AW Academic Writing ONLINE absolvovali kurz akademic-
kého psani v jiném neZ anglickém jazyce, Sest studenti kurz obecné anglic-
tiny (dle vypovédi studentti v§ak byly kurzy orientovany predev§im na oblast
gramatiky, dale mluveni, poslechu a ¢teni s porozuménim), Etyfi studenti
potom reportovali soubéZnou pisemnou produkci v anglickém jazyce v rozsahu
1, 2, 3, resp. 4-5 stran jakoZto soucast jinych kurzd. Z dalSich intervenujicich
proménnych bylo reportovano pfileZitostné psani soukromych a pracovnich
zprév, internetovych komentafa, poezie a povidek (6 student), dstni inter-
akce (14 studentl), ¢teni textd (18 studentl), sledovani filma (18 student),
poslouchani radia (6 studentti), samostudium (7 studentdl) a tutoring (1 stu-
dent). Uvedené faktory tak do urcité miry mohly ovlivnit rozvoj diskurzivni
kompetence participujicich studentti a snizuji vnitini validitu provedeného
kvaziexperimentu, nicméné je tfeba zduraznit, Ze vzhledem k profilu partici-
pyjicich studentt, jenZ byl popséan v kapitole 6.1.1, a sou¢asné dostupnosti ang-
lického jazyka tyto faktory neni moZno plné eliminovat, resp. jejich eliminace
by znemoZnila realizaci daného vyzkumu.

Zavérecnd Cast dotazniku administrovaného po skonceni intervence se
obdobné jako v pfipadé dotazniku administrovaného pfed intervenci zaméro-
vala na faktory, jez mohly ovlivnit vysledky méfeni, v tomto pfipadé vysledky
posttestu. Na prvnim misté se opét jednalo o porozuméni instrukcim k pii-
slu§né testové uloze. V tomto sméru vsichni participujici studenti uvedli, Ze
s porozuménim neméli Zadné potiZe. Z hlediska ptipadnych obtiZi v souvislosti
s posttestem 21 studentd uvedlo, Ze béhem posttestu Zadné problémy nemé-
li, 2 studenti méli (mirné) potiZze s tématem a tfi studenti se slovni zisobou
(obdobné jako v pretestu by uvitali moZnost pracovat se slovnikem). Pokud
jde o stav pisateld v prubéhu psani posttestu, 18 studentl oznacilo svij stav
za uvolnény (relaxed), dobry (good, ok), ptijemny (comfortable) ¢i sebevé-
domy/sebejisty (confident), pricemz posledni z uvedenych charakteristik se
ve srovnani s pretestem objevovala ¢astéji, coZ muzZe naznacovat, Ze studenti prfi
produkovéni pisemného projevu pocitovali vySsi jistotu neZ v piipadé pretes-
tu. Dva studenti reportovali (mirnou) tinavu, ¢tyfi (mirnou) nervozitu a jeden
student obavy ¢i tzkost. Z hlediska usili, které studenti vynaloZili pfi pisemné
produkci béhem posttestu 1ze konstatovat, Ze 12 studentl oznacilo vynaloZené
usili za maximalni mozné (greatest effort), 13 za znacné (considerable effort)
a jeden za Castecné (some effort but not much of it). Moznost pouze malé usili
(small effort) ¢i zadné Usili (no effort) stejné jako v pretestu neoznacil zZad-
ny student. Ve srovnani s pretestem se tedy celkové vynaloZené usili na stra-
né studentd mirné zvysilo, nicméné lze fici, Ze prakticky v prfipadé vétSiny
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participujicich studentd bylo vynalozené usili zna¢né (pokud ne jesté vyssi) jak
v pripadé pretestu, tak i posttestu. Pokud jde o ostatni intervenujici proménné,
jako jsou napf. potiZe s tématem, tinava ¢i stres na strané pisatele, jeZ mohly mit
bezprostiedni vliv na vykon studentd v posttestu, je mozno konstatovat, Ze mira
jejich pripadného vlivu byla takika totoZna s pretestem (srov. s kontextovymi
informacemi predstavenymi v zavéru kapitoly 6.1.1). Toto zjisténi je pfitom
zasadni pro porovnatelnost vysledkl pretestu a posttestu, a lze tedy fici, Ze
na jeho zakladé se porovnani vysledkll obou méfeni jevi jako smysluplné.

6.2 Kompetence vystavby textu

Vyzkumna zjis$téni predstavend v této podkapitole se vztahuji k prvni vyzkumné
otazce, jez se tyka zmény kompetence vystavby textu participujicich studenti
pred realizaci intervence a po jejim ukonéeni. Souhrnné hodnoceni kompeten-
ce vystavby textu v pre- a posttestu na drovni jednotlivych studenti a kritérii
pro posuzovani vystavby textu je uvedeno v Priloze M a N. Celkové primérné
skore v pretestu ¢inilo 20,8 bodu, zatimco v posttestu se jednalo o 35,2 bodd.
Za tc¢elem posouzeni statistické vyznamnosti pozorovaného zvyseni mezi pre-
testem a posttestem byl na tdrovni jednotlivych studentl proveden parovy t-test.
Vysledky testu potvrdily existenci statisticky vyznamného rozdilu mezi celko-
vymi skére udélenymi v pretestu a posttestu, v disledku ¢ehoZ byla zamitnuta
nulové hypotéza (H, Mezi pretestem a posttestem neni statisticky vyznamny
rozdil.) a ptijata hypotéza alternativni (H, Mezi pretestem a posttestem existuje
statisticky vyznamny rozdil.). Parovy t-test tedy prokazal statisticky vyznamny
rozvoj kompetence vystavby textu participujicich studenti.

Tabulka 11
Vysledky pdrového t-testu: kompetence vystavby textu

t-test pro zavislé vzorky: Oznacené rozdily jsou vgznamné na hladiné p < 0,05

P Sm. . Sm. odch. Int. spolehl. Int. spolehl.
Prom.  Promér 4, N Rozdl "o 0t % P -95,00% +95,00%
Pretest 20,81 10,52
Posttest 35,23 6,46 26 -14,42 9,83 -7,48 25 0,00 10,45 18,39

Grafické znazornéni vysledk v podobé krabicového grafu je patrné
na Obrazku 9 (maximalni moZny bodovy zisk ¢inil 42 bodi). Z grafu je zfejmy
statisticky vyznamny rozdil mezi pretestem a posttestem, a to nejen z hlediska

vV

polohy stfedové hodnoty (aritmeticky primeér), ale i niz$i smérodatné odchylky.
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Obrdzek 9. V{sledky pretestu a posttestu: kompetence vystavby textu.

Pro posouzeni vlivu intervence na dil¢i aspekty kompetence vystavby
textu je Zadouci provést srovnani na drovni jednotlivych kritérii. Toto srovnani
je zfejmé z Obrazku 10, ktery porovnava vysledky pre/posttestu prostfednic-
tvim prumérnych skére, jez byly udéleny pro jednotliva kritéria. Z Obrazku 10
je patrné, ve kterych z posuzovanych aspektd vystavby textu studenti vykazo-
vali relativné nejvétsi nedostatky (resp. v jakych aspektech byli relativné dspés-
néjsi) a jaka byla mira zlepSeni mezi pre- a posttestem. Rozpéti priméru pro
pretest ¢inilo 1,00-2,15, pro posttest hodnoty spadaly do intervalu 2,23-2,73.
Z grafu je zfejmé, Ze za hlavni nedostatky identifikované v pretestu je mozno
povaZzovat absenci (pfipadné nesrozumitelnost) hlavniho argumentu, nesplné-
ni funkce zavéru, absenci tzv. background information, nevhodné vyjadieni
vztahti mezi mySlenkami v tvodu a také absenci ¢i nevhodny rozsah uvodu.
Relativné nejlepsich vysledki v pretestu bylo dosaZzeno z hlediska fazeni mys-
lenek a vztah mezi mySlenkami ve stati. Pokud jde o posttest, hodnoty jsou
celkové méné rozkolisané, pricemz nejvice nedostatkli bylo identifikovano
z hlediska ptitomnosti a rozsahu zavéru a splnéni funkce. Nejlépe hodnoceny
byly relevance myslenek ve stati a fazeni myslenek ve stati a dile fazeni mysle-
nek v tvodu a background information v tivodu.

122



3,00 2,73 273

546 2,65 2,65 2,62 546 2,62 2,62
; 2,42 242 2
2,50 215 2,23 227 2,35
1,92
2,00 162
a 1,58 . 1,58 1, 1,50 146 1,500 1,54
1,50 1,15 . Log
1,00 )/
1,00
0,50
0,00
N o Q > > & & Q 2 N Q
& & s @ S 9 © @ & L E & S
v 2 N B2 N < X2 B3 X2 N 3V N X2 N
\ & F F ¥ ¥y I I NP S
& L& o & & e & E
O Q N \ & ¥ 2 2 N & O & Q &
&Q N & & N R 2 (\(’ S N &Q AS & N
S RN G & o O & & S /\,i’ @ &
Q‘\ Oéo S7 Y \\*\Q J(}e(\ c,> &?}Q' 39 \\*@ Qg\ " *’\Q
NI @ 1397 392 &V@ A7 P
NY4 N/ Ss A7

Pretest M Posttest

Obrdzek 10. Primérné skére pro jednotliva kritéria hodnotici kompetenci
v(stavby textu: srovnani pre/posttest.

Odlisny typ grafického srovnani zmén z hlediska jednotlivych kritérii
podavaji Obrazky 11 a 12. Zde jsou znazornény absolutni cCetnosti jednotli-
vych hodnoceni pro dané kritéria a je tak mozné sledovat posun v ¢etnostech
jednotlivych kategorii hodnoceni (0-3 body), jeZ byly pro kazdé ze sledova-
nych kritérii vyjadieny prostfednictvim deskriptorii. Ze vzajemného srovnani
je ziejmé, Ze zatimco v pretestu byl absolutni pocet hodnoceni v jednotlivych
kategoriich priblizné srovnatelny, v posttestu u vSech kritérii s vyjimkou jedi-
ného (pritomnost a rozsah zavéru) bodové hodnoceni odpovidajici 3 bodim
tvotfi vice neZ 50 % vSech skore.

Obrdzek 11. Absolutni ¢etnosti bodového hodnoceni (0-3 body) pro jednotliva
kritéria vystavby textu: pretest.
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Obrdzek 12. Absolutni ¢etnosti bodového hodnoceni (0-3 body) pro jednotliva
kritéria v{stavby textu: posttest.

6.3 Analgza reiterativnich vztahu

Vysledky prezentované v této kapitole se vztahuji ke druhé a tfeti vyzkum-
né otazce: Jaké typy reiterativnich vztahii pouZivali participujict studenti pred
intervenci a po jejim ukonceni? a LiSila se vhodnost/sprdvnost uZiti jednot-
livych reiterativnich pdri, resp. typit reiterativnich vztahit pred intervenci
a po jejim ukonceni? Pokud ano, jak a pro¢?

Celkovy pocet reiterativnich part identifikovanych v pretestu a post-
testu byl takika identicky: v pretestu bylo identifikovdno 1514 reiterativnich
parQ, v posttestu 1617 reiterativnich part, coz odpovida nartstu o 6,8 %, ktery
koresponduje s vySe uvedenym pétiprocentnim navySenim rozsahu posttestt.

Z hlediska zastoupeni jednotlivych typu reiterativnich pard byl
na drovni korpusu pretesti a posttest zjistén pokles prostého opakovani (ze
44.5% na 37,1 %) a substituce (z 21,3 % na 18,1 %) a korespondujici narast
ostatnich typu reiterativnich vztaha (konkrétni relativni etnosti vyskytu uda-
va Tabulka 12)%,

80 Provedené srovnani se jevi jako smysluplné s ohledem na vysoky absolutni pocet vyskytd (1514,
resp. 1617 reiterativnich pard) a rovnéz skutecnost, Ze 6,8% nardst odpovida 5% narustu délky posttestu.
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Tabulka 12
Pramérné relativni Cetnosti typd reiterace v pre/posttestu

Typ vztahu Pretest Posttest
Prosté opakovani 44,5 1371
Komplexni opakovani 11,2 12,7
Substituce 21,3 118,1
Ekvivalence 7.3 19,5
Zobecnénf 1,5 129
Specifikace 4,1 15,1
Ko-specifikace 7.3 17.9
Kontrast 2,8 16,7
Celkem 100,0 100,0

Pro posouzent statistické vyznamnosti uvedené zmény na drovni jednot-
livych studentti byl pro kategorii prosté opakovani a substituce proveden parovy
t-test, jehoz vysledky potvrdily statistickou vyznamnost rozdila v piipadé kate-
gorie prosté opakovani; v pfipadé€ substituce vsak statisticky vyznamny pokles
prokdzéan nebyl (vysledky testu znazormnuji Tabulky 13 a 14 a Obrazek 13).
V této souvislosti je tieba upozornit, Ze relativné vyssi vyskyt kontrastivnich
reiterativnich vztaht v posttestu byl do znacné miry zapii¢inén charakterem
zadani druhé ze zvolenych pisemnych tdloh, konkrétné protikladnym vztahem
klicovych lexikalnich jednotek (poor nations, wealthy nations), pticemz se
jednalo o nezadouci efekt volby tématu, jeZ jinak spliiovalo stanovend kritéria.
Tato zkuSenost ukazuje, Ze v oblasti analyzy lexikaln€ koheznich vztahti mize
téma textu do urcité miry ovlivnit charakter lexikalné koheznich vztaht, a tim
i vysledky analyzy, a tomuto riziku je tedy vhodné vénovat pozornost.

Tabulka 13
Vysledek pdrového t-testu pro kategorii prosté opakovani

t-test pro zavislé vzorky: Oznacené rozdily jsou vgznamné na hladiné p < 0,05

oy Sm. . Sm. odch. Int. spolehl. Int. spolehl.
Prom.  Promér 4 N Rozdl Todie TV P -9500%  +95,00%
Pretest 0,44 0,08
Posttest 0,36 0,09 26 0,08 0,12 3,41 25 0,002 0,03 0,12
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Tabulka 14
Vysledek pdrového t-testu pro kategorii substituce

t-test pro zavislé vzorky: Oznacené rozdily jsou vgznamné na hladiné p < 0,05

- Sm. . Sm. odch. Int. spolehl. Int. spolehl.
Prom.  Promér 4, N Rozdl “odie Y SV P -9500%  +95,00%

Pretest 0,21 0,08

Posttest 0,18 0,07 26 0,02 0,11 1,11 25 0,28 -0,02 0,07

a20% no%

00% 00% T
19.0 %
1B.0%

170%

00 %

20% 150 %

Patest PO Posamt PO Pretest_SU Pesties_SU

Obrdzek 13. Podil prostého opakovani (PO) a substituce (SU) na celkovém
v(skytu reiterativnich parl v pre/posttestu.

Pokud jde o druhou cast analyzy reiterativnich vztahdi, zaméfenou
na posouzeni vhodnosti/spravnosti uZiti jednotlivych reiterativnich para dle
kritérii formulovanych v kapitole 5.5.2, Ize konstatovat, Ze na zdkladé provede-
ného hodnoceni byl zjistén témér 25% pokles v uZziti nevhodnych/nespravnych
reiterativnich para (v pretestu bylo jako vhodné ¢i spravné uzité klasifikovano
66,1 % vSech reiterativnich vztahti, v posttestu se jednalo 0 90,9 %). Prislusné
absolutni i relativni hodnoty jsou uvedeny v nésledujici tabulce.

Tabulka 15
Absolutni a relativni cetnosti identifikovanych reiterativnich parG z hlediska
vhodnosti/sprdvnosti uZiti v pretestu a posttestu

Pretest Posttest
N n N n
Vhodné/spravné uziti 1,00 66,10% 1,42 90,90 %
Nevhodné/nespravné uziti 0,51 33.90% 0.15 9.10%
Celkem 1,51 100,00% 1,62 100,00%

Pozn.: N znaci absolutni ¢etnost, n relativni cetnost vyskytu.
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Pro posouzeni pripadného rozvoje diskurzivni kompetence v oblasti uZiti
reiterativnich vztaht je klicovym indikatorem pravé vhodnost, resp. spravnost
uziti. S ohledem na skute¢nost, Ze absolutni pocet reiterativnich parQ predstavu-
je proménnou, jeZ teoreticky miiZe nabyvat neomezenych hodnot, je tfeba tuto
proménnou relativizovat, aby hodnoty za pre/posttest byly srovnatelné. Jako
vhodné feseni na urovni jednotlivych studentd se v tomto sméru jevi porovnani
statistické vyznamnosti rozdili podili vhodné/spravné uzitych reiterativnich
péart na celkovém poctu identifikovanych reiterativnich pard. S vyuzitim uve-
denych hodnot byl na trovni jednotlivell opét proveden péarovy t-test, jehoz
vysledky znazortiuje Tabulka 16 a Obrazek 14. Na zakladé vysledkd prove-
deného statistického vyhodnoceni dat je moZno konstatovat, Ze po ukonceni
intervence byl prokazéan statisticky vyznamny nérust podili vhodné uZzitych
reiterativnich paru, a Ze tedy doslo k rozvoji diskurzivni kompetence z hlediska
vhodnosti/spravnosti uZiti reiterativnich koheznich prostredkd.

Tabulka 16
Vysledek pdrového t-testu pro podil vhodné/spravné uZitgch reiterativnich para

t-test pro zavislé vzorky: Oznacené rozdily jsou vgznamné na hladiné p < 0,05

o o Sm. ;
Prom. Pramér odch. N Rozdil rozdilu

Pretest 0,67 0,12

Sm. odch. t sv Int. spolehl. Int. spolehl.
P -9500%  +95,00%

Posttest 0,91 0,07 26 -0,24 0,11 -10,80 25 0,00 -0,28 -0,19

95,0%
90,0 % o
T

85,0%

80,0 %

75,0 %

70,0 % T

65,0 %

1

Pretest Posttest

60,0 %

Obrdzek 14. Podil vhodné uzitgch/spravnych reiterativnich parl
v pre/posttestu.
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Z hlediska nevhodné/nespravné uzitych reiterativnich pari doslo
k poklesu ve vSech ukazatelich ¢i rysech nezralého pisemného projevu; zejmé-
na se jednalo o monoténnost (neZadouci repetitivni uZiti, tzv. clumsy repetiti-
on), nevhodné uziti osobniho tvaru/osobnich tvart (typicky I, you, we), uZiti
nespravnych tvard a nejednoznacnost (zejména v uZziti zajmen). Srovnani abso-
lutnich a relativnich ¢etnosti nevhodnych/nespravnych paru pro jednotlivé typy
reiterace ukazuje Tabulka 17, z niZ je patrné, Ze pocet nevhodné/nespravné
uzitych reiterativnich pard je imérny Cetnosti vSech reiterativnich para v jed-
notlivych kategoriich.

Tabulka 17
Cetnosti nevhodnych/nesprdvnych pdrd pro jednotlivé typy reiterace
v pre/posttestu

Tup vetahu Pretest Posttest
N n N n

Prosté opakovani (bez zajmen) 182 35,4 42 28,5
Komplexni opakovani (bez zajmen) 27 5,3 12 8,2
Opakovani zajmen (prosté/komplexni) 150 29,2 24 16,3
Substituce 122 23,8 59 40,1
Ekvivalence 20 3,9 2 1.4
Zobecnénf 4 0,8 0 0,0
Specifikace 1 0,2 1 0,7
Ko-specifikace 2 0,4 5 3,4
Kontrast 5 1,0 2 1.4
Celkem 513 100,0 147 100,0

Pozn.: N znaci absolutni Cetnost, n relativni Cetnost vyskytu.

Provedena analyza rovnéZ umoziiyje stanovit primérné relativni ¢etnos-
ti z hlediska vhodnosti/spravnosti ¢i nevhodnosti/nespravnosti uZiti v pretestu
a posttestu pro jednotlivé typy reiterativnich vztahii. Obrazky 15, 16 a 17 zna-
zoriiuji srovnani pre/posttest pro kategorie s nejvyS§im podilem nevhodnych/
nespravnych reiterativnich pard, a sice prosté opakovani (bez zdjmen), opako-
vani zajmen (prosté i komplexni) a substituci®!.

81 Provedeni parového t-testu v daném pripadé neni smysluplné; napf. pfi viskytu jednoho nevhodné/
/nespravné uzitého paru v kategorii substituce je podil na celku 100 %.
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Obrdzek 15. Prosté opakovani: primérné relativni ¢etnosti z hlediska
vhodnosti/spravnosti ¢i nevhodnosti/nespravnosti uziti v pretestu
a posttestu.

Z Obréazku 15 vyplyva, Ze v kategorii prosté opakovani byla nejvyznam-
néjsi zmeéna identifikovdna z hlediska vnimané monotdnnosti uziti. Zatimco
v pretestu bylo jako monoténni posouzeno prumérné 30,1 % identifikovanych
reiterativnich pard, v posttestu se primérné jednalo o 6,1 %. K poklesu doslo
i u ostatnich ¢ty kategorii nevhodného/nespravného uZiti, jeZ byly identifiko-
vany v pretestu, pfiCemz dvé kategorie (uziti vagni lexikalni jednotky a uZziti
nedostateéné formalni lexikalni jednotky) v posttestu identifikoviny nebyly.
NizZe jsou uvedeny typické priklady nevhodného/nespravného uZiti reiterativ-
nich part pro vSechny typy identifikovanych nedostatku.

(1) Monoténni opakovani/neSikovné opakovani — prosté opakovani: Second-
ly, many people describes the problem of poverty as a private govern-
ment problem. The need of being involved in this problem in not consi-
dered as appropriate. (Student H, posttest)

The wealthy states should be aware of their financial sources, and find
a suitable way how to support the poor countries. The poor countries
have no money. So, usually, they... (Student K, posttest)

(2) Vagnost — prosté opakovani: Most of the things in universe try to find
equilibrium or some kind of balance. Human body is the same case. It
can adapt to many things e.g. to breathe with...(Student B, pretest)

(3) Nedostatcena mira forméalnosti — prosté opakovani: Sometimes I face the
situation that I have to divide kids into groups. |...] Then we can create
several groups where the kids are of mixed gender. (Student K, pretest)
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(4) Uziti gramaticky nespravného tvaru(it) — prosté opakovani: Do we have
some great source of informations or there is a need of more education
and prevention in health area? |...] Everybody is finding informations
about little health problems that they have. (Student H, pretest)

(5) Uziti lexikalné nespravného tvaru(a) — simple repetition: The preventist*
are these who can stop this way of living and help the people have the
long, happy and healthy life without obesity. |...] In this case it is not im-
portant how loud the preventist shouting about the consequences of these
foolish behaviour. (Student S, pretest); *namisto terminu preventionist

100 %
12,6%
90 % 5.7%

. MNevhodné ufiti
45,8% B.O% osobniho{ich) tvaru(d)

Nevhodné uiti . Nejednoznaénost
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80%

70 % Monoténni uliti
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30%

Ladhas 35.1%
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10%
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Obrdzek 16. Opakovani zadjmen (prosté i komplexni opakovani): prdmérné
relativni cetnosti z hlediska spravnosti/vhodnosti ¢i nespravnosti/
/nevhodnosti uziti v pretestu a posttestu.

Obrazek 16 poskytuje srovndni pro prosté a komplexni opakovani
zajmen. V tomto piipadé€ Ize pozorovat pokles v uZiti osobnich tvarti (z pri-
mérnych 46,8% v pretestu na 12,6% v posttestu) a dale pokles z hlediska
monoténnosti (z primérnych 12,6 % na 8,0 %). Primérné hodnoty pro vyskyty
reiterativnich part, jeZ byly z hlediska reference vnimany jako nejednoznacné
(ambiguous), byly v pretestu i posttestu identické (mirné nad 5,5 %). NiZe opét
nésleduji typické priklady nevhodného/nespravného uZiti reiterativnich part
pro vSechny typy identifikovanych nedostatkd.

(1) Monoténni uziti — prosté opakovani zdjmen: According to some research,
only 5% people in Britain exercise regularly. Then they are ill, suffering
from heart or bone problems, they need to visit different kinds of doctors
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and pay an enormous amount of money for pills, which are making them
suffer from side effects. If they have just lived a different, healthier kind
of life, such a thing would not occur. (Student N, pretest)

(2) Nejednoznacnost — prosté opakovani zajmen: Such individuals seem to
believe that a pain-killer pill is able to cure their health problem for
good. However, the pills they regularly take are only able to reduce and
relieve their pain. (Student F, pretest)

(3) Nevhodné uziti osobniho tvaru(@) — prosté opakovani zdjmen (opakovani
zajmena [ ve stati): That is why I assume that wealthier countries should
be able to help the poorer ones. |...| From this point of view, I suppose
that governments of poorer countries should try to find the ways to in-
crease the standard of it’s citizens lives... (Student N, posttest)

If you suffer from genetically caused illness for example, there is mostly
nothing you can do about it. (Student E, pretest)

UEiti vyznamové nevhodného . Uiiti vyznamové nevhodného
tvaru (gender) Absence £i nadbytecnost yvary (gender)
100 % Absence &i nadbytecnost 5,7%
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90 % Nevhodné uliti osobniholich)
39% 1L1%
129% — wvaru(d)
13% aot -
B0 % :m&f]"e ulii asobnihofich) Mejednoznacnost
12.9% Vagnost
T0%
Nejednoznaénost
60 %
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20%
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Obrdzek 17. Substituce: primeérné relativni ¢etnosti z hlediska spravnosti/
/vhodnosti ¢i nespravnosti/nevhodnosti uZiti v pretestu
a posttestu.

Pokud jde o substituci, i zde doSlo k poklesu u vSech identifikova-
nych kategorii nevhodného/nespravného uZiti. Nejvyraznéjsi pokles nastal
v nevhodném uziti osobnich tvart (z pramérnych 12,9 % na 5,7 %) a nejedno-
znacné referenci (z 12,9 % na 8,9 %). Hodnoty pro ostatni kategorie zndzoriiuje
Obrazek 17. Pokud jde o posledni identifikovanou kategorii, je tfeba upozornit,
Ze z Cisté gramatického hlediska je substituce daného typu (person — he) zcela
v porddku a nelze ji oznadit za gramaticky nespravnou ¢i zcela nevhodnou.
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Na druhé strané dany reiterativni par miZze vyvolavat nezadouci pozornost
na strané¢ ¢tenafd, pri¢emz na tuto skute¢nost byli studenti upozoriiovani v ram-
ci poskytnutého inputu (pfislusnych studijnich materiald) i elektronického
teacher-review. Jednim z diléich cilt intervence tak mj. bylo nabadat studenty
k uvziti gendrové vyvazengjSich feSeni. Z tohoto pohledu tedy bylo smysluplné,
zamérit pozornost i na pfipadny posun v dané oblasti. Uvedenou kategorii je
tedy tfeba vnimat nikoli jako pfipad nevhodného uZiti, ale jako pfipad méné
vhodného ¢i potencidlné problematického uZiti.

(1) Nejednoznacnost — substituce: We can’t push anybody to stop smoking,
it is legal, but on the other hand, a society as a whole will be paying his
healthcare when he gets cancer. (Student R, pretest)

(2) Vagnost — substituce: Nowadays in some countries they started to pre-
vent obesity. (Student U, pretest)

(3) Nevhodné uziti osobniho tvaru — substituce: Nowadays many people
suffer from different illnesses, even from those, that are really easy to
prevent. If you suffer from genetically caused illness for example, there
is mostly nothing you can do about it. (Student E, pretest)

(4) Absence ¢i nadbytecnost — substituce: Therefore doing even more
research it would cause even bigger mess, rendering this approach not
productive at all. (Student Z, pretest)

(5) Uziti nevhodného tvaru z hlediska genderu — substituce: ... a person
goes through the city centre with the idea of lovely meal for lunch, he
founds nothing but fastfoods. (Student G, pretest)

Kromé vySe provedeného porovnani vyskytu jednotlivych typi reite-
rativnich vztah v pisemném projevu participujicich studentd a vhodnosti/
spravnosti uziti reiterativnich part lze pfi posuzovani rozvoje diskurzivni
kompetence za vyznamny indikdtor rovnéz povazovat i vyskyt lexikdlnich
fetézcu (lexical chains/chains of cohesion), a to zejména téch, jeZ jsou utva-
feny takovymi lexikdlnimi jednotkami, které jsou z hlediska svého vyznamu
klicové pro dané téma. Koncept lexikalniho fetézce v pojeti Hasanové (1984),
resp. Tanskanenové (2006) vCetné vyznamu lexikalnich fetézct z hlediska
tematické progrese byl piedstaven v kapitole 2.2.3.

U pretestu i posttestu bylo zvoleno sedm klicovych lexikélnich jednotek.
Cilem bylo zvolit stejny pocet jednotek, jejichz vyskyt bude sledovan (s ohle-
dem na vzijemnou porovnatelnost vysledkii mezi pretestem a posttestem)
a zaroven vhodné pokryt témata jednotlivych testovych tloh. Stanoveni sedmi
klicovych jednotek se v tomto sméru jevilo jako vhodné. Napf. pro prvni téma,
jez bylo uzito v posttestu Increasing the price of petrol is the best way to solve
growing traffic and pollution problems, byly stanoveny tyto klicové jednotky:
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increase, price of petrol, solve, growing, traffic, pollution, problem (v pretestu
se jednalo o health, prevention, budget, treatment, cure, education a measure
a v druhém posttestu o poorer nations, richer nations, responsibility, helping,
providing, food, education).

Opakovani klicovych lexikalnich jednotek prostiednictvim vSech
typu reiterace (prosté opakovani, komplexni opakovani, substituce, zobec-
néni, specifikace, ko-specifikace, kontrast) bylo zaznamenavano v prib&hu
identifikace reiterativnich pard. Na trovni jednotlivych studenti byl potom
proveden parovy t-test porovnavajici absolutni Cetnosti reiterativnich part
obsahujicich klicové lexikdlni jednotky, jezZ byly identifikovany v pretestu
a posttestu. Jak je ziejmé z Tabulky 18, resp. Obrazku 18, provedeny test sta-
tistické vyznamnosti rozdilti prokazal statisticky vyznamné zvyseni vyskytu
reiterace klicovych jednotek v pripadé posttestu. Na zdkladé tohoto vysledku
je mozné konstatovat, Ze hodnoceny pisemny projev participujicich studentt
po ukonceni intervence obsahoval vice klicovych lexikdlnich jednotek nez
pisemny projev pied intervenci, a obsahoval tedy delsi lexikalni fetézce utva-
fené klicovymi lexikalnimi jednotkami.

Tabulka 18

Vysledek pdrového t-testu pro absolutni Cetnosti reiterativnich pard
obsahujicich klicové lexikdlni jednotky

t-test pro zavislé vzorky: Oznacené rozdily jsou vgznamné na hladiné p < 0,05

Prom. Pramér OZTH_ N  Rozdil S:'cn;zc;?lcuh. t sv 3} Inf'g;%c;)l;?l' In:é';"?;éf:l'
Pretest 13,54 593

Posttest 17,42 5,22 26 -3,88 5,64 -3,51 25 0,008 -6,16 -1,61
20

19 j_

18

17 ?

16 1

15
14

. L
i

T il

Pretest Posttest

Obrdzek 18. Absolutni ¢etnosti reiterativnich pard obsahujicich klicové lexikalni
jednotky: pretest/posttest.
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6.4 Analgza konjunktivnich vztaht

Nasledujici vysledky jsou relevantni z pohledu paté a Sesté vyzkumné otazky:
Jaké typy konjunktivnich vztahii pouZivali participujici studenti pred intervenci
a po jejim ukonceni? a LiSila se vhodnost/sprdvnost uZiti jednotlivych konjunk-
tivnich prostredkii pred intervenci a po jejim ukonceni? Pokud ano, jak a proc¢?

Z hlediska charakteru dat analyza konjunktivnich vztahti poskytla
obdobna data jako analyza reiterace. Celkovy pocet identifikovanych konjunk-
tivnich prostfedki v pretestu a posttestu (tedy na drovni korpusii) byl prakticky
identicky (458, resp. 456 vyskytl), coZ s ohledem na pfiblizné pétiprocentni
nérust rozsahu posttestu ukazuje na mirné nizsi vyskyt explicitné vyjadienych
konjunktivnich vztahl ve srovnani s pretestem, pfiCemz toto zjisténi mize
naznacovat, Ze ve srovnani s pretestem v posttestu studenti pro dosazeni spo-
jitosti textu v mirné vétsi mife vyuzivali ostatnich typu koheze neZli explicitni
konjunkce.

Na zakladé srovnani vysledkd pre/posttestu ziskanych prostiednictvim
prvni faze analyzy konjunktivnich vztaht, jeZ byla zaméfena na identifikaci
explicitné uzitych konjunktivnich prostiedku, 1ze fici, Ze studenti v posttestu
uzivali rozmanitéjsi konjunktivni prostfedky, a to zejména pro vyjadieni adi-
tivnich, upfesiyjicich, prostorové-casovych a kauzalné-podminkovych vztaht,
a ve vetsi mife uzivali prostfedky, které jsou typické pro troven B2 a vyssi.
Za tcelem posouzeni statistické vyznamnosti zmény v uZiti riznych konjunk-
tivnich prostfedkil na drovni jednotlived byl proveden parovy t-test. Vysledky
testu (Tabulka 19 a Obrazek 19) potvrdily statistickou vyznamnost, a tedy
skutecnost, Ze rozmanitost v uziti konjunktivnich prostfedkil byla na drovni
jednotlivych studentd statisticky vyznamné vys§i v posttestu nez v pretestu.
Na zékladé€ vySe uvedenych vysledki 1ze dospét k zavéru, Ze po ukonceni inter-
vence dos$lo k rozvoji schopnosti vyjadfeni konjunktivnich vztahti z hlediska
Site uzitych koheznich prostfedkii na trovni jednotlivca.

Tabulka 19
Vysledek pdrového t-testu pro pocet riznych konjunktivnich prostredkd
(rozmanitost prostredky koheze)

t-test pro zavislé vzorky: Oznacené rozdily jsou vgznamné na hladiné p < 0,05

Sm. . Sm. odch. Int. spolehl. Int. spolehl.
odch., N Rozdil toosv P -9500%  +95,00%

Prom. Prameér rozdilu
Pretest 9,65 2,23

Posttest 11,85 2,77 26 -2,19 3,10 -3,61 25 0,001 -3,44 -0,94
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Obrdzek 19. Pocet riiznych konjunktivnich prostfedkl v pretestu a posttestu.

Z hlediska postihnuti zmén v uziti jednotlivych konjunktivnich prostied-
ki je smysluplné provést srovnani i na urovni korpusii. Kompletni piehled iden-
tifikovanych konjunktivnich prostiedkt dle jednotlivych typl konjunktivnich
vztahti na trovni testovych korpust je uveden v Piiloze O. Toto srovnani dobfe
ilustruje rozdil v §ifi uZiti jednotlivych konjunktivnich prostfedkd v pretestu
a posttestu. V piipadé pretestu bylo uzito celkem 74 riznych prostiedkd, pokud
jde o posttest, bylo identifikovano 97 riznych prostfedkt. V pretestu byly mezi
dvaceti nejcetnéjSimi zastoupeny: and (103), but (41), if (34), because (16),
so (13), or (12), even (11), however (9), therefore (9), (in order) to (9), for
example (8), bur®? (8), also (7), such as (6), when (6), especially (5), on the
other hand (5), till/until (5), as (5), however’? (4), v posttestu se jednalo o and
(87), but (31), if (25), also (15), or (13), therefore (13), for example (11), on
the other hand (11), when (11), however (11), to sum (it) up (10), so (10), even
(9), because (9), (in order) to (9), as (8), nevertheless (6), instead (of) (5), still
(5) a although (5).

Tabulky 20 a 21 podavaji pomérné zajimavé srovnani z hlediska pro-
sttedkdi konjunkce nevyskytujicich se v korpusu pretesti, ale obsaZenych
v korpusu posttestd a naopak. Kromé& prostého numerického porovnani obou
korpust z hlediska daného aspektu na rozvoj rozsahu konjunktivnich prostfed-
kil ukazuje i charakter spojovacich prostiedkd uZzitych v posttestu, resp. jejich
vysoka relevance pro Zanr argumentacni eseje.

82 Jednalo se o but uzité pro vyjadieni kontrastivniho vztahu.
83 Jednalo se o however uzité pro vyjadreni pfipustkového vztahu.
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Charakter prostfedkd uvedenych v Tabulce 21 rovnéz muze signalizovat
cilenou snahu studentl o splnéni Zanrovych oc¢ekavani tykajicich se miry for-
malnosti projevu v pripadé Zanru argumentacni eseje.

Tabulka 20

Konjunktivni prostredky nevyskytujici se v korpusu pretestd, ale obsaZené

v korpusu posttestt

Typ konjunktivniho vztahu

Konjunktivni prostiedky

Apozice (Apposition)
PFidani (Addition)
Adverzativni (Adversative)

Upresnéni (Clarification)

Variace (Variation)
ZpUsob (Manner)
Casové-prostorovy
(Spatio-temporal)
Pricinné-podminkovy
(Causal-conditional)
(vCetné pripustkového)

for instance, which means, to put things in perspective

both... and, either... or, furthermore, in addition, more importantly
while

actually, generally, if any, in conclusion, in fact, in general,
more often, or rather, rather, to conclude, to summarize

aside from, whereas
similarly, in this way

as long as, as soon as, at that time, even there, finally, in the
first place, once again, secondly, thirdly

as a result, consequently, even though, for this reason, in turn,
otherwise, reason why, nonetheless, yet

Tabulka 21

Konjunktivni prostredky nevyskytujici se v korpusu posttestd, ale obsaZené

v korpusu pretestl

Typ konjunktivniho vztahu

Konjunktivni prostredky

Apozice (Apposition)
Pridani (Addition)
Adverzativni (Adversative)
Upresnéni (Clarification)
Variace (Variation)

Zpusob (Manner)

Casové-prostorovy (Spatio-temporal)

Pricinné-podminkovy
(Causal-conditional)
(v&etné pripustkového)

I mean

too
yet

anyway, to close the topic, more often

than, by this

now, dfter, then, first... and then, suddenly

in that case, for that, given the fact, in case

Pokud jde o vhodnost/spravnost uZiti jednotlivych konjunktivnich pro-

stiedkll, jez byla posuzovana s ohledem na Zanrova ocekavani predstavend
v kapitole 5.5.3, byl zjistén relativni nartist vhodné/spravné uzitych konjunk-
tivnich prostfedkll o témét 24 %, a to z 55,9 % na 79,6 %. Prehled absolutnich
a relativnich Cetnosti vyskytu konjunktivnich prostfedkli v pre- a posttestu
z hlediska vhodnosti/spravnosti uziti zndzoriiuje Tabulka 22. Parovy t-test
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(Tabulka 23, Obrazek 20) srovnavajici podily vhodné/spravné uZitych pro-
stfedktl konjunkce na trovni jednotlivych studenti potvrdil existenci statistic-
ky vyznamného rozdilu mezi pre- a posttestem a je tedy moZno konstatovat,
Ze po ukoncCeni intervence na trovni jednotlivel doslo k rozvoji schopnosti
vyjadieni konjunktivnich vztahu i z hlediska vhodnosti/spravnosti uziti kon-
junktivnich prostiedka.

Tabulka 22
Absolutni a relativni ¢etnosti vyskytu sprdvné/vhodné a nesprdvné/nevhodné
uZitgch konjunktivnich prostredky v pre/posttestu

Pretest Posttest
N n N n
Vhodné/spravné uZiti 256 55,9 363 79,6
Nevhodné/nespravné uziti 202 44,1 93 20,4
Celkem 458 100,0 456 100,0

Pozn.: N znaci absolutni Cetnost, n relativni Cetnost vyskytu.

Tabulka 23
Vysledek pdrového t-testu pro podil vhodné/sprdvné uZitgch konjunktivnich
prostredk(

t-test pro zavislé vzorky: Oznacené rozdily jsou vgznamné na hladiné p < 0,05

o o Sm. . Sm. odch. Int. spolehl. Int. spolehl.
Prom.  Promér 4, N Rozdll TLogie T SV p -9500%  +95,00%

Pretest 0,55 0,15

Posttest 0,79 0,12 26 -0,25 0,18 -7,21 25 0,00 -0,32 -0,18

90,0 %

85,0 %
80,0 % o
750%

70,0 %

65,0 %

60,0 %

50,0 %

55,0 % o
1

45,0 %

Pretest Posttest

Obrdzek 20. Podil vhodné/spravné uzitgch konjunktivnich prostredkd.
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Z divodu pomérné nizkych absolutnich ¢etnosti vyskytu v ramci jed-
notlivych kategorii nevhodné/nespravné uzitych konjunktivnich prostfedki
na trovni studentti bylo provedeno porovnani vysledkd pro jednotlivé typy
nedostatkil na drovni testovych korpusu. Jak je patrné z Tabulky 24, na drovni
korpusu pretestii a posttestii doslo k poklesu z hlediska nevhodného/nesprav-
ného vziti v sedmi kategoriich. Dvé kategorie, nevhodna pozice z hlediska
slovosledu a naduzivani tranzitivnich vyrazi, mély velmi nizkou Cetnost v pre-
testu i posttestu. Vzajemné porovnani testovych korpusi neprokdzalo zménu
z hlediska uZiti interpunkce (bylo identifikovano 45, resp. 43 nevhodnych/
/mespravnych piipadt). Pfiklady nevhodné/nespravné uzitych prostfedki jsou
uvedeny v Tabulce 25.

Tabulka 24
Absolutni a relativni ¢etnosti vyskytu nesprdvné/nevhodné uZitych
konjunktivnich prostredkd v pre/posttestu

Typy nevhodného/nespravného uziti N Pretest n N Posttest n

Uziti vgznamoveé nespradvného tvaru/nelogicky vztah 34 16,8 12 12,9
Vyjadren logicky vztah, ale uzit nevhodny prostiedek 14 6,9 4 4,3
Nevhodna pozice z hlediska slovosledu 3 1,5 2 2,2
Stylisticky nevhodnd pocatecni pozice 24 11,9 6 6,5
Nevhodnd interpunkce 45 22,3 43 46,2
Chybéjici prostiedek 34 16,8 9 9,7
Nesikovné/Monoténni uziti 23 1.4 5 5.4
NaduZivani tranzitivnich vgraz 1 0,5 3 3,2
Nadbytecné uziti 18 8,9 9 9,7
UZiti nespravného tvaru 6 3,0 0 0,0
Celkem 202 100,0 93 100,0

Pozn.: N znaci absolutni cetnost, n relativni cetnost vyskytu.
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Tabulka 25
Priklady nevhodné/nesprdvné uZitych konjunktivnich prostredkd

UZiti vgznamové nespravného tvaru/nelogicky vztah

At first they told us basic information about smoking, diseases caused by smoking [...] Then children
played a game where they were tested what they remembered. (Student K, pretest)

For example children in USA have cars from their 18 year and they are usually driving themselves to
school. However petrol is needed as the fuel for the fisherman’s ships. (Student S, posttest)

Vyjadren logicky vztah, ale uzZit nevhodny prostiedek

With the current free access to information each of us try to seek as much knowledge as possible to
avoid the major health difficulties in our lives. As well the philosophy of having only one life is contrib-
uting well to this approach of prevention rather than cure. (Student W, pretest)

Nevhodna pozice z hlediska slovosledu

Our current sutiation is not in the state where it can handle budget lowering. Especially treatment in
educational and social sector has to deal with alarmingly low budget. (Student T, pretest)

As the world is changing and growing so fast also new diseases appear suddenly. (Student W, pretest)

Stylisticky nevhodna pocatecni pozice
However, not many people try to prevent an illness. And why is it? (Student A, pretest)

[...] they need to know all the information possible so they can weigh their options. And that is why
more money should go to health education and prevention, to make us more aware and to show us
a way to stay healthy. (Student A, pretest)

My statement is that children need some positive idols. But not just children, even adult people need
to realize that [...] (Student B, pretest)

So the conclusion would be, that it would be significantly better if we invest more money in [...] (Stu-
dent C, pretest)

Nevhodna interpunkce

Nekonzistentni uZiti ¢arek po transitivnich prvcich: On the other hand people in the developing world
quite often did not receive that much of education, if any at all. [...] Therefore, parts of the world with
available education flourish and other parts of the world lag behind. (Student C, posttest)

It can seems unnecessary to come up with a prevention or health education for adult people, because
they know what they do. (Student R, pretest)

Retézeni myslenek/uZiti vsuvky neodpovidajici 2anrov(m konvencim: In my opinion, people have the
possibilities of living healthy, if they care, they have free access to information. (Student J, pretest)

Chybéjici prostredek
The question is can government force children to exercise, to love sport. (Student |, pretest)

Nesikovné/Monoténni uZiti

For example in the United States students have to pay hugh fees to attend the university. In other
countires is higher education free of charge, for example in the Czech Republic or Slovakia. (Student
E, posttest)

The governments of poorer countries are not able to face this issue because they are often supported
by the illegal groups. That means even money send by wealthier nations can be used for criminal ac-
tivities, because the government support them. (Student B, posttest)

You should think about what you do before you do it because sometimes it is too late and your actions
have consequences and* the only thing that can help you is cure. (Student L, pretest)

Naduzivani tranzitivnich vgraza

Many experts hold the view that people are used to their comfort and even if the price of petrol is
growing, they do not change their way of transportation. Consequently, higher price of petrol could
not solve a problem of growing traffic. Nevertheless, it is believed that people consider costs and ben-
efits of their behaviour. Therefore, an increae of the price of petrol would influence their thinking and
considering another, cheaper alternatives of transportation. (Student R, posttest)
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Tabulka 25 (pokracovani)

Nadbytecné uziti

Prevention gains a solid portion of budget already and instead of putting more money into it we should
make it more effective. (Student T, pretest)

Actually, it is not our own gain we belong to wealthier country but we were just lucky to be born here.
(Student B, posttest)

UZiti nespravného tvaru

Wheater | decide to support the statement above depends on how large this proportion would be.
(Student L, pretest)

Firstly of all, | would like to say how much significant is to put money on prevention and education.
(Student Q, pretest)

Pozn.: *Uziti and v tomto pripadé lze interpretovat i jako zamérnou stylistickou volbu pro
zdiraznéni, nicméné s ohledem na dany Zanr (argumentacni esej) se tento mozny zptsob
uziti jevi jako ne pfili§ vhodny.

6.5 Kvalita poskytnutého peer-review

V pribéhu intervence byly vypracovany dvé pribézné pisemné dlohy v soula-
du s procesualné-zanrovym pristupem k vyuce psani, pifi¢emz kazdy z parti-
cipyjicich studentl v ramci procesu psani obdrzel zpétnou vazbu poskytnutou
ucitelem (teacher-review) a rovnéz vrstevnickou zpétnou vazbu (peer-review).
Oba typy zpétné vazby byly poskytnuty prostfednictvim identického formuléie
pro poskytovani fizené zpétné vazby (Pfiloha F a G). Vzajemné porovnani kor-
pusu elektronického feacher-review a peer-review pro priabézné pisemné dlohy
1 a2 (pro kazdou z tloh 52, celkem 104 formul&itt) umoznilo srovnat vybrané
aspekty obou typt zpétnych vazeb, a to z hlediska poc¢tu shodné hodnocenych
kritérii (pro analyzu byly stanoveny ti'i kategorie: prvni pro moZnosti excellent
a ok*, druha pro hodnoceni needs some work a teti pro moznost needs much
work), dale z hlediska poctu poskytnutych komentaiti a konecné z hlediska
relevance a specifi¢nosti komentaia poskytnutych v ramci peer-review.*

Jak ilustruje Tabulka 26, primérny pocet shodné hodnocenych kritérii
v elektronickém teacher-review i peer-review Cinil necelych 48,2 % v pripadé
pribézné pisemné tlohy 1 (kompara¢né-kontrastivni esej) a mirné pies 60 %
v ptipadé priibézné pisemné tlohy 2 (argumentacni esej).

84 Kladné hodnoceni bylo ve formulari zdmérné rozliSeno do dvou podkategorii (excellent a ok). Toto
odliseni se jevi jako Uc¢elné pro samotny proces poskytovani a obdrZzeni zpétné vazby (z hlediska moz-
nosti detailnéjsiho ohodnoceni, posilovani motivace apod.). S ohledem na vyssi subjektivitu a moznou
nekonzistentnost hodnoceni vSak byly pro potifeby analgzy obé kategorie slou¢eny do jedné.

85 V predmétném vyzkumu je zpétnd vazba poskytnutd ucitelem povaZovana za zpétnou vazbu expert-
ni, u niz se predpokladd 100% podil relevantnich a specifickych komentard. Proto v pfipadé teacher-
review nebyla relevance a specifi¢nost komentarl samostatné posuzovana.
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Tabulka 26
Pocet shodné hodnocenych kritérii v elektronickém teacher-review (T-R)
a peer-review (P-R)

Pocet shodné hodnocenych Pocet shodné hodnocenych
kritérii v T-R a P-R: Gloha 1 kritérii v T-R a P-R: Gloha 2

Pramérny pocet shodné hodnocenych

kritérif

6.3 79

Podil z celku (13 kritérii) 48,2% 60,6 %

Za ucelem posouzeni statistické vyznamnosti nartistu shodnych hodno-

ceni mezi obéma pribéZnymi pisemnymi tlohami byl na trovni jednotlivych
dvojic poskytnuté elektronické zpétné vazby (korespondujici teacher-review
a peer-review) proveden parovy t-test. Vysledky testu (Tabulka 27 a Obrazek 20)
nepotvrdily statisticky vyznamné zvySeni poctu shodnych hodnoceni mezi prv-
ni a druhou dlohou a lze tedy konstatovat, Ze mira shody mezi teacher-review
a peer-review byla v pripadé elektronické zpétné vazby poskytnuté jakozto
soucasti obou prubéznych pisemnych tloh totoZna.

Tabulka 27
Pdrovy t-test pro shodnd hodnoceni v elektronickém teacher-review a peer-review
pro pribézZnou pisemnou tlohu 1 a 2

t-test pro zavislé vzorky: Oznacené rozdily jsou vgznamné na hladiné p < 0,05

P Sm. . Sm. odch. Int. spolehl. Int. spolehl.
Prom.  Promér 4, N Rozdl "o 0t % P -9500%  +95,00%
Uloha1 627 3,13
Uloha 2 7,89 325 26 -1,62 4,24 -1,94 25 0,06 -3,33 0,10
9,5
90 T
8,5
8,0
o
75 —_—
7,0 — T L
6.5
o
6,0
55 i
5,0
4,5
loha 1 loha 2

Obrdzek 21. Parovy t-test pro shodna hodnoceni v elektronickém

teacher-review a peer-review pro priibéZznou pisemnou Ulohu 1 a 2.
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Druhym posuzovanym aspektem pro srovnani korpusit s poskytnutou
elektronickou zpétnou vazbou byl pocet poskytnutych komentait. Rozdily
mezi teacher-review a peer-review znazornuje Obrazek 21, ze kterého je patrné,
Ze pocet poskytnutych komentéit tykajicich se vybranych aspektu diskurzivni
kompetence se v piipadé obou typu zpétné vazby znacné 1iil. Zatimco v ramci
zpétné ucitelské vazby bylo v priméru poskytnuto 13, resp. 14 komentai,
pocet komentaiu poskytnutych spolustudujicimi byl v pifipadé obou pribéz-
nych pisemnych uloh pfibliZné€ o polovinu niZsi.

16

14 12,6
12
10

14,3 Teacher-review

W Peer-review

6,9 7,2

o N & O ®

Bloha 1 Bloha 2

Obrdzek 22. Primérny( pocet komentara v elektronickém teacher-review
a peer-review (priibézna pisemna Uloha 1 a 2).

Rozdily v poctu komentéiti na drovni odpovidajicich dvojic elektronické
zpétné vazby (teacher-review a peer-review) znazornuji Obrazky 22 a 23. Lze
fici, Ze v piipadé tlohy 1 byl pocet komentatt v teacher-review a peer-review
identicky ¢i téméf identicky v 11 piipadech, v piipadé tlohy 2 potom v deviti
ptipadech.
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Obrdzek 23. Pocty komentarl v elektronickém teacher-review a peer-review
na urovni jednotlivgch zpétnych vazeb: priibézna pisemna Uloha 1.
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30 Teacher-review
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Obrdzek 24. Pocty komentarl v elektronickém teacher-review a peer-review
na Urovni jednotlivych zpétnych vazeb: prabézna pisemna Gloha 2.

Pokud jde o relevanci komentafd poskytnutych v rdmci peer-review,
z celkového poctu 179 komentaiti u prvni dlohy bylo 129 posouzeno jako
relevantni, coZ odpovida relativnimu podilu 72,5%. V piipadé druhé pisem-
né ulohy bylo poskytnuto celkem 186 komentéit, z nichZ za relevantni bylo
povazovano 155, coz odpovida 83% podilu z celkového poctu. Parovy t-test
provedeny na drovni jednotlivel (Tabulka 28, Obrazek 24) potvrdil existenci
statisticky vyznamného rozdilu mezi obéma pribéZnymi pisemnymi tlohami
a lze tedy konstatovat, Ze relevance komentari poskytnutych participujicimi
studenty v ramci elektronického peer-review, jez bylo soucasti druhé pribézné

v, v

pisemné tlohy, byla vyssi neZ v piipadé prvni z obou uloh.

Tabulka 28
Pdrovy t-test pro podily relevantnich komentdri v elektronickém peer-review pro
pribéZnou pisemnou tlohu 1 a 2

t-test pro zavislé vzorky: Oznacené rozdily jsou vgznamné na hladiné p < 0,05

P Sm. . Sm. odch. Int. spolehl. Int. spolehl.
Prom.  Promér 4, N Rozdll "o %V p -9500%  +95,00%

Uloha1 068 0,28

Uloha 2 0,82 027 26 -0,14 0,31 -2,28 25 0,03 -0,27 -0,01
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Obrdzek 25. Parovy t-test pro podily relevantnich komentard
v elektronickém peer-review pro pribéznou pisemnou UGlohu 1 a 2.

Za ucelem posouzeni miry specifinosti komentaii byl aplikovan
obdobny postup jako v pripad€ posuzovani jejich relevance. Z celkového poctu
179 komentara poskytnutych spolustudujicimi v pfipad€ prvni prubézné dlohy
bylo 151 posouzeno jako specifické, coz odpovida relativnimu podilu 84 %.
V pripadé€ druhé pisemné tlohy bylo z celkovych 186 poskytnutych komentara
za specifické povazovano 168, coz odpovida 90,3% podilu z celkového poctu.
Parovy t-test provedeny na drovni jednotlivet (Tabulka 29, Obrazek 25) vSak
v pripadé specifi¢nosti existenci statisticky vyznamného rozdilu mezi obéma
pisemnymi ulohami neprokazal (mira specifi¢nosti komentait poskytnutych
v rdmci obou uloh tedy byla totozna).

Tabulka 29
Pdrovy t-test pro podily specifickgch komentdry v elektronickém peer-review pro
prubéznou pisemnou Glohu 1 a2

t-test pro zavislé vzorky: Oznacené rozdily jsou vgznamné na hladiné p < 0,05

Sm. odch. p Int. spolehl. Int. spolehl.

S Sm. .
Prom. Prameér N  Rozdil t sV -95,00% +95.00%

odch. rozdilu

Uloha 1 0,80 0,29

Uloha 2 0,92 019 26 -0,13 0,36 -1,79 25 0,09 -0,27 0,02
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Obrdzek 26. Parovy t-test pro podily specifick(ch komentard
v elektronickém peer-review pro pribéznou pisemnou UGlohu 1 a 2.

Z. vysledkt prezentovanych v této kapitole je ziejmé, Ze hlavni rozdil
mezi elektronickym teacher-review a peer-review spocival v poctu poskytnu-
tych komentard, kdy primérny pocet komentditi poskytnutych v radmci tea-
cher-review dvojnasobné pievysoval primérny pocet komentait poskytnutych
v ramci peer-review. Relevance komentait poskytnutych spolustudujicimi
byla v ptipadé druhé priubézné ulohy statisticky vyznamné vyssi, zatimco mira
specifi¢nosti zlstala na stejné trovni. Mira relevance dosahla 73 % v pripadé
prvni pribézné udlohy, resp. 83 % v piipadé druhé prubézné ulohy; v piipadé
specifi¢nosti komentéait byla celkové pomérné vysoka a dosdhla 84 %, resp.
90 %. Mira shody hodnoceni (z hlediska ohodnoceni jednotlivych kritérii pro-
strednictvim kategorii excellent/ok, needs some work a needs much work) mezi
teacher-review a peer-review byla v obou typech zpétné vazby srovnatelna
(nedoslo ke statisticky vyznamnému posunu) a pohybovala se na drovni 49 %,

resp. 60 % v ptipadé druhé pribézné ulohy.
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7 DISKUSE A INTERPRETACE
VYSLEDKU

Tato kapitola se nejprve zaméfuje na diskusi a interpretaci vysledkt prezen-
tovanych v kapitole 6, a to z pohledu jednotlivych dil¢ich vyzkumnych ota-
zek 1 az 7, jez byly formulovany v ¢asti 5.2, i z hlediska postiZeni moZnych
souvislosti mezi vybranymi pozorovanymi jevy. Druha ¢ast kapitoly se potom
zamySli nad hlavnimi omezenimi ¢i nedostatky spjatymi s danym empirickym
vyzkumem.

7.1 Odpovédi na vjzkumné otazky

7.1.1 LiSila se Uroven vystavby textu u participujicich
studentl pred realizaci intervence a po jejim
ukonceni? Pokud ano, jak a proc?

Prvni vyzkumna otazka se tykala moZné zmény trovné kompetence vystavby
textu v dasledku intervence poskytnuté v prostiedi LMS IS MU a aplikace
Peer-review. Vysledky prezentované v ¢asti 6.2 prokazaly statisticky vyznamné
zvyseni kompetence vystavby textu — zatimco prumérné skore v pretestu ¢inilo
20,8 bodd, v posttestu prumérné hodnoceni dosahovalo 35,2 bodu z celkovych
42 moznych.

Pokud jde o prumérné hodnoceni jednotlivych kritérii vystavby textu,
vSech 14 kritérii bylo hodnoceno vy§§imi skdry v posttestu, pficemz nejvy-
znamnéjsi zlepSeni bylo pozorovano v nasledujicich aspektech: pfitomnost
tzv. background information (prumérny rozdil mezi pre- a posttestem Cinil
1,5 bodu), pfitomnost hlavniho argumentu, resp. thesis statement (pramérny
rozdil 1,42 bodu), vyjadfeni logicko-sémantickych vztahti mezi myslenkami
v uvodu (primérny rozdil 1,31 bodu), relevance myslenek ve stati (prumér-
ny rozdil 1,23 bodu) a splnéni funkce zavéru (primérny rozdil 1,19 bodu).
Primérného zlepSeni presahujiciho jeden bod (1,08 bodu) bylo dosazeno
u hodnoceni piitomnosti a rozsahu tivodu a rovnéz z hlediska fazeni mySlenek
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v zavéru. Na zékladé vyse uvedenych vysledkt lze usuzovat, Ze poskytnuta
intervence méla vliv na vnimanou koherenci projevu, a to pfedev§im z hlediska
splnéni Zanrovych ocekavani typickych pro tivod a zavér, dosaZeni vyssi rele-
vance mysSlenek ve stati a kone¢né i z hlediska vyjadieni vztahti mezi myslen-
kami, resp. fazeni mySlenek. Na zakladé srovnani vysledkl analyzy vystavby
textu v pre- a posttestu Ize fici, Ze v disledku intervence byli studenti v daleko
vétSi mife schopni tspé$né formulovat dstiedni stanovisko (hlavni argument),
toto néisledn€ vhodné strukturované a relevantné rozvijet ve stati a konec¢né
formulovat zavér, ktery uzce souvisi s hlavnim argumentem, resp. myslenkami
prezentovanymi ve stati, pfi¢emZ dosaZeni této jednoty tvodu, stati a zavéru ¢i
ucelené tematické progrese bylo v pretestu ojedinélé.

Vyse uvedeny rozvoj kompetence vystavby textu lze pripisovat piede-
v§im dvéma aspektim poskytnuté intervence. Na jedné strané se mohla pro-
jevit autonomni interakce se studijnimi materidly v podobé analyzy poskyt-
nutého inputu (modelovych textl), jazykovych cvieni a fizeného nacviku
cilovych dovednosti (v prvni fizi intervence byly poskytnuty studijni materialy
predstavujici Zanrové konvence tykajici se struktury eseje, komponovéni ivodu
véetné formulace tzv. thesis statement, komponovani stati véetné konstrukce
jednotlivych odstavct a kone¢né komponovani zavéru; v dalsi fazi potom input
zaméfeny na specifika obou zvolenych zanrd, jimiz byly komparac¢né-kontras-
tivni a argumentacéni esej). Kromé& poskytnutého inputu se vSak na pozorova-
ném rozvoji kompetence vystavby textu rovné€Z mohla podilet vlastni feCova
produkce, jez byla soucasti poskytnuté intervence v podobé kompozice dvou
prubéznych pisemnych tloh vypracovanych v souladu s procesualné-zZanro-
vym pfistupem, véetné fazi poskytovini a vyuZividni obdrZené elektronické
zpétné vazby. Dle hypotézy outputu, jeZ byla predstavena v kapitole 2.3.2, Ize
v tomto sméru ocekdvat vliv vSech tii funkei outputu (aktivacni, ovéfovaci
1 metalingvistické), pfi¢emz za zasadni aspekt Ize v tomto sméru povaZovat
charakter formulafe pro poskytovéni elektronické zpétné vazby (viz Pfilohy F
a G), jehoZ prvnich 10 kritérii se vztahovalo pravé k vystavbé textu a jehoZ pro-
stiednictvim tak participujici studenti byli nuceni zaméfit pozornost na Zanrova
ocekévani, jez byla specifikovina u jednotlivych kritérii.

Prestoze vyzkumny soubor obsahoval pouze 26 studentt riznych obort
vyucovanych na Masarykové univerzité, coZ pfirozené neni mozné povazo-
vat za reprezentativni vzorek, vyzkumna zji$té€ni ziskand na zakladé hodno-
ceni pretestu mohou slouZit jako urcitd mikrosonda do trovné kompetence
vystavby textu studentli dané univerzity, ktefi nemaji pfedchozi zkuSenost
s cizojazy¢nym akademickym psanim v anglickém jazyce nebo je jejich dosa-
vadni zkuSenost velmi omezena. Na zakladé piisluSnych vyzkumnych zjisténi
I1ze dospét k zévéru, Ze vyuka cizojazycného akademického psani v anglickém

148



jazyce by méla byt dostate¢né orientovdna na rozvijeni kompetence vystavby
textu a osvojeni si zdkladnich Zanrovych konvenci pro jednotlivé typy Zanrt
(v pfipadé argumentacni eseje predevSim z hlediska kompozice tivodu a zdvéru
a rovnéZ stran relevance myslenek prezentovanych ve stati).

7.1.2 Jaké typy reiterativnich vztahl pouzivali participujici
studenti pred intervenci a po jejim ukonceni?

V pretestu i posttestu bylo identifikovano vSech osm typi reiterativnich vztahi
vymezenych Tanskanenovou (2006). V piipadé pretestu bylo zastoupeni jednotli-
vych typi reiterativnich vztahti nasledujici: prosté opakovani (44,5 %), substitu-
ce (21,3 %), komplexni opakovani (11,2 %), ekvivalence (7,3 %), ko-specifikace
(7,3 %), specifikace (4,1 %), kontrast (2,8 %) a zobecnéni (1,5 %). I v posttestu
byly nejfrekventovanéj$imi reiterativnimi pary prosté opakovani a substituce,
avsak v pripadé obou téchto kategorii doslo k poklesu priimérné relativni ¢etnosti
vyskytu na 37,1 % resp. 18,1 %, pricemz v pripad¢ kategorie prosté opakovani se
jednalo o pokles statisticky vyznamny. Dalsi kategorie byly v posttestu zastou-
peny takto: komplexni opakovani (12,7 %), ekvivalence (9,5 %), ko-specifikace
(7,9 %), kontrast (6,7 %)%, specifikace (5,1 %) a zobecnéni (2,9 %).

Statisticky vyznamny pokles v uZiti prostého opakovani a korespondu-
jici narasty ve vSech ostatnich kategoriich reiterativnich vztahl (s vyjimkou
vySe zminéné substituce) mize byt povazovan za znamku rozvoje diskurzivni
kompetence. Pokles v uZiti prostého opakovani mezi pretestem a posttestem
reiterativni prostfedky, pfipadné i s cilem zdmérné eliminace neZadouci mono-
téonnosti pisemného projevu. Na piipady vyskytu tzv. clumsy repetition v prv-
nich verzich pribéznych pisemnych uloh, jeZ byly soucasti poskytnuté inter-
vence, byli studenti systematicky upozoriovani v poskytnutém elektronickém
teacher-review a v nékterych piipadech i v rdmci elektronického peer-review,
a Ize se tedy domnivat, Ze se tato forma kolaborativniho dialogu (podrobnéji
napf. Swain, 2005) mohla podilet na rozvoji diskurzivni kompetence z hlediska
rozmanitosti reiterativnich vztahi.

Stotsky (1983) tvrdi, Ze ,,naridst v uZiti morfologicky komplexnich slov
[tj. komplexniho opakovani] namisto opakovéni téhoZ slova nebo uZiti nevhod-
né parafrize miZe byt dalezitym ukazatelem rozvoje (cit. dle Hoey, 1991,
S. 244). Hoey (1991, s. 243-244) dospél k obdobnému zavéru a poukazal
na skutec¢nost, Ze jednou z pedagogickych implikaci pro vyuku uZiti koheznich

86 Jak bylo uvedeno v kapitole 6.3, vyssi vskyt kontrastivnich reiterativnich vztah( v posttestu byl

nym vztahem dvou kli¢ovych lexikalnich jednotek.
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prostiedkl je pravé podpora uZziti komplexniho opakovani s cilem eliminace
nesikovného prostého opakovani (clumsy repetition) zpusobujiciho vnimanou
monoténnost projevu. Obé uvedend tvrzeni se primarné vztahuji k uZiti pros-
tého a komplexniho opakovéni, nicméné je mozno obdobné zavéry ucinit i pro
pokles uziti prostého opakovani a korespondujici nartsty vyskytu ostatnich
typu reiterativnich vztaht (ekvivalence, zobecnéni, specifikace, ko-specifikace
a kontrast), pokud jsou tyto uZity efektivné.

7.1.3 LiSila se vhodnost/spravnost uziti jednotlivych
reiterativnich parq, resp. typu reiterativnich
vztaht pred intervenci a po jejim ukonéeni?
Pokud ano, jak a proc?

Vysledek péarového t-testu porovnavajiciho podily vhodné/spravné uZitych
reiterativnich parQ v pretestu a posttestu potvrdil statisticky vyznamny narast
v pripadé posttestu. Primérny podil vhodné/spravné uzitych reiterativnich
para se zvysil z 66,9 % na 90,8 %. Jak bylo uvedeno v kapitole 6.3, k pokle-
su doSlo ve vSech ukazatelich/rysech nezralého pisemného projevu, pficemz
se zejména jednalo o monotoénnost (nezadouci repetitivni uZiti formou pro-
stého opakovéani), nevhodné uZziti osobniho tvaru/osobnich tvart (typicky 7,
you, we), uziti nespravnych tvari a nejednoznacnost (zejména v uziti zajmen).
Pokles ve vnimané monoténnosti projevu (napt. v piipadé kategorie prostého
opakovani z 30,1 % na 6,1 %) koresponduje s vySe diskutovanym statisticky
vyznamnym poklesem v uZiti prostého opakovani a rovnéZ podporuje zavérec-
nou interpretaci uvedenou v pfedchozi podkapitole, tedy Ze participujici stu-
zamérné eliminace neZadouci monotdnnosti pisemného projevu. Ve srovnani
s pretestem byla v posttestu rovnéZ pozorovana celkova vySsi presnost projevu,
v disledku poklesu vyskytu reiterativnich pari obsahujicich vagni lexikalni
jednotku, gramaticky nespravny tvar(y) ¢i vyznamové nevhodné tvary.
Statisticky vyznamny nartst podilu vhodné/spravné uzitych reiterativ-
nich parl je moZno povaZovat za ukazatel rozvoje diskurzivni kompetence, pri-
¢emz pozorovany rozvoj je mozno interpretovat jakozto dusledek vyssi pozor-
nosti studenttl vici uzitym prostfedkiim reiterace s cilem dosaZeni plynulého,
stylisticky vhodného a presného projevu. Tato zvySend pozornost mohla byt
podnicena nékolika souvisejicimi faktory — jednak dirazem na proces psani
a jeho jednotlivé faze, jejichz realizace by se méla pozitivné odrazit ve stylis-
tické ptfimétenosti, plynulosti i pfesnosti vysledného pisemného projevu, a dale
zaméfenim pozornosti participujicich studentti na kritéria akademického pro-
jevu 10, 11 a 12 (vhodnost/pfesnost vyjadieni koheznich vztahil v textu, miru

150



forméalnosti a osobnosti projevu), jeZ byla soucasti formulére pro elektronickou
zpétnou vazbu (Pfiloha G a H). Témto kritériim tak byli studenti vystaveni jak
v pribéhu faze poskytovani elektronického peer-review, tak i v prubéhu faze
revize a editace vlastniho pisemného projevu na zakladé obdrZené elektronické
zpétné vazby v podob€ feacher-review a peer-review.

7.1.4 LiSila se cetnost opakovani klicovych lexikalnich
jednotek / délka klicovych lexikalnich fetézct
pred intervenci a po jejim ukonceni?

Pokud ano, jak a proc?

Jak bylo uvedeno v kapitole 6.3, u pretestu i posttestu bylo vZzdy zvoleno sedm
klicovych lexikalnich jednotek, jeZ byly povaZovany za stéZejni z hlediska
vyznamu, a jejich opakovani prostiednictvim vSech typu reiterace (prostého
opakovani, komplexniho opakovéni, substituce, zobecnéni, specifikace, ko-
specifikace a kontrastu) bylo zaznamenavano. Mezi pretestem a posttestem byl
pfitom potvrzen statisticky vyznamny nardst v opakovani prislusnych klico-
vych lexikélnich jednotek, pficemz i toto zjiSténi je moZno povaZovat za projev
rozvoje diskurzivni kompetence participujicich studentd. Vyssi pocet klicovych
lexikélnich jednotek v textu se pak projevil prostfednictvim del$ich lexikal-
nich fetézcl (lexical chains), jez byly témito jednotkami utvareny. Prostupnost
téchto fetézcli napfi¢ textem (Uvodem, stati i zavérem) potom signalizovala
vysokou miru tematické jednoty daného textu, jeZ je jednim ze zdkladnich oce-
kavéani spojenych s pisemnym akademickym projevem.

Vyse uvedené vyzkumné zjisténi jednoznacné koresponduje se zjisténi-
mi tykajicimi se kompetence vystavby textu prezentovanymi v kapitole 7.1.1,
predevsim stran dosaZeni tematické jednoty projevu v celém jeho rozsahu.
S ohledem na vysledky obou analyz se Ize domnivat, Ze rozvoj kompetence
vystavby textu (pfedev§im z hlediska kompozice dvodu, relevance myslenek
ve stati a kompozice zavéru) prirozené vyvolal i zvySenou potiebu opakova-
ni kli¢ovych lexikalnich jednotek, resp. se v tomto sméru pfirozené projevil.
Pokud jde o mozny vliv konkrétnich soucasti poskytnuté intervence, za stéZejni
lze povazovat predevsim ¢4st inputu, jez byla zminéna v kapitole 7.1.1, a rovnéz
efekt elektronické zpétné vazby (opét jak z pohledu faze jejiho poskytovani, tak
vyuzivani obdrzeného feacher-review a peer-review v procesu komponovani
finalnich verzi pribéZnych pisemnych uloh), a to zejména prostfednictvim
kritérii 1 a 2 (splnéni tkolu z hlediska Zanru, rozvinuti tématu/relevance mys-
lenek), 3 a 4 (pritomnost a rozsahu tvodu, obsahova kvalita dvodu) a 7 a 8 (pfi-
tomnost a rozsah zavéru a splnéni funkce zavéru), jeZ byla soucésti formulére
pro elektronickou zpétnou vazbu.
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7.1.5 Jaké typy konjunktivnich vztahd pouzivali
participujici studenti pred intervenci
a po jejim ukonceni?

Na zékladé€ srovnani vysledkll pretestu a posttestu Ize fici, Ze studenti v post-
testu uzivali rozmanitéj$i konjunktivni prostiedky, a to zejména pro vyjadre-
ni aditivnich, upfesiyjicich, prostorové-casovych a kauzalné-podminkovych
vztahd, a ve vétsi mife uzivali prostfedky, které jsou typické pro troven B2
a vyssi. V pripadé pretestu bylo uZzito celkem 74 ruznych prostiedkil, pokud
jde o posttest, bylo identifikovano 97 rtiznych prostfedkt. Pokud jde o tfi nej-
frekventovanéjsi, and, but a if, Cetnosti vyskytu byly ve vSech tfech pripadech
nizsi v posttestu (zména ze 103, 41 a 34 na 87, 31 a 25), coz muze obdobné
jako v piipadé prostého opakovani opét souviset se zamérnou eliminaci vnima-
né monoténnosti projevu, piipadné i s potfebou presnéjsiho vyjadieni daného
logicko-sémantického vztahu (v ptipadé spojovacich vyrazi and a but). Za tGce-
lem posouzeni statistické vyznamnosti zmény v uZziti riznych konjunktivnich
prostfedkd na drovni jednotlivell byl proveden parovy t-test. Vysledky testu
potvrdily statistickou vyznamnost, a tedy skutecnost, Ze rozmanitost v uZi-
ti konjunktivnich prostiedkil byla na drovni jednotlivych student statisticky
vyznamné vyssi v posttestu nez v pretestu. VySe uvedend vyzkumna zjisténi
na trovni korpust pretestt a posttestl i na trovni jednotlivych studentd mohou
byt povaZzovana za znamku rozvoje diskurzivni kompetence.

Mezi konkrétni aspekty poskytnuté intervence, jez se mohly podilet
na rozvoji diskurzivni kompetence v oblasti rozsahu uZitych prostfedkt kon-
junkce, lze fadit poskytnuty input (napf. prostfednictvim tématu Cohesion in
academic writing ¢i elektronickych kviz zaméfenych na procviceni prostied-
ki koheze s ohledem na riizné komunikaéni funkce, jako je srovnani, kontrast,
zobecnéni, klasifikace apod.) a dale i mozny vliv elektronické zpétné vazby,
jejiz soucasti bylo i kritérium zaméfené na rozsah uzitych koheznich prostied-
ki (v€etné prostiedkil konjunkce) a jejimz prostfednictvim tak studenti byli
upozorfiovani na piipadné nedostatky tykajici se vnimané nedostatecné §ife
konjunktivnich prostiedkil, resp. vnimané monoténnosti projevu — na tato upo-
zornéni potom mohli reagovat.
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7.1.6 Lisila se vhodnost/spravnost uziti jednotlivgch
konjunktivnich prostredkl pred intervenci
a po jejim ukonceni? Pokud ano, jak a proc?

Provedeny parovy t-test porovnavajici podily vhodné/spravné uzitych prostied-
ki konjunkce na trovni jednotlivel potvrdil existenci statisticky vyznamného
rozdilu mezi pre- a posttestem; primérny podil vhodné/spravné uZzitych pro-
stfedktl se zvysil z 54,6 % na 79,3%. S ohledem na pfevazné nizké absolut-
ni Cetnosti v rdmci sledovanych kategorii, resp. skutecnost, Ze absolutni Cet-
nosti na drovni jednotliveti v mnoha piipadech dosahovaly nulové hodnoty,
byla néasledna analyza provedena na drovni testovych korpusi. Pokles ¢etnosti
vyskytu nevhodné/nespravné uzitych konjunktivnich prostiedkt byl zazna-
mendn v sedmi kategoriich (uZiti vyznamové nespravného tvaru/nelogicky
vztah; vyjadreni logického vztahu, ale uZziti nevhodného prostredku; stylisticky
nevhodna pocatecni pozice; chybéjici prostfedek; nesSikovné/monoténni uZiti;
nadbytecné uZiti; uziti nespravného tvaru) ze sledovanych desiti.

Obdobné jako v pripadé zmény rozsahu prostfedkd konjunkce, jeZ
byla diskutovana v kapitole 7.1.5, je mozZno i zde pozorovany rozvoj spojo-
vat s poskytnutym inputem vztahujicim se k dané oblasti uziti jazyka, jakozto
s vlivem elektronické zpétné vazby poskytnuté ucitelem a spolustudujicimi,
priCemz v tomto piipadé se jedna o vliv kritéria 10 (pfesnost uziti koheznich
prostiedk).

Niz$i absolutni Cetnosti nevhodné/nespravné uzitych konjunktivnich
prostfedkd v uvedenych kategoriich koresponduji s vysledky hodnoceni kom-
petence vystavby textu v piipadé kritérii 5, 10 a 14, pro zhodnoceni vyjad-
feni logicko-sémantickych vztahti mezi myslenkami v dvodu, stati a zavéru.
Vzajemné porovnani testovych korpusti neprokazalo zménu z hlediska uziti
interpunkce (bylo identifikovano 45, resp. 43 nevhodnych/nespravnych
ptipadl) a je tedy zfejmé, Ze vliv poskytnuté intervence na vhodnost, resp.
konzistentnost v uziti interpunkce (predev$im ¢arek) nebyl prokdzan. Tento
vysledek naznacuje, Ze poskytnuta intervence nebyla dostate¢né efektivni (at’
jiz z hlediska charakteru ¢i délky) na to, aby méla vliv na dany aspekt pisem-
ného projevu participujicich studentli. Rovnéz se je v§ak mozno domnivat, Ze
studenti v pribéhu fec¢ové produkce probihajici v rdmci pre- a posttestu, jiz je
moZno povazovat za pomérné naro¢nou kognitivni ¢innost, vénovali pfednostni
pozornost globalngjsim ¢i podstatnéjsim aspektim pisemného projevu (volbé
a vyjadreni konkrétnich myslenek, jejich organizaci apod.) a interpunkce tak
v urcitém slova smyslu mohla byt opomenuta. Dvé kategorie, nevhodna pozice
z hlediska slovosledu a naduzivani tranzitivnich vyrazti, mély velmi nizkou Cet-
nost v pretestu i posttestu. S ohledem na statisticky vyznamné zvyseni podilu
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vhodné/spravné uzitych konjunktivnich prostredki 1ze tvrdit, Ze na rovni jed-
notlivych studenti doslo k rozvoji tohoto aspektu diskurzivni kompetence, pii-
¢emz k poklesu nevhodné/nespravné uzitych konjunktivnich prostfedki doslo
v sedmi z identifikovanych typt nedostatku.

7.1.7 Zmeénila se v pribéhu intervence kvalita
poskytnutého elektronického peer-review
hodnoticiho aspekty textu prispivajici ke vnimané
koherenci projevu? Pokud ano, jak a proc?

Posledni z vyzkumnych otizek byla formulovana s ohledem na dil¢i cil vyzku-
mu posoudit pifipadnou zménu kvality poskytnutého elektronického peer-
review, resp. jeho ¢asti zamétfené na hodnoceni vybranych aspektd diskurzivni
kompetence. Analyza obou korpust zpétné vazby poskytnuté ucitelem a spo-
lustudujicimi se zamétfovala na ¢tyfi vybrané aspekty, a sice miru shody hod-
noceni mezi obéma typy zpétné vazby, pocet poskytnutych komentara a déle
jejich relevanci a specifi¢nost v ptipadé peer-review.

Provedeny parovy t-test neprokézal statisticky vyznamné zvySeni poctu
shodnych hodnoceni mezi teacher-review a peer-review pro prvni a druhou
pisemnou tlohu (argumentacni a komparacné-kontrastivni esej), a lze tedy
fici, Ze mira shody byla v obou pfipadech totozna (primérny podil shodnych
hodnoceni dosdhnul 49 %, resp. 60 %). Rozdily v hodnoceni jednotlivych
kritérii mezi teacher-review a peer-review lze ptipsat rozdilné drovni komu-
nika¢ni kompetence v cizojazy¢ném akademickém psani v anglickém jazyce
na strané poskytovatell zpétné vazby (uditel, student), ale i individualnim
rozdilim z hlediska piisnosti hodnoceni (volba mezi kategoriemi needs some
work a needs much work pri vSimnuti si nedostatki), jeZ mohou byt ovlivnény
riznymi faktory, jako jsou kriticnost, resp. podpora motivace pisatele na strané
poskytovatele zpétné vazby, hodnoceni ostatnich kritérii, pfedchozi zkuSenost
s poskytovanim peer-review®” apod.

Pokud jde o pocet komentart, lze konstatovat, Ze v pripadé obou
pisemnych udloh byl pozorovan znacny rozdil v poctu poskytnutych komen-
tara, priCemz primérny pocet komentaiti poskytnuty studenty byl pfiblizné
o polovinu niz8i nez primérny pocet komentaii poskytnuty ucitelem (stejné
tak byla celkové nizsi i primérna délka komentai). Ani v tomto ptipadé tedy
nelze dospét k zaveéru, Ze by se peer-review vice bliZilo teacher-review, a tim se
zvySila jeho kvalita v pfipadé druhé pisemné tlohy. Srovndni na drovni poctu

87 Dvandct studentl, tedy témér polovina participantl, nemélo pred intervenci Zadnou nebo pouze
minimalni zkuSenost s poskytovanim peer-review.
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komentart poskytnutych v obou typech zpétné vazby mé vyznam predev§im
s ohledem na skute¢nost, Ze naprosta vétSina komentard poskytnutych v fea-
cher-review upozoriiovala na ur¢ité konkrétni nedostatky ¢i aspekty pisemného
projevu, které skytaly prostor pro zlepSeni. Studenti byli informovani ucitelem,
Ze s ohledem na ¢asovou naro¢nost poskytovani feacher-review ve srovnani
s poskytovanim peer-review (hodnoceni celé skupiny versus hodnoceni jed-
notlivce v rdmci jednoho tydne) se dil¢i komentéfe ucitele budou tykat pre-
devsim piipadnych nedostatkt/prostoru pro zlepSeni.® P¥iblizné dvojnasobny
pocet komentafid poskytnutych ucitelem tak miZe ukazovat na niz8i schop-
nost studentd rozpoznat pripadné nedostatky ¢i prostor pro zlepSeni, ale také
na nedostatecnou vuli ¢i zdjem tyto nedostatky ¢i moZnosti popsat prave for-
mou komentard. Prvni z uvedenych divodu je pfirozenou a ,,zdravou‘* soucasti
procesu poskytovani vrstevnické zpétné vazby; pokud jde o druhou z moZnych
pficin, tuto by bylo vhodné eliminovat na zakladé didaktického puisobeni reali-
zovaného pted zahdjenim poskytovani peer-review, jeZ by studenty motivovalo
k vynaloZeni dostate¢ného ¢asu a usili a posililo tak jejich zodpovédnost vaci
spolustudujicim.¥

Niz8i pocet komentard v piipadé elektronického peer-review v§ak mohl
byt a zfejmé byl zplsoben i dal$imi faktory. V rdmci dotazniku 2 administrova-
ného po ukonceni intervence studenti mj. odpovidali na otazku What was it like
Jfor you to give feedback on someone else’s writing? PoloZka méla polootevieny
charakter a na zdklad€ uvedenych komentafi Ize tedy pfimo usuzovat na poten-
cialni divody vedouci k niz§imu poctu komentait v peer-review poskytnutém
k obéma prubéZznym pisemnym tloham ve srovnani s teacher-review.

Na zédkladé vypovédi studentl 1ze za mozné divody pomérné nizkého
poctu komentafd v peer-review (v souladu s vys$e uvedenym prvnim divodem)
oznacit drovei komunikaéni kompetence poskytovatele peer-review (Student
G: I experienced a minor difficulty. Sometimes, 1 wasn’t sure if the mistakes
were truly wrong; Student J: I experienced a considerable difficulty. I think I'm
not educated enough to consider that, I found the essay ok but I'm sure there
were mistakes 1 didn’t see; Student O: [ experienced a considerable difficulty.
1 don’t know grammar, vocabulary, etc. well;, Student U: I experienced a consi-
derable difficulty. I'm not confident about my grammar and correct structure.),
ale také obtiZnost/vzdalenost tématu (Student Y: I experienced a considerable
difficulty not knowing the subject.), nespravny predpoklad na strané pisatele, Ze

88 Zpétnd vazba ucitele tykajici se silngch strdnek pisemného projevu byla zprostifedkovana pomo-
ci hodnoceni jednotlivgch kritérii, oznacenim miry splnéni prislusngch Zanrov(ch ocekavani moZnostf
excellent/ok a rovnéz v zavérecném shrnuti na konci formulare pro poskytovani zpétné vazby.

89 V této souvislosti je tfeba upozornit, Ze v rdmci zjisStovani kontextovych informaci nebyli studenti
explicitné dotazovani na mozné intervenujici ,organizacni* faktory (typicky nedostatek ¢asového pro-
storu pro poskytnuti elektronické zpétné vazby v daném tgdnu), jez mohly v procesu poskytovani peer-
review rovnéz sehrat pomérné zasadni roli.
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je tteba navrhnout opravu ¢i vhodnéjsi feSeni (Student L: I experienced a minor
difficulty. Sometimes I knew something was wrong and I was not sure how to
replace it.), senzitivitu z hlediska miry kriticnosti (Student M: I experienced
a minor difficulty. When our opinions differ, I am afraid my opinion would get
me too critical, so I need to pay greater attention.), potiZ s formulaci komen-
taru/vysvétleni (Student T: I experienced a considerable difficulty formulating
exact ideas or being totally sure about grammar; Student Q: I experienced
a minor difficulty. I wasn’t always sure how to explain the mistakes I have
found in the essay.).

Uvedené vypovédi mohou byt velmi cenné pro budouci didaktickou
praxi. V podminkach ceského vysokého Skolstvi se jednd o jednu z prvnich
mikrosond do dané oblasti, nicméné z uvedeného je zfejmé, Ze béhem procesu
poskytovani elektronického peer-review v oblasti cizojazyéného akademické-
ho psani v anglickém jazyce na strané studujicich dochazi k pomérné inten-
zivni reflexi samotného procesu i mozného dopadu poskytnuté zpétné vazby
na pisatele origindlniho textu, pfic¢emz je pravdépodobné, Ze vhodnym didak-
tickym piisobenim by bylo mozné alesponi ¢ast uvedenych obtizi eliminovat
¢i zmirnit, coZ by se v disledku mohlo pozitivné odrazit v celkovém poctu
poskytnutych komentara.

Tretim posuzovanym aspektem kvality poskytnutého peer-review byla
relevance poskytnutych komentaiti. Na rozdil od prvnich dvou aspekti (shoda
hodnoceni a pocet poskytnutych komentafd v teacher-review a peer-review)
v tomto piipad¢€ parovy t-test na trovni jednotlivetl potvrdil existenci statisticky
vyznamného rozdilu mezi obéma pisemnymi tlohami, coZ znamend, Ze mira
relevance komentafd byla v rdimci druhé pisemné tlohy statisticky vyznamné
vyss$i oproti prvni pisemné dloze. Toto vyzkumné zjisténi mizZe byt chapano
jako dil¢i ukazatel rozvoje diskurzivni kompetence participujicich studentu,
nebot’ ukazuje na rostouci schopnost participujicich studentl poskytovat obsa-
hové hodnotné komentare, jeZ jsou v souladu s danymi Zanrovymi ocekavanimi.

Pokud jde o specifi¢nost komentaiit poskytnutych studenty, vyhodno-
ceni dat existenci statisticky vyznamného rozdilu mezi obéma pribéznymi
pisemnymi dlohami neprokézalo, je vSak tfeba zopakovat, Ze mira specifi¢nosti
komentart poskytnutych studenty byla celkové pomérné vysoka (v priméru
84% a 90 %). Na tomto vysledku se mohl pozitivné€ odrazit zvoleny charakter
instrukei k poskytovani elektronického peer-review, kde byla potfeba speci-
ficnosti komentafri jednoznac¢né zdlraznéna a ndzorné predvedena prostied-
nictvim ukézek specifickych a bezcennych komentaia (na efektivitu tohoto
postupu lze usuzovat predevsim s ohledem na skutecnost, Ze 12 z celkovych
26 studentd nemélo Zadnou ¢i jen velice omezenou predchozi zkuSenost
s poskytovanim zpétné vazby).
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Z vySe uvedeného vyplyva, Ze na zdkladé porovnani Ctyf vybranych
aspektt elektronického teacher-review a peer-review, jez bylo poskytnuto
jako soucast obou prubéznych pisemnych dloh, byla pozorovana zména pouze
v pripadé statisticky vyssi miry relevance komentéit. Lze tedy fici, Ze kvalita
poskytnutého elektronického peer-review se zlepSila pouze v tomto ohledu,
zatimco z hlediska hodnoceni jednotlivych aspekti diskurzivni kompetence,

poctu komentédiid a jejich specificnosti ke zvySeni kvality poskytnutého pe-
er-review nedoslo.

7.1.8 Metalingvisticka funkce outputu a poskytovani
peer-review

S ohledem na hlavni cil realizovaného vyzkumu, teoretickd vychodiska diskuto-
vand v kapitole 2.3 (konkrétné hypotézu outputu) i budouci didaktickou praxi se
na tomto misté slusi vénovat pozornost druhé stézejni otdzce tykajici se zkuse-
nosti s poskytovanim peer-review v priibéhu realizované intervence, na niZ par-
ticipujici odpovidali prostfednictvim dotazniku administrovaného po ukonceni
intervence. Otazka méla nasledujici znéni: Do you think that providing the peer-
feedback contributed to the development of your own writing skills? Z.26 partici-
puyjicich studenti 22 odpovédélo, Ze ano, dle zbyvajicich ¢tyf studentii poskyto-
véani peer-review nemélo na drovei jejich pisemného projevu vliv.

Z nasledujicich ptikladl verbalnich reakci je zfejmé, Ze studenti ve velké
mife povazovali proces poskytovani peer-review za prinosny pro rozvoj své
vlastni komunikacni kompetence (Student A: [ am more aware of grammar and
stylistics of the essays now; Student T: I improved in organising ideas and text;
Student W: It helped me to be able to identify academic writing requirements
which I applied in my own writing). Velmi Casto byla zmifiovana i vyssi pres-
nost projevu, efektivni revize a kontrola vlastniho pisemného projevu (Student
F: Inspiration from others’ styles of writing and expressing ideas improved
skills of revising and proofreading; Student E: It makes it easier to notice my
own mistakes; Student G: I could compare other assignments with mine, and
thus also correct my mistakes; Student T: I avoided mistakes in my own texts.).
Dale byly zminény lepsi schopnost sebehodnoceni a zaméfeni se na podstatné
aspekty pisemného projevu (Student C: It taught me to better evaluate my own
writing and to know what to focus on.) ¢i zohlednéni Ctenare (Student B: If
made me think from the other side.); i tyto uc¢inky poskytovani peer-review lze
bezpochyby povaZovat za piinosné pro rozvoj komunikaéni kompetence.

VySe uvedené vyroky ukazuji na redlnou existenci metalingvistické
funkce outputu, kterd vede k osvojovani jazyka prostfednictvim reflexe vlastni
feCové produkce nebo reflexe feCové produkce jinych osob (z vySe uvedeného
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rovnéz vyplyva, zZe pti poskytovani peer-review mnohdy oba typy nelze vzajem-
né oddélit, nebot probihaji simultanné a jsou tedy spolu tzce spjaty). Pfitomnost
metalingvistické funkce outputu je patrna i z nasledujicich komentaia: Student
D: It helped me to acknowledge my own mistakes; Student E: I had to think
more about what is written right and what isn’t. It was a great experience;
Student H: I could see another wtitings, not just mine, that showed me not
only mistakes but also what is done properly; Student N: I learned on other
people’s mistakes. 1 nasledujici ctyfi komentaie jsou spojeny s reflexi na stra-
né poskytovatelli peer-review, rovnéz vsak ilustruji dals$i potencidlni piinosy
(elektronického) peer-review v podobé prilezitosti k opakovani, hlubsiho stu-
dia v dusledku vyssi zodpovédnosti, praktického upotiebeni a procviceni teo-
retickych znalosti ¢i dirazu na pfinos komentara: Student L: The more I repeat
what is correct and what is wrong, the more I remember that, Student R: I had
to think about the structure of a text. I had to know if the text is well written and
it made me study materials harder. I didn’t want to be unfair while reviewing;
Student X: It helped me to apply and train principles we learned in the course;
Student Y: It helped me by writing comments that were meant to be useful.

Zavérem lze uvést nasledujici: Z vysledka tykajicich se porovnani kva-
lity poskytnutého elektronického peer-review s poskytnutym teacher-review
je ziejmé, Ze v daném piipadé bylo peer-review kvalitativné pomérné znacné
odlisné od teacher-review a ze kvalita peer-review se v prubéhu intervence
zménila pouze v jednom ze sledovanych ukazatell, kterym byla relevance
komentéait. Za nejvétsi nedostatek elektronického peer-review jakoZto sou-
Casti realizované intervence je pfitom moZno povazovat relativné nizky pocet
komentéiti. Na druhé strané vSak stoji nékolik kladnych aspektd, a sice pomér-
né vysokd mira relevance a specifi¢nosti poskytnutych komentati a predevsim
vySe popsany vnimany piinos procesu poskytovani peer-review z hlediska
rozvoje komunikacni kompetence participujicich studentii. Z tohoto pohledu se
tedy prinos elektronického peer-review jevi jako nezpochybnitelny.

7.2 Limity vgzkumu

Cilem této podkapitoly je zhodnotit hlavni limity ¢i omezeni spojena s rea-
lizaci tohoto empirického vyzkumu. Za hlavni nedostatek realizované studie
Ize bezpochyby povazovat jeji kvaziexperimentalni design, ktery byl zvolen
z diivodu nemoznosti zajiSténi kontrolni skupiny, resp. existence experimen-
talni a kontrolni skupiny s randomizovanymi soubory tcastnikd. V disledku
zvoleného typu designu Ize ocekavat, Ze na rozvoji diskurzivni kompetence
se vedle poskytnuté intervence mohly podilet i dalsi vlivy. Tyto moZné inter-
venujici proménné byly zjiStovany pomoci dotaznikli administrovanych pred
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a po ukonceni intervence a jejich existence byla nékterymi studenty v rizné
mife reportovana. Vycet uvedenych vlivli zahrnuje nasledujici:

Dva z participyjicich studentl absolvovali kurz akademického psani
v jiném nez anglickém jazyce, Sest studentl kurz obecné anglictiny (dle vypo-
védi studentt vSak byly kurzy orientovany predevsim na oblast gramatiky,
dile mluveni, poslechu a ¢teni s porozuménim), ¢tyfi studenti potom repor-
tovali soubéZnou pisemnou produkci v anglickém jazyce v rozsahu 1, 2, 3,
resp. 4-5 stran jakoZto soucdst jinych kurzd. Z dalSich intervenujicich pro-
ménnych bylo reportovano prileZitostné psani soukromych a pracovnich emai-
18, internetovych komentéarl, poezie a povidek (6 studentl), ustni interakce
(14 studentt), ¢teni textl (18 studenttr), sledovani filmu (18 studenti), poslou-
chani radia (6 studentl), samostudium (7 studentti) a tutoring (1 student).

Vliv vySe uvedenych proménnych neni moZno podceniovat a je mu tieba
pfisoudit ur¢ity podil na vySe predstavenych vysledcich vyzkumu, nicméné je
rovnéz tfeba zdiraznit, Ze v dobé, pro kterou je typickd dosud bezprecedent-
ni dostupnost anglictiny i potfeba komunikace v tomto jazyce, by eliminace
v§ech moznych proménnych, resp. vylouceni vSech studentti reportujicich dané
vlivy, znemoZnila realizaci pfedmétného vyzkumu jako takového. S ohledem
na pomérné kratky C¢asovy rozsah provedené intervence a vylouceni studentl
reportujicich existenci zdsadnich intervenujicich proménnych (icast v para-
lelnim kurzu akademického psani v anglickém jazyce ¢i zna¢nou pisemnou
produkci v anglictin€) z vyzkumného souboru, stejné jako na povahu vySe
uvedenych intervenujicich vlivl, je moZno rozvoj diskurzivni kompetence pfi-
pisovat pfedev§im dané intervenci.

Dal$im nedostatkem realizovaného empirického vyzkumu je absence
druhého hodnotitele v pfipadé analyzy reiterativnich vztaht. Tato analyza byla
s ohledem na zna¢nou ¢asovou i technickou ndro¢nost provedena pouze jednim
hodnotitelem, a tak je tfeba na ni nahliZet jako na subjektivni posouzeni daného
typu lexikélné-koheznich vztaht.
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Tato odborna kniha se vénovala oblasti vyuZzivani ICT v cizojazy¢ném vzdé-
lavani, konkrétné posouzeni vlivu Cisté e-learningového kurzu akademického
psani CJV_AW Academic Writing ONLINE na rozvoj dovednosti cizojazy¢né-
ho akademického psani v anglickém jazyce. V centru pozornosti predstaveného
vyzkumu byl vliv intervence realizované v prostiedi LMS Informacniho systé-
mu Masarykovy univerzity a aplikace Peer-review na rozvoj diskurzivni kom-
petence participujicich bakalafskych a magisterskych studenti Masarykovy
univerzity, a to z hlediska dil¢ich aspektd pfispivajicich ke koherenci projevu.

Hlavnim cilem realizovaného empirického vyzkumu bylo posoudit,
zda v disledku poskytnuté intervence doslo k rozvoji diskurzivni kompetence
v cizojazy¢ném akademickém psani v anglickém jazyce u studentii zapsanych
v kurzu CJV_AW Academic Writing ONLINE, a pokud ano, potom v jakych
aspektech a z jakych pfi¢in; dil¢im cilem bylo posoudit, zda v pribéhu inter-
vence doSlo ke zméné kvality poskytnuté elektronické vrstevnické zpétné
vazby (peer-review) hodnotici vybrané aspekty textu prispivajici ke koherenci
jakoZto jednoho z moZnych ukazatell piipadného rozvoje diskurzivni kompe-
tence participyjicich studentti. V tomto sméru byla pozornost vénovana mife
shody mezi feacher-review, jez pro tucely daného vyzkumu bylo povaZovano
za expertni zpétnou vazbu, a peer-review z hlediska hodnoceni jednotlivych
kritérii a dale z hlediska poc¢tu komentafa, relevance komentaia a specifi¢nosti
komentart poskytnutych v ramci elektronického peer-review.

Na zéklad€ vysledki prezentovanych v kapitole 6 a nasledné diskuse
a interpretace té€chto vysledka v kapitole 7 je mozno vyslovit zavér, ze v disled-
ku intervence doslo k rozvoji diskurzivni kompetence studentt participujicich
v pfedmétném Cisté e-learningovém kurzu, a to v pfipadé vSech tii sledovanych
aspektl, tedy v oblasti kompetence vystavby textu, vyjadieni lexikalné-kohez-
nich (specificky reiterativnich) vztahd a vyjadieni gramaticky-koheznich (spe-
cificky konjunktivnich) vztaht.

Z hlediska kompetence vystavby textu bylo nejvyznamnéjsi zlepSe-
ni mezi pre- a posttestem pozorovano v ndsledujicich aspektech (fazenych
postupné dle miry zlepseni): pfitomnost tzv. background information, ptitom-
nost hlavniho argumentu (thesis statement) a vyjadfeni logicko-sémantickych
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vztahti mezi myslenkami v ivodu, relevance myslenek ve stati, spInéni funkce
zavéru a konecné pritomnost a rozsah tvodu a fazeni myslenek v zavéru.

V piipadé reiterativnich vztahll je za hlavni aspekt rozvoje mozZno
povaZzovat statisticky vyznamny pokles prostého opakovéini a korespondujici
narlsty vyskytu ostatnich typd reiterativnich vztaht (komplexni opakovani,
ekvivalence, zobecnéni, specifikace, ko-specifikace a kontrast) s vyjimkou sub-
stituce, déle souvisejici pokles vnimané monoténnosti projevu a vyssi pfesnost
vyjadfovéani. Za velice vyznamny ukazatel rozvoje v oblasti reiterativnich vzta-
hd je povaZovan statisticky vyznamny narist opakovani kliovych lexikalnich
jednotek. Cast&jsi vyskyt téchto jednotek v posttestu, projevujici se v podob&
delsich lexikalnich fetézct, koresponduje s vyssi vnimanou relevanci myslenek
ve stati a ¢astéj$Sim splnénim funkce zavéru, a odraZi tedy zlepSenou tematic-
kou jednotou pisemného projevu.

Na zakladé srovnani vysledkl pre- a posttestu lze rovnéz fici, Ze parti-
cipujici studenti v posttestu uZivali rozmanitéjs$i konjunktivni prostiedky, a to
zejména pro vyjadfeni aditivnich, upfesiujicich, prostorové-¢asovych a kau-
zalné-podminkovych vztahl, a ve vEétSi mife uzivali prostiedky typické pro
urovenl B2 a vyssi (v pretestu bylo identifikovdno 74, v posttestu 97 ruznych
prostiedkll). Zaroven byl pozorovan pokles tfi nejfrekventovanéjsich prostied-
kt (and, but a if), coz miZe opét ukazovat na védomou eliminaci piipadné
vnimané monoténnosti projevu ¢i na snahu o vysokou pfesnost vyjidieni.
Statisticky vyznamny narust byl prokdzan i v pfipadé vhodnosti/spravnosti
uziti konjunktivnich prostfedkd. Pokles Cetnosti vyskytu nevhodné/nespravné
uzitych konjunktivnich prostfedkti byl zaznamenan v sedmi kategoriich (uziti
vyznamové nespravného tvaru/nelogicky vztah; vyjadien logicky vztah, ale uzit
nevhodny prostfedek; stylisticky nevhodné pocatecni pozice; chybéjici prostie-
dek; neSikovné/monotonni uZiti; nadbyte¢né uZiti; uZziti nespravného tvaru) ze
sledovanych desiti. Vzdjemné porovnani testovych korpust neprokazalo zmé-
nu z hlediska uZiti interpunkce (bylo identifikovano 45, resp. 43 nevhodnych/
/mespravnych piipadi) a je tedy zfejmé, Ze vliv poskytnuté intervence na vhod-
nost a konzistentnost uZiti interpunkce (pfedevsim ¢arek) nebyl prokazan.

Pokud jde o dil¢i cil vyzkumu, jimZ bylo posoudit pfipadnou zménu
kvality poskytnutého elektronického peer-review, resp. jeho ¢asti zamétrenych
na hodnoceni vybranych aspekti diskurzivni kompetence, provedend analyza
a statistické vyhodnoceni dat prokazaly vyssi relevanci komentafd u peer-
-review poskytnutého v rdmci druhé pisemné udlohy, pficemzZ tento vysledek
Ize povazovat za dil¢i ukazatel rozvoje diskurzivni kompetence participuji-
cich studentt. Specifiénost komentéit poskytnutych v ramci elektronického
peer-review byla v piipadé obou pisemnych tloh pomérné vysoka (v prime-
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ru 84% a 90 %); statisticky vyznamné zvySeni podilu komentait, jez byly
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hodnoceny jako specifické, tak mezi obéma pribéznymi pisemnymi tilohami
nebylo prokazano. Srovnani poskytnutého elektronického teacher-review
a peer-review odhalilo pomérné zasadni rozdily v obou typech zpétné vazby
z hlediska poc¢tu poskytnutych komentait — primérny pocet komentait poskyt-
nutych v peer-review byl ve srovnani s teacher-review o polovinu nizsi, a to
v pripadé obou pisemnych dloh. Na zikladé kontextovych informaci ziskanych
po ukonceni intervence byly v kapitole 6.1.2 pfedstaveny a diskutovany mozné
pficiny tohoto rozdilu, pfi¢emZ je mozno se domnivat, Ze nékteré z uvedenych
pficin by v budoucnu bylo moZné eliminovat prostfednictvim vhodného didak-
tického puisobeni pied zahdjenim procesu poskytovani peer-review. Pokud
jde o vzdjemnou shodu mezi hodnocenim poskytnutym v teacher-review
a peer-review, statisticky vyznamné zvySeni poc¢tu shodnych hodnoceni pro
prvni a druhou pisemnou tlohu prokazano nebylo (prumérny podil shodnych
hodnoceni dosahoval 50% a 60 %).

Intervence (ucast v cisté e-learningovém kurzu CJV_AW Academic
Writing ONLINE), jejiZ vliv na rozvoj diskurzivni kompetence participujicich
studenttl byl posuzovan v ramci daného empirického vyzkumu, obsahovala tfi
hlavni komponenty. Témi byl input v podobé elektronickych studijnich materi-
ala a elektronickych kvizt, pisemna fe¢ova produkce spoéivajici ve vypracova-
ni dvou pribéznych pisemnych uloh (komparac¢né-kontrastivni a argumentacni
esej) véetné vypracovani elektronického peer-review a vyuZiti elektronické
zpétné vazby v podobé teacher-review a peer-review a konecné ucast v péti
asynchronnich diskuznich férech. Z hlediska teorie uceni poskytnuta interven-
ce vychazela z kognitivné i socialné orientovanych konstruktivistickych prin-
cipu; stran teorii osvojovani jazyka se opirala predev§im o hypotézu outputu,
kterd nezpochybiiuje vyznam inputu pfi uéeni se cizimu jazyku, av§ak rovnéz
predpoklada, Ze k uceni muze dochazet i v pribéhu produkce outputu, a to
prostednictvim jeho aktiva¢ni, ovéfovaci a metalingvistické funkce.

Za zv1aste pfinosné aspekty poskytnuté intervence 1ze povaZovat zejmé-
na §ifi, zaméfeni a charakter inputu, ktery umoznil jednotlivym studentim
zamgérit se na takové oblasti, jeZ povaZovali za stéZejni s ohledem na své indivi-
dualni zajmy a potieby, a s tim souvisejici vyokou miru autonomie z hlediska
vybéru konkrétnich oblasti a ¢asu vénovanému interakci se zvolenymi studijni-
mi materidly. Druhou stéZejni soucasti intervence potom byla vlastni pisemna
produkce spojend s vypracovanim a vyuZivinim elektronické zpétné vazby.
V névaznosti na teoretickd vychodiska (pfedevSim socialni konstruktivismus
a hypotézu outputu) byl v samotném zavéru prace detailné ilustrovidn proces
reflexe probihajici na strané poskytovateld peer-review. Z. vyroki ziskanych
prostiednictvim dotazniku administrovaného po ukonceni intervence byla
prokazana metalingvisticka funkce outputu v pribéhu procesu poskytovani
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vrstevnické zpétné vazby u naprosté vétSiny participujicich studentd. Stejné
tak byla participujicimi studenty reportovdna zna¢nd pozornost, jiz vénovali
obdrzené elektronické zpétné vazbé a kterd jim umoznila tuto zpétnou vazbu
zohlednit a (efektivné) vyuZzit pfi revizi vlastniho pisemného projevu. Z tohoto
pohledu se ptinos procesu poskytovani elektronického peer-review a vyuZzivani
elektronické zpétné vazby poskytnuté ucitelem a spolustudujicimi v procesu
psani jevi jako klicovy aspekt vedouci k rozvoji komunikacni kompetence par-
ticipujicich studentt.

Na zékladé vyzkumnych zjiSténi ziskanych v ramci této empirické
studie je mozno formulovat i urcitd doporuceni pro design a vlastni realizaci
Cisté e-learningovych kurzt (akademického) psani. Na prvnim misté je tfeba
vyzdvihnout vyznam obecné platnych zasad, jejichz dulezitost byla jednoznac-
né prokdzéana i v souvislosti s realizaci poskytnuté intervence (a to na zdkladé
kontextovych informaci ziskanych po jejim ukonceni). Patii mezi né zabezpe-
¢eni véasné, spolehlivé a efektivni komunikace se studenty po celou dobu rea-
lizace e-learningového kurzu, poskytovéini srozumitelnych a presnych instrukei
tykajicich se organizace kurzu i vSech jeho dil¢ich soucasti, spolehlivé technic-
ké zazemi v podobé prostiedi LMS a dalSich potfebnych ICT a kone¢né jasné
strukturovany a srozumitelny input.

Kromé zminénych vSeobecné uznivanych zésad je vSak moZno for-
mulovat i nékterd dalSi doporuceni, z nichZ prvni se tykd miry autonomie
na strané studujicich a nastaveni kreditovych pozadavku (tzv. pozadav-
ki na ukonceni). Studenti ucastnici se kurzu CJV_AW Academic Writing
ONLINE hodnotili vysokou miru autonomie, jizZ poZivali v oblasti interakce
se studijnimi materidly, v naprosté vétSiné veskrze pozitivn€ a domnivali se,
Ze niz8i mira autonomie by nevedla k efektivnéjSimu uceni. Deset procent
studentti naopak reportovalo potfebu vyssi kontroly ze strany ucitele. V tom-
to smyslu se jako vhodné feSeni jevi moZnost volby miry autonomie na pocat-
ku kurzu, jez muze byt vyjednana mezi ucitelem a jednotlivymi studenty
a v praxi se miZe projevit nastavenim individudlnich pribéznych pozadavki
u téch studentt, ktefi o tento postup projevi zdjem.

Prostiednictvim dotazniku pro zjiStovani kontextovych informaci
byla rovnéZ potvrzena vhodnost personalizace témat pro pisemnou produkci
(100 % studentl ocenilo moznost zvolit si téma pro vypracovani obou pri-
béZnych pisemnych tloh). Na zakladé tohoto zjistén{ je tedy mozné vyslovit
zavér, Ze moznost volby tématu na trovni jednotlivych studentt je vnimana
velmi kladné, a miiZe tak pozitivné ovlivnit i proces uceni, resp. rozvoj komu-
nika¢ni kompetence.

Dalsi doporuceni se potom tykda rozsahu pisemné produkce realizované
v ramci Cisté e-learningového kurzu. Devadesat procent studentti povazovalo
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rozsah povinné pisemné produkce (dvé eseje, ti¢ast v péti diskuznich férech)
za adekvatni a je mozné se domnivat, Ze vySSi pocet pisemnych dkold by mj.
mohl vést k vy$simu poctu studentt, ktefi kurz z Casovych diivodi nedokondi.
V tomto sméru je tieba mit na paméti, Ze vypracovani jedné pisemné ulohy
v souladu s ptistupem aplikovanym v tomto empirickém vyzkumu vyZadovalo
minimalné tii tydny (pfipadné delsi dobu v zavislosti na ¢ase, ktery konkrétni
student potfeboval k vypracovani prvni verze). V tomto sméru je tedy mozno
doporudit v rdmci béZného semestru realizovat dvé, maximalné tii pisemné
ulohy vypracované v souladu s procesudlné-Zanrovym pristupem k vyuce
psani. Opét se zde, obdobné jako v pifipadé miry autonomie pii interakci se
studijnimi materialy, nabizi mozZnost zohlednéni individualnich rozdili mezi
studenty v podobé moZznosti volby vyssich narokt pro ty studenty, ktefi by
o0 tento postup projevili zajem na pocatku kurzu.

Nasledujici doporuceni se vztahuje k realizaci elektronické zpétné vaz-
by. Relevantni ¢ast vyzkumnych zjisténi odhalila riznorodé faktory, jeZ mohou
mit za nasledek pomérné nizky pocet komentart poskytnutych v ramci elek-
tronického peer-review (ve srovnani s poskytnutym feacher-review), pricemz
je zfejmé, Ze vhodné didaktické puisobeni napf. formou upozornéni studentd,
Ze neni tfeba poskytovat feSeni problému, na néjZ poukazuji, ¢i pfedstaveni
zpusobl, jimizZ mohou poukazat na mozny problém a zaroven vyjadrit uréitou
miru nejistoty, by mohlo eliminovat jejich zna¢nou ¢ast. RovnéZ je moZno se
domnivat, Ze je vhodné vénovat dostatecnou pozornost vysvétleni cilti (elek-
tronického) feacher-review a peer-review i moznych (pfirozenych) rozdila
mezi obéma uvedenymi typy zpétné vazby, zejména pak v piipadé omezené
predchozi zkuSenosti s poskytovanim peer-review na strané studujicich, a tim
podpofit pozitivni vniméni peer-review i jeho vnimanou efektivitu.

Poslednim klicovym doporu¢enim je moZnost obohaceni Cisté e-learnin-
govych kurzti napf. o dva a7z tfi kontaktni tutorialy, jez by byly volitelné pova-
hy a pfedstavovaly by moznost osobniho setkani (konzultace) mezi ucitelem
a studujicimi i studujicimi navzajem. Jistou obdobou téchto tutoridlti v Cisté
e-learningové podobé potom muze byt i zfizeni diskuzniho fora zaméfeného
vyhradné na konzultovani konkrétnich problému ¢i oblasti souvisejicich s uzi-
vanim jazyka, kdy na jednotlivé prispévky muize reagovat jak uditel, tak jednot-
livi participujici studenti.

V ramci predmétného vyzkumu byl ziskdn pomérné zna¢ny objem mate-
ridlu, jenz lze dale zkoumat. Jedn4 se korpus pre- a posttestt, korpus s prvni
prubéznou pisemnou tlohou (obsahujici prvni i findlni verzi), korpus s druhou
prubéznou pisemnou ulohou (opét Citajici obé verze), korpus s poskytnutym
elektronickym feacher-review a peer-review a v neposledni fad¢ i kontextové
informace tykajici se ucasti v kurzu CJV_AW Academic Writing ONLINE,
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vnimaného rozvoje komunikac¢ni kompetence participujicimi studenty ¢i per-
cepce obdrzené zpétné vazby participujicimi studenty (zvIast pro kazdy typ
a pisemnou tlohu). Pokud jde o korpus s pre- a posttesty, pfedmétny empiric-
ky vyzkum je zaméfen na posouzeni rozvoje diskurzivni kompetence jakoZto
jedné ze sloZzek komunikaéni kompetence, a to prostfednictvim tii vybranych
aspektl, jimiz jsou kompetence vystavby textu, lexikdlni koheze (konkrétné
reiterace) a gramatickd koheze (konkrétné konjunkce). Jednou z moZnosti
navazujictho vyzkumu by se mohlo stat posouzeni piipadného vlivu interven-
ce na druhou klicovou sloZzku KK, a sice kompetenci lingvistickou. Rovnéz
se nabizi porovnani rozvoje komunikacni kompetence zjiSt€éného na zakladé
porovnani vysledki pre- a posttestil se subjektivni percepci rozvoje KK na stra-
né studentl. V piipadé€ korpusl s pribéznymi pisemnymi tlohami a korpusi
s poskytnutou elektronickou zpétnou vazbou by bylo vice neZ zajimavé posou-
dit vliv obdrzené zpétné vazby na finilni podobu pisemné ulohy, tj. miru,
do jaké zpétnd vazba ovlivnila podobu vysledného pisemného produktu, resp.
ve kterych pripadech ¢i oblastech se neprojevila. Neméné prinosné by mohlo
byt porovnani dalSich aspektl teacher-review a peer-review, napt. z hlediska
charakteru komentai. Zde by bylo vhodné diagnostikovat obsahovou stranku
(opravovani nedostatki; specifickou zpétnou vazbu, ktera predstavuje verbalni
odezvu na drovni konkrétnich nedostatkti spojenou s jejich napravou; forma-
tivni komentéafe orientované na budouci rozvoj; ocenéni silnych stranek véetné
podilu pochvalnych komentaiti a komentait souvisejicich s potencialnim zlep-
Senim/rozvojem; posileni motivace apod.) ¢i charakter formulace komentara
(direktivni vyrok, navrh, otdzka aj.).

V samotném zavéru této odborné knihy je vhodné zdiraznit, Ze inter-
vence byla realizovana u skupiny studentd, ktefi si ucast v pfedmétném kurzu
zvolili na bazi dobrovolnosti a individudlniho z4jmu, a kter4 se tedy z hlediska
motivace ke studiu anglického jazyka a k rozvijeni fe€ové dovednosti akade-
mického psani, pristupu k vyuZivani ICT ve vzdélavani ¢i k Cisté e-learningo-
vym kurztim apod. mize do zna¢né miry lisit od béZnych seminarnich skupin.
Z tohoto ditvodu neni Zadouci vyzkumna zjisténi prezentovana v rdmci této
odborné knihy jakymkoli zplisobem zobecnovat na podminky bézné povinné ¢i
povinné-volitelné vyuky realizované na ceskych univerzitach. Naopak, pokud
ziskané vysledky vztdhneme na obdobny edukacni kontext, tedy na studenty
vyznacujici se obdobnymi charakteristikami jako studenti participujici v kurzu
CJV_AW Academic Writing ONINE, je mozno dospét k jednoznacnému zivé-
ru, Ze realizace Cisté e-learningové vyuky zaméfené na rozvijeni dovednosti
akademického psani se jevi jako smysluplné a efektivni.

V celosvétovém méfitku se dnes mizeme setkat s Sirokou nabidkou
univerzitnich Cisté e-learningovych kurzi zaméfenych na rozvijeni dovednosti
cizojazy¢ného (akademického) psani v anglickém jazyce. Pokud jde o Ceskou
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republiku, 1ze fici, Ze Cisté e-learningové kurzy zaméfené na rozvijeni doved-
nosti cizojazy¢ného (akademického) psani jsou dosud spiSe vyjimkou (kurz
CIV_AW Academic Writing ONLINE, jehoZ vliv na uroveil diskurzivni
kompetence byl posuzovan v ramci tohoto empirického vyzkumu, je prvnim
kurzem svého druhu na Masarykové univerzit€). Zajem doméaci akademické
vefejnosti o tuto formu vyuky/uceni se cizojazyénému akademickému psani
v anglickém jazyce se vSak v poslednich dvou az tiech letech zvySuje a zfe-
telné se projevuje napf. i prostfednictvim projektové Cinnosti (jako piiklad lze
uvést projekt AWO — Academic Writing Online realizovany Ustavem jazykové
a odborné pripravy na Univerzité¢ Karlové v rdmci programu ERASMUS+).
V tomto sméru je tedy vice neZ pravdépodobné, Ze v budoucnu se domaéci
nabidka univerzitnich e-learningovych kurzi akademického psani v anglickém
jazyce bude déle rozSifovat.

Na zakladé zjiSténi pfedstavenych v rdmci této odborné knihy se lze
domnivat, Ze v budoucnu by Cisté e-learningové kurzy ¢i blended learningové
kurzy s vysokym podilem uceni v prostfedi LMS mohly predstavovat efektivni
a atraktivni vzdélavaci piileZitost pro studenty, ktefi jsou motivovéani k rozvi-
jeni dovednosti (akademického) psani a vitaji pravé tento zptisob vyuky/ucent.
Smyslem uceni realizovaného v prostfedi LMS pfitom neni nahradit tradi¢ni
kontaktni vyuku ¢i se s timto typem vyuky pomé&fovat. Naopak, e-learning je
vhodné vnimat jako jeden z moZnych zptisobu uéeni se cizimu jazyku, jeZ ma
sva specifika a témi se vyznamné odliSuje od tradi¢ni kontaktni vyuky. Hlavni
prednosti e-learningu je potom znacny potencial pro zohlednéni rozdila a pre-
ferenci na urovni jednotlivych studentl, poskytnuti rozmanitych pfileZitosti
k uceni prostfednictvim socidlni interakce mezi ucitelem a studujicimi i mezi
studujicimi navzijem a v neposledni fadé€ i pro umoZnéni a posileni autonomie
na strané studujicich v procesu uceni.
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Abstract

This book investigates the use of information and communication technology
(ICT) in foreign language teaching and learning. The main focus is placed on
the evaluation of the effects of a 100% e-learning EFL academic writing course
CJV_AW Academic Writing ONLINE on the development of discourse com-
petence in 26 undergraduate and postgraduate students of Masaryk University,
Brno, Czech Republic from the perspective of rhetorical organisation, lexical
cohesion (namely the ability to express reiteration relations) and grammatical
cohesion (namely the ability to express conjunctive relations).

The research was motivated by several factors. These involve especially the
increased demand on university students’/academics’ communicative compe-
tence in EFL academic writing reflecting the gradual internationalisation of
Czech universities, persistent insufficient opportunities for developing learners’
(academic) writing skills in tertiary foreign language instruction, the search for
ways of applying current foreign language teaching and learning principles in
teaching writing in tertiary education, and the potential that is commonly as-
sociated with ICT in terms of fulfilling these principles.

The main aim of the empirical study is to determine whether the treatment
provided as part of quasi-experimental research resulted in the development
of discourse competence in participating students’ EFL academic writing, and
if so, in what respects and for what reasons. The secondary aim is to decide
whether there was a change in the quality of electronic peer-feedback evaluat-
ing selected aspects of a text contributing to its coherence, as a potential indica-
tor of discourse competence development.

The theoretical part of the book introduces recognized models of communica-
tive competence and related conceptualisations of discourse competence (DC),
together with its key components, coherence and cohesion. The second part
of the theoretical chapter discusses the constructivist learning theory and for-
eign language acquisition theory (output hypothesis) from the perspective of
the treatment conducted as part of the quasi-experiment. Next, theoretical ap-
proaches to teaching writing are introduced, followed by a discussion of the
use of ICT in foreign language teaching and learning. The third chapter of
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the monograph addresses local and international research into the use of ICT
in foreign language instruction, specifically for developing (academic) writing
skills in tertiary education. Chapter four gives didactic details about the treat-
ment carried out as part of this empirical study in terms of educational aims,
learning environment, credit requirements and other fundamental didactic as-
pects. The treatment lasted 13 weeks and comprised three main components: 1)
autonomous interaction of learners with provided input, 2) composition of two
in-term writing assignments (comparison/contrast essay and argumentative es-
say) produced in accordance with the process/genre based approach to teaching
writing including the stage of providing electronic guided feedback in the form
of teacher-review and peer-review and 3) participation in asynchronous online
discussions.

The empirical part of the book describes the research methodology, especially
in terms of research aims and questions, research sample, research design, data
collection instruments (pretests/posttests, questionnaires, feedback forms, etc.)
and selected analytical procedures. Chapters six and seven present the research
findings, their discussion and interpretation. The treatment resulted in the de-
velopment of participating students’ discourse competence in all three evalu-
ated aspects, i.e. rhetorical organisation, lexical cohesion (namely reiteration)
and grammatical cohesion (namely conjunction). At the level of individual
students, a statistically significant increase in rhetorical organisation was ob-
served, together with a greater variety in lexical cohesive devices and a sta-
tistically significant increase in perceived appropriateness/correctness of their
use. In addition, the length of chains of cohesion comprising key lexical units
contributing to thematic progression of a text also significantly increased. As
regards grammatical cohesion, statistically significant increases in the variety
of conjunctive devices and the appropriate/correct use were also proven, with
improvements in seven out of ten categories of immature writing signs. As for
the quality of electronic peer-review, more comments were rated as relevant
in the case of the second in-term writing assignment, while the specificity of
the comments provided was generally very high in both cases. The number of
comments was also similar in both peer-reviews and was on average 50 percent
lower than in the case of corresponding teacher-review. The above findings are
interpreted from the perspective of the context information acquired from ques-
tionnaires administered before and after the treatment, and from the viewpoint
of the output hypothesis as a principal language acquisition theory that serves
as a theoretical basis for the treatment. Finally, implications of the research
findings in the form of didactic recommendations for syllabus design in the
area of 100% e-learning courses are presented.
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Prilohy

Priloha A
Interaktivni osnova predmétu CJV_AW Academic Writing ONLINE

AW Academic Writing_ONLINE Course

» Week 1
Utitel doporuuje studovat od 15. 0. 2014 do 21, 8. 2014

INTRODUCTORY SESSION - more information sent by email.

LY CJV AW Course Introduction AT 2014.pptx 7
fauthiel/1441/podzim2014/CJV_AWI/op/CJV_AW_Course_|ntroduction_AT_2014.pptc j

DISCUSSION FORUM 1: Writing experience. To take part in the forum, click on the link below.

Comments sheould be posted till Sunday, 28/0 2014,

“+_ Discussion 1: Writing experience 71 Nové pfispévky: 28dné

» Week 2
Ucitel doporucuje studovat od 22. 8 2014 do 28. 8 2014

\‘] Academic writing key attributes.doc 71
suth/el’1441/podzim2014/CJV_AW/um/Acsdemic_writing_key_stiributes.doc )

Writing process.doc 21
fauth/el/1441/podzim2014/CJV_AW/um/Writing_proc

doc
QUIZ 1: Key attributes of academic writing + Writing process.To da the quiz, click on the link below.

014/CJIV_AW/odp/Miriing_process.qref

; E Key attributes Writing process 7 /suth/el/1441/podzin
3 a .
fauthiel/1441/podzim2014/CJV_AW/um/Essay_structure.doc ﬁ
] 2
fauth/el/1441/podzim2014/CJV_AW/um/Essay_introductions_thesis_statements.doc E

Conceptsiprinciples in academic writing: Fart 1 and 2: Plain English and Saying what you mean. To run the presentstion,
click on the link below.
\_) Concepts in AW P1 P2.pptn
fauth/el/1441/podzim2014/CJV_AW/um/Concepts_in_AW_P1_P2.ppt 3

QUIZ 2: Subject-verb agreement. To do the quiz, click on the link below.

i Subject verb agreement £ /auth/el/1441/podzim2014/CV_AWIodp/Subject_verb_sgreement qref
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(5 Week 3
Ugitel doporuéuje studovat od 28 9. 2014 do 5. 10. 2014

Jauthfel/1441/podzim2014/CJV_AW/um/Body. _p;amaphs_and_tupoc_sentmces.dm a

Practising writing a body paragraph. To take part in tha forum, click on the link below.
You should take part in this forum till Sunday, 5/10 2014.

< Discussion 2: Praclising writing a body paragraph 7= Nové piispévky: Zadné
Essay conclusions.doc 1
Jauth/el/1441/podzim2014/CJV_AWium/Essay_conclusions.doc )

Useful vocabulary for conclusion.doc 7

Jauthfel/1441/podzim2014/CJV_AWum/Useful _vocabulary_for_conclusion.doc ﬁ

Quiz 3: Vocabulary for conclusion. To do the quiz. click on the link below.

s
ans

Yocabulary for conclusion 71 fauthvel/1441/podzim2014/CJV_AW/odp/Vocabulary_for_conclusion.qref

‘Concepts/principles in academic writing: Part 2: Degree of formalty. To run the presentation, click on the link below.

in AW P32 2
Jauthfed/1441/podzim2014/CJV_AWum/Concepts_in_AW_P3.ppt E

Quiiz 4: Word order. To do the quiz, click on the link below.

7% Word order = /auth/el/1441/podzim2014/CJV_AVWodp/Word_order.qref

(» Week 4
Ugcitel doporuuje studovat od 8. 10. 2014 do 12. 10. 2014

Language of classification.doc 7
Jauth/el/1441/podzim2014/CJV_AWum/Langusge_of_classification doc ]

Language of comparison and contrast.doc 71
Jauthfed/1441/podzim2014/CJV_AWum/Language_of comparison_and_contrast doc a

Quiz 5: Comparison and contrast. To deo the quiz, click on the link below.

; E Comparison and contrast = /auth/el/1441/podzim2014/CJV_AVWodp/Comparison_and_contrast. qref

ic writing: Fart 4: Degrees of cerfainty. To run the presentstion, click on the link below.

Concepts in AW P4.ppt 0
Iauth/el/1441ipodzim2014/CJV_AWum/Concepts_in_AW_P4 ppt )

Reflection on what you have leamnt in Weeks 2 to 4. To take part in the forum, click on the link below.

< Discussion 3: Reflection on whst you have leamt in Weeks 2 to 4 -3 Nové pfispévky: Zadné

> Week 5
Uditel doporuuje studovat od 13. 10. 2014 do 10. 10. 2014

\ "\ Cohesion in_academic writing.doc 1 .
fauth/el1441ipodzim2014/CJV_AVWunvCohesion_in_scademic_writing.doc 9]

\ "\ Punctuation.doc 71
fauth/el/1441/podzim201 4/CJV_AWum/Punctustion doc a

Quiz &: Punctuation - using a comma. To do the quiz, click on the link below.

; E Punctuation_using a conena £ /fauth/el/1441/podzim2014/CJV_AWiodp/Punctustion_using_a_comma.gref

[ inciples in

ic writing: Part 5 Degree of personality. To run the presentation, click on the link below.
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Concepts in AW P5.ppt 71
Tauth/eli1431/podzim201 4/C.JV_AVWum/Concepts_in_AVV_P5 ppt (]

Writing assi 1: G ison and essay

Deadline for submitting the first draft: 19/10 2014
Essay format: APA Format and Style (click on the link below)
For smooth submission and organisstion please follow the instructions sent by email.

Writing_assignment_1.doc =
jauth/eli1441/podzim2014/CIV_AVWuny47221508/Witing_assignment_1.doc W)
(§ APAF ing and Guide r

(¥ Quoting, paraphrasing and summarizing

» Week 6
Uditel doporuduje studovat od 20. 10. 2014 do 26. 10. 2014

Writing Assignment 1: PROVIDING (AND RECEIVING) PEER-FEEDBACK
You will receive the first draft of Wriing Assignment 1 writien by another student by email.

Download the Peer-review form for Writing Assignment 1 (click on the link below) and copy and paste it below the essay you are
assessing to make ONE MS Word DOCUMENT.

+ This step is extremely important as you may upload only one document in the peer-review application

Read the instructions for giving peer-feedback that are part of the peer-review form, and then read the essay and assess it by means

of completing the peer-review form.

To submit the peer-feedback (i.e. the essay with your comments concerning grammar and vocabulary and the completed peer-review form,
sll as ONE M S Word DOCUMENT), follow the instructions sent by email.

Deadline for submitting the peer-feedback: 26/10 2014

\ Peer review form Writing Assignment 1.doc 71
fauth/el 1441/podzim2014/CIV_AWum/47221508/Feer_review_form_Wniting_Assignment_1.doc E

Quiz 7: Articles. To do the quiz, click on the link below.

% Adticles m/suthvel/1441ipodzim201 4/CIV_AWiodp/Articles. gref

» Week 7
Usitel doporuduje studovat od 27. 10. 2014 do 2. 11. 2014

Writing Assignment 1: SUBMITTING THE FINAL DRAFT
You will receive feedback on the first draft you have produced (in the form of teacher-review and peer-review) in the beginning of Week 7 by email.
Revise + edit the draft with respect to the comments and suggestions provided in the feedback.
Submit the finsl draft of your comparison and contrast essay in ‘M!ﬂm" in the course “Study Msterials” in the MU Informstion System
— click on the link below.
Deadline for submitting the final draft: 2/11 2014

) Wiiting Assignment 1 final draft o

Quiiz 8: Active and passive forms. To do the quiz, click on the link balow.

; : Active and passive forms 11 /suth/el/1441/podzim2014/CJV_AW/odp/Active_and_passive_forms . qref

(» Week 8
Ur'.iteluoporuéujesmdovamda 11. 2014 do 8. 11. 2014

Language_of_definitions. doc 7
/auth/el/144 1/podzim2014/CJV_AWum/Language_of_definitions.doc a

Ci inciples in ic writing: Part & and 7: Tight wnfing and Chopping up snskes (sentence length). To run the presentstion,
click on the link below.

in AW P& P7.pptn
[auth/el1441/podzim201 4/CJV_AWum/Concepts_in_AW_P6_P7.ppt Q
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Quiz 8: Economy of expression: To do the quiz. click on the link balow.

LTS

Economy of expression & /suth/el1441/podzim2014/CJV_AVWodp/Economy_of_expression. qref

Tricky words and phrases in_academic writing doc =
Tauth/ell1441/podzim2014/CIV_AWumTricky_words_snd_phrases_in_scademic_writing.doc a

Phrases_for_biographical_info_prepositions doc 1
fauth/el 144 1/podzim2014/CJV_AWuUm/Phrases_for_biographical_info_prepositions.doc E

Quiz 10: Prepositional phrases - preventing common errors. To de the quiz. dlick on the link below.

[EYY

£ /authieli1441/podzim2014/CIV_AWodp/Prepositional_phrases_common.gref

Uditel doporucuje studovat od 10. 11. 2014 do 16. 11. 2014

\ "\ Language of argument An argument essay.doc n
Tauth/eli1441/podzim2014/CJV_AWlum/Language_of_srgument_An_srgument_essay doc i)

\ Language of generalisation.doc 7
fauth/eli1441/pedzim2014/CIV_AWumfLanguage of generslisafion.doc a

@Quiz 11: Language of evaluation. To do the quiz, click on the link below.

(» Week 10
Uditel doporuduje studovat od 17. 11. 2014 do 23. 11. 2014

]
Jsuth/el(1441/podzim2014/CJV_AWum/Language_of_describing_processes.doc i)

‘Conceptsiprinciples in academic writing: Part & and 0. Creating flow and Unity and coherence in academic wnting. To run the presentstion,
click on the link below.

Concepts in AW P8 P9 ppt 1
Tauth/el/1441/podzim201 #/CJV_AWum/Concepts_in_AV_F8_P9.ppt )

ising a sample intr ion to an essay. To take part in the forum, click on the link below.
e e ] T e s

» Week 11
Uditel doporuBuje studovat od 24. 11. 2014 do 30. 11. 2014

Writing assignment 2: Argument essay

Deadline for submitting the first draft 30111 2014

Essay format/layout: APA Format and Style (the link is in Week 5)

For smoocth submission snd orgsnisation please follow the instructions sent by email
|\ Writing assignment 2.doc =

fauth/el/ 1441 /podzim201 4/CIV_AWLUm/47221588Witing_sssignment_2 doc a

{§ APA in-text citation basics 1

(’. APA in-text citation_author/authors =

(¥ APA reference list_basic rules

{§ APA reference list books

{§ APA reference list articles in periodicals

{§ APA reference list other print sources =

{§ APA reference list electronic sources {web publications) &

{3 Di

Differences UK _US_spelling_vocabulary doc 7
lauth/el/1441/podzim201 #CJV_AWum/Differences UK_US_spelling_vocabulary.doc ﬁ

ural forms.doc &
Jauth/ell1441/podzim2014/CIV_AWum/ireguler_plursl_forms.doc i)
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» Week 12
UGitel doporuéuje studovat od 1. 12. 2014 do 7. 12. 2014

Wiriting Assignment 2: PROVIDING (AND RECEIVING) PEER-FEEDEACK
You will recsive the first draft of Writing Assignment 2 written by another student by email.
Download the Peer-review form for Writing Assignment 2 (click on the link below) and copy and paste it below the essay you are assessing to maks
ONE MS§ Word DOCUMENT.
« This step is extremely important as you may upload only one document in the peer-review application.

Read the instructions for giving peer-feedback that are part of the peer-review form, and then read the essay and assess it by means of completing

the peer-review form.

As for itting the: = iew form « the essay with your comments concerning grammar and wocabulary (as ONE MS Word DOCUMENT),
follows the instructions sent by email.

Deadline for submitting the peer-feedback: 07/12 2014

) Peer review form Writing Assignment 2 doc o
fauthiel1441/podzim2014/CNV_AWlum/4 7221508/ Peer_review_form_Writing_Assignment_2 doc E
PRACTISING GENERAL ACADEMIC VOCABULARY
There are many online opportunities to practise the use of general academic vocabulary these days. If you think such practice might benefit your writing,

just google "Academic word list” plus “exercise” or “practice” and you'll end up with many useful links and may choose those you find particularly useful.
One tip to start with is available below:-)

¥ Academic word list practice

Utel doporuduje studovat od 8. 12. 2014 do 14. 12, 2014

Wiriting Assignment 2: SUBMITTING THE FINAL DRAFT
You will receive feedback on the first draft you have produced (in the form of teacher-review and peer-review) in the beginning of Week 13 by email
Bevise + edit the draft with respect to the and i provided in the feedback

Submit the final drsft of your argument essay in “ODEVZDAVARNA" in the courss “Study Materials™ in the MU Information System
- click on the link below.

Deadline for submitting the final draft: 14/12 2014

|7 Witing Assignment 2 final draft =7

4 Supgestions to improve your writing.doc 7
fauth/ed1441/podzim2014/C NV _AWrum/Suggestions_to_improve_your writing.doc E

DISCUSSION FORUM 5: Developing academic writing skills - your tips. To 1ak= part in the forum, click on the link below.

<~ Discussion 5 D i ic) writing skills_your tips 12 Nové piispévky: Zidné
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Priloha B

Pretest a posttest — instrukce k pisemngm tGloham

Pisemna tloha zvolen4 pro pretest
Origindlni znéni

You should spend about 40 minutes on this task.

Present a written argument or case to an educated reader with no specialist knowledge
of the following topic:

“Prevention is better than cure.”

Out of a country’s health budget, a large proportion should be diverted from treatment
to spending on health education and preventive measures.

To what extent do you agree or disagree?

You should use your own ideas, knowledge and experience and support your arguments
with examples and relevant evidence.

You should write more than 250 words.

(Zdroj: Cambridge IELTS 2 with answers edition (2000). Test 2, Writing task 2, s. 52.
Cambridge: Cambridge University Press.)

Upravené znéni — verze pouzita v pretestu

Write a short argumentative essay in response to the following statement:
“Prevention is better than cure.”

Out of a country’s health budget, a large proportion should be diverted from treatment
to spending on health education and preventive measures.

Argue cither for or against this approach. Support your argument with examples and
relevant evidence.

Write for an educated reader with no specialist knowledge of the topic.

You should write 250-300 words.
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Pisemna tdloha zvolena pro posttest — varianta A
Originalni znéni

You should spend about 40 minutes on this task.

Write about the following topic:

Increasing the price of petrol is the best way to solve growing traffic and pollution
problems.

To what extent do you agree or disagree?
What other measures do you think might be effective?

Give reasons for your answer and include any relevant examples from your own
knowledge or experience.

Write at least 250 words.

(Zdroj: IELTS 8 with answers (2011). Test 3, Writing task 2, s. 79. Cambridge: Cambridge
University Press.)

Upravené znéni — verze pouZita v posttestu

Write a short argumentative essay in response to the following statement:

Increasing the price of petrol is the best way to solve growing traffic and pollution
problems.

Argue either for or against this approach. Support your argument with examples and
relevant evidence.

Write for an educated reader with no specialist knowledge of the topic.

You should write 250-300 words.

Pisemnai tloha zvolena pro posttest — varianta B
Originalni znéni

You should spend about 40 minutes on this task.
Present a written argument or case to an educated reader with no specialist knowledge
of the following topic:

Improvements in health, education and trade are essential for the development of poorer
nations. However, the governments of richer nations should take more responsibility
Jor helping the poorer nations in such areas.

To what extent do you agree or disagree with this opinion?

You should use your own ideas, knowledge and experience and support your arguments
with examples and relevant evidence.

You should write at least 250 words.
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(Zdroj: Cambridge IELTS 3 with answers edition. Examination Papers from University
of Cambridge ESOL Examinations (2002). Test 4, Writing task 2, s. 98. Cambridge:
Cambridge University Press.)

Upravené znéni — verze pouZita v posttestu

Write a short argumentative essay in response to the following statement:

Improvements in health, education and trade are essential for the development of
poorer nations. The governments of richer nations should take more responsibility for
helping the poorer nations by providing such things as food and education.

Argue either for or against this approach. Support your argument with examples and
relevant evidence.

Write for an educated reader with no specialist knowledge of the topic.

You should write 250-300 words.
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Priloha C

Dotaznik 1 pro zjiSt'ovani kontextovych informaci

Name of investigator: Gabriela Hublova Name of student:

Date:

For questions 1-17 circle relevant option(s) and specify your answers when needed.

1 How many 100% online courses (in any discipline) had you taken up before

Academic Writing_ ONLINE?

a None.
b 1-2.
c 3-4.
d More than 5.
Did you quit any of these online courses?
a No.
D Yes. WHY? .o (please specify)

2 How many 100% online courses developing ENGLISH had you taken up before
Academic Writing_ONLINE?

a None.
b 1-2.
c 3-4.
d More than 5.
Did you quit any of these online courses?
a No.
D Yes. WHY?..oiiiieee e (please specify)

3 How would you characterize your up to now experience of online learning?
If you do not have any experience, please continue with question 4.

As absolutely positive
As very positive

As quite positive

As neutral

As rather negative

As very negative

As absolutely negative

g o o0 o

4 Have you ever peer-reviewed someone else’s writing (in any language)?
a Not yet.
b Just once or twice.
¢ Several times.
d Many times.
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11

12

Have you ever used the “received” peer-review when revising, editing or
proofreading the draft you had written?

a Not yet.

b Just once or twice.
¢ Several times.

d Many times.

Besides English, do you study/speak any other foreign language?

a No, I don’t.
b Yes, I study/speak

bl German b2 French b3 Russian b4 Spanish b5 Italian
b6 a different 1anguage(Ss): ....eecveevveereerieeriienieeee e (please specify)

How would you describe your attitude to learning English?

a absolutely positive b very positive c quite positive d neutral
e rather negative f very negative h absolutely negative

Have you been diagnosed with any learning difficulty?
As this question is rather personal, you do not have to answer it if you do not want to.

a No.
D ettt en (please specify)

In this term, are you enrolled in any other English academic/scientific writing
course?

a No.
b Yes, at the Faculty of .......coocooviiiiiiiniiiee (please specify)
In this term, are you enrolled in any other non-English (Czech, French, Spanish...)

academic/scientific writing course?

a No.

b Yes, at the Faculty of .......cocceeviiiiiiiiiiee (please specify)

In this term, are you enrolled in any other course developing your English (either
for general, academic or specific purposes)?

a No.

b Yes, at a language school.

¢ Yes, at the Faculty of ........ccoooveiiriiiiieeeeee e, (please specify)

Why did you register for the Academic Writing_ONLINE course?
You may circle more than one option.

I plan to go for Ph.D. studies.

I plan to study abroad.

I plan to take an international exam in English.

I would like to/need to improve my English academic writing skills to meet the
requirements in my field of study.

e I would like to/need to publish in English.

o0 o e
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f I want to take advantage of any opportunity to study English at university.

g I think this course could be an effective way of improving my academic writing
skills.

h Tthink I can complete the course easily because I am advanced in English already.
i Iregistered only because of the credits.

Other:......oviiiie e, (please specify)

13 Today, did you have any problems understanding instructions to the writing tasks?

a No, [ didn’t.
b Yes, I did. Please SPECfY: ...oouueeiiiiieiieiiiiiieee ettt s s

14 How did you feel when you were writing today?
................................................................................................... (please specify)

15 Did you experience any problems when writing the two essays today?

a No.
[ (TSRS (please specify)

16 When writing, did you do your best? That is, did you make the greatest effort
possible?

I made the greatest effort.

I made a considerable effort.

I made some effort but not that much of it.

I made only a small effort.

I made no effort at all.

o Qa0 o

Thank you for your time.
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Priloha D

Dotaznik 2 pro zjiSt'ovani kontextovych informaci

Name of investigator: Gabriela Hublova Name of student:

Date:

A) Participation in the course
For questions 1-34 circle relevant option(s) and specify your answers when needed.

1 On average, I worked with the optional course materials ....... a week.

a less than 30 min b 30-60 min ¢ 60-90 min d 90-120 min
e more than 120 min

2a I appreciated the level of autonomy I experienced on the course.

2b Ithink I would have studied more effectively if there was less autonomy;, i.e. if more
language activities, tasks and exercises were compulsory.

3a I had no difficulty understanding instructions to Writing Assignment 1 and/or 2
(comparison and contrast essay; argument essay).

3b I had difficulty understanding instructions to Writing Assignment 1 and/or 2:
PLeasSe SPECITY: vttt

4a I appreciated the opportunity to choose the topics to write about for both writing
assignments.

4b 1 would prefer to write on “set/given” topics.

5a The number of compulsory writing assignments (two) was ok.
5b I would appreciate more compulsory writing assignments:
Please specify the number and/or any relevant details: ................cccceeueeeun...

6a When writing the assignments, I (mostly) followed the suggested writing process.

6b When writing the assignments, I followed the suggested writing process only
partially:

6¢c When writing the assignments, I did not follow the suggested writing process:
Please give YOUT TEASONS: .......c.uovueecuieiieeieesieesieeesiee ettt ste ettt

7a I experienced no (technical) problems submitting the assignments through the
Peer-review application.

7b I experienced (technical) problems submitting the assignments through the
Peer-review application:

PlLease SPECITY: ..oouieeeieeee ettt
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8 Is there any area of academic writing that has not been addressed in the course
materials and should become part of the course curriculum?

D YeS. PleaSe, SPECTIY: .occueeeieiiieiieeiteeieeeie ettt ettt ettt et bee e s s

9 Is there anything you would change about the course organisation?

a No.
a No.

D YeS. PleaSe, SPECTIY: .occueeuieeieeiieeiieecieeeie ettt ve et esae et e saeebeesveennee s

B) Perceived development

Please, express the perceived impact the course participation has had on your
academic writing skills — circle the appropriate numbers 0—4.:

Perceived improvement

Ability — -
No  Very limited Some Considerable Great

10 to produce a comparison and contrast essay (developing 1 2 3 4
the “intro”, body and conclusion; meeting genre conventions)

11 to produce an argument essay (developing the “intro”, 0 1 P 3 4
body and conclusion; meeting genre conventions)

12 to structure your writing 0 1 2 3 A

13 to organise your ideas logically 0 1 2 3 4

14 to express logical links between ideas by means of using 0 1 P 3 4
appropriate cohesive devices

15 to produce united and coherent writing (maintaining 0 ] > 3 4
the main focus throughout a single piece of writing)

16 to express the right level of formality, personality 0 ] > 3 4
and certainty

17 to express ideas clearly 0 1 2 3 4

C) Perception of the feedback on the writing assignments

Writing assignment 1
(comparison and contrast essay)

Writing assignment 2
(argument essay)

Teacher-review

Peer-review

Teacher-review

Peer-review

18 In terms of a highly helpful. a highly helpful. highly helpful. highly helpful.
specificity, b mostly helpful. b mostly helpful. mostly helpful. mostly helpful.
the comments c sometimes helpful, ¢ sometimes helpful, sometimes helpful, sometimes helpful,
| received in the sometimes not. sometimes not. sometimes not. sometimes not.
review were d mostly unhelpful. d mostly unhelpful. mostly unhelpful. mostly unhelpful.
e totally unhelpful. e totally unhelpful. totally unhelpful. totally unhelpful.
19 Asfor the num- a | was satisfied. a | was satisfied. | was satisfied. | was satisfied.
ber of comments b | would appreciate b | would appreciate | would appreciate | would appreciate
obtained, many more many more many more many more
than | received. than | received. than | received. than | received.
c |would appreciate ¢ | would appreciate | would appreciate | would appreciate
slightly more slightly more slightly more slightly more
than | received. than | received. than | received. than | received.
d |would appreciate d | would appreciate | would appreciate | would appreciate
slightly less than slightly less than slightly less than slightly less than
| received. | received. | received. | received.
e |would appreciate e |would appreciate | would appreciate | would appreciate

much less than
| received.

much less than
| received.

much less than
| received.

much less than
| received.
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Writing assignment 1 Writing assignment 2

(comparison and contrast essay) (argument essay)
Teacher-review Peer-review Teacher-review Peer-review
20 In my view, a adequately critical. a adequately critical. a adequately critical. a adequately critical.
the feedback b too critical. b too critical. b too critical. b too critical.
| received was c rather uncritical. c rather uncritical. c rather uncritical. c rather uncritical.
d very uncritical. d very uncritical. d very uncritical. d very uncritical.
e totally uncritical. e totally uncritical. e totally uncritical. e totally uncritical.
21 | paid ... a great a great a great a great
attention to the b considerable b considerable b considerable b considerable
feedback when ¢ sometimes big, c sometimes big, c sometimes big, c sometimes big,
working on the sometimes small sometimes small sometimes small sometimes small
final draft. d rather small d rather small d rather small d rather small
e minimal/no e minimal/no e minimal/no e minimal/no
22 Ingeneral, | found a highly useful. a highly useful. a highly useful. a highly useful.
the feedback b mostly useful. b mostly useful. b mostly useful. b mostly useful.
| received c sometimes useful, ¢ sometimes useful, c sometimes useful, c sometimes useful,
sometimes not. sometimes not. sometimes not. sometimes not.
d  mostly useless. d  mostly useless. d mostly useless. d mostly useless.
e totally useless. e totally useless. e totally useless. e totally useless.

23 What was it like for you for you to give feedback on someone else’s writing?

a I experienced no difficulty at all.

b Iexperienced a minor difficulty. Please explain: ...........c.cccccoevevvevenveceneennenne.
¢ Iexperienced a considerable difficulty. Please explain: . .
d Texperienced a great difficulty. Please explain: ............ccccoocovevvcnincicncnncncnn

24 Do you think that providing the peer-feedback contributed to the development of
your own writing skills?

a No. b Yes. Please specify briefly “how”: ......ccccccvevvieviienieniieeieeeene

D) Other ways of learning English

25 In this term, have you completed any other English academic/scientific writing
course?
a No. b Yes,atthe Faculty of .......cccccooeeiiniiiiniiiiiee (please specify)

26 In this term, have you completed any other non-English (Czech, French, Spanish...)
academic/scientific writing course?
a No. b Yes, at the Faculty of .........ccocoviiininiiie (please specify)

27 In this term, have you completed any other course developing your English (either
for general, academic or specific purposes)?

a No.
b Yes, at a language school.
¢ Yes, at the Faculty of .......ccccoeiiiiiiiiniiicece, (please specify)
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28 In this term, have you written any paper, essay or report in English besides the
assignments produced on this course?

a No.
b Yes. Please, specify the approximate number of pages you have produced.

29 In this term, have you been developing your English by means of any of the
following activities on a regular basis (i.e. at least for 45 minutes a week)?

writing in English: please specify the purpose and frequency: ..........................
spoken interaction

reading books

watching films

listening to the radio

self-study

OLNET: et (please specify)

none of the above mentioned

S0 h 0 0 O W

E) Writing the final test

30 Today, did you have any problems understanding instructions to the writing tasks?

a No, I didn’t.
b Yes, [ did. Please specify: ...

31 How did you feel when you were writing today?
............................................................................... (please specify)

32 Did you experience any problems when writing the two essays today?
a No. D Y@S. e (please specify)

33 When writing, did you do your best? That is, did you make the greatest effort
possible?
a I made the greatest effort. b Imade a considerable effort.
¢ I made some effort but not that much of it. ~ d I made only a small effort.
e I'made no effort at all.

34 Space for any further comment(s) concerning the course:

Thank you for your effort and time.
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Priloha E

Instrukce k vypracovani priibézné pisemné Glohy 1
(komparac¢né-kontrastivni esej)

Writing assignment 1: Comparison and contrast essay

Before you start working on the assignment, read all the instructions below carefully.

Use the following format for naming the document with the first draft:
Your surname_WA1_draft 1 (e.g. Kovarikova_ WA?2_draft 1)

Use the following format for naming the document with the peer-review you provide:
Writer’s surname_WA1_PR_Your surname (e.g. Bednar_WA2_PR_Kovarikova)

Use the following format for naming the document with the final draft:
Your surname_WA1_draft 2 (e.g. Kovarikova_ WA2_draft 2)

As for the essay format, follow the General APA Guidelines + “Title Page” instructions:
https://owl.english.purdue.edu/owl/resource/560/01/

Your essay should consist of two sections: the Title Page and Main Body (= text of the
essay).
Do not write the Abstract.

If you make any citations (which is OPTIONAL for this task), follow the APA in-text cita-
tion rules (https://owl.english.purdue.edu/owl/resource/560/02/) and include References

following the same style (https://owl.english.purdue.edu/owl/resource/560/08/).

Task instructions:
Write an essay of approximately 500 words in response to the following instructions:

Think of TWO “THINGS” (e.g. concepts, issues, approaches or methods) typical of
your discipline (psychology, geography, economics, etc.) and compare and contrast
them from TWO DIFFERENT PERSPECTIVES.

Example 1:
Two “things”: a teaching career + a headship career
Two perspectives: impact on society + job satisfaction

Example 2:

Two “things”: educating deaf children in special schools + educating deaf children in
mainstream schools

Two perspectives: children‘s school experience + their professional career

198



Suggested writing process

The following guidelines for the writing process should help you meet relevant genre
conventions and other academic writing criteria:

Select two “things”.

Select two perspectives.

Give your essay a suitable title. (When needed, the title can be modified in the later
stages).

Assess the writing situation. — Write your essay for an educated reader with no
specialist knowledge of the topic you choose.

Generate a short list of ideas for each perspective or use another pre-writing strategy.
Select an appropriate essay structure, AAA-BBB or AB-AB-AB. (Get back to
handout “Language of comparison and contrast™.)

Organise your ideas into an essay outline. It should consist of two paragraphs.
Write your introduction. (Get back to handout “Essay introductions”.)

Write your essay body using your structure and outline (Get back to handout on
“Topic sentences and paragraphs”). Include language of comparison and contrast
where appropriate to express logical links.

Write your conclusion. (Get back to handout on “Essay conclusions™.)

Revise, edit and proofread the draft version. Allow some time between the three
stages, if possible.

Submit draft 1.

Revise, edit and proofread draft 1 with respect to the feedback you receive.
Submit draft 2.
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Priloha F

Instrukce k vypracovani priibézné pisemné ulohy 2
(argumentacni esej)

Writing assignment 2: Argument essay

Before you start working on the assignment, read all the instructions below carefully.

Use the following format for naming the document with the first draft:
Your surname_WA?2_draft 1 (e.g. Kovarikova_ WA2_draft 1)

Use the following format for naming the document with the peer-review you provide:
Writer’s surname_WA2_PR_Your surname (e.g. Bednar_ WA2_PR_Kovarikova)

Use the following format for naming the document with the final draft:
Your surname_WA?2_draft 2 (e.g. Kovarikova_ WA2_draft 2)

As for the essay format, follow the General APA Guidelines + “Title Page” instructions:
https://owl.english.purdue.edu/owl/resource/560/01/

Your essay should consist of the following sections: the Title Page, Working Title
(see below), Essay Title, Main Body (= text of the essay) and References.
Do not write the Abstract.

In this assignment, you are obliged to make 2-3 citations to support your argument.
Follow the APA in-text citation rules (https://owl.english.purdue.edu/owl/
resource/560/02/) and include References following the same style (https://owl.english.
purdue.edu/owl/resource/560/08/).

Task instructions:

1 Think of an issue (problem, concern) connected to the field of your study / sphere
of your academic interest.

2 Think of a stance on this issue. (A stance is a “way of thinking about something” or
an “attitude to something”, especially expressed in a publicly stated opinion.)

3 Make a “working title” following this structure:

WORKING TITLE
................................................................................................................... (= the issue).

................................................................................................................. (= the stance).
Argue either for or against this approach.

See the SAMPLE WORKING TITLE below.
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SAMPLE WORKING TITLE

The working environment is becoming so pressured that workers are not taking
breaks during the working day, nor their full holiday (= the issue). Some people
think that the best approach to this situation is to limit the hours people can work
each week by legislation and enforce break times (= the stance). Argue either for or
against this approach.

Write an argument essay of approximately 500 words in response to the working
title you have created. (Place your working title on top of the “main body” page; the
working title does not count in the required number of words).

Suggested writing process

The following guidelines for the writing process should help you meet relevant
genre conventions and other academic writing criteria:

Decide on your main argument / stance.

Make a list of ideas: approaches, supporting arguments (arguments for / arguments

against), evidence and explanations, and evaluations.

Decide on a structure for the paragraph (Get back to handout “Language of

argument. An argument essay’’.)

Decide on the number of paragraphs in the essay body — choose between two or three.

Write an outline in note form for each body paragraph.

Write your introduction. Pay particular attention to the thesis statement, i.e. the

main argument. (Get back to handout “Language of argument. An argument

essay.” + “Essay introduction and thesis statement”.)

Develop the outlines into paragraphs.

State your supporting arguments in each paragraph and provide evidence and

explanations. Do not forget to discuss the other side of the argument (i.e. the

opposing ideas) to achieve objectivity in your writing.

Do some research and support your arguments by citation, if possible. Two or

three relevant citations are recommended. Make sure you follow APA style for

in-text citation.

Include References following APA style. (References do not count as part of the

required number of words.)

* Check that each paragraph is linked to the thesis statement, i.e. the main argument.

e Give your essay a suitable title reflecting the thesis statement, i.e. the main
argument.

* Revise the draft version. When revising, pay particular attention to the way
sentences and their parts are organised. Make sure all links between sentences or
between their parts are clearly and logically expressed.

 Edit and proofread the draft version. Allow some time between the last three
stages, if possible.

e Submit draft 1.

* Revise, edit and proofread draft 1 with respect to the feedback you receive.

e Submit draft 2.
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Priloha G

Formular pro poskytovani fizeného elektronického peer-review
a teacher-review pro pribéznou pisemnou ulohu 1
(komparacneé-kontrastivni esej)

Peer-review form for Writing Assignment 1

Read the essay written by another student and fill in the peer-review form below.

Before you start giving the feedback, read the following instructions and examples carefully.

INSTRUCTIONS

» Focus on the criteria presented in the form and give your assessment by adding “X”
to the box you choose. Make sure you assess all criteria.

* There is also space for your comments as they may be very helpful during the
subsequent revision.

» The comments need not be long but it is important to make them effective (see the
examples below).

* Try to comment on both strengths and weaknesses of the draft you are assessing.

e Commenting on the strengths is important for several reasons, namely because of
keeping these during the process of revision and also for increasing the writer’s
confidence.

* Commenting on the weaknesses will guide the stage of revision and direct the
writer’s attention to the potential problems that have been identified.

Examples of unhelpful comments Examples of helpful comments

Unclear/Disorganised! — This section discusses three different things: Can you sepa-
rate each into own paragraph?

This section needs work. —  Can you combine the related actions into single sentence and
make sure that all parts focus on...?

| don’t understand. — Use a more accurate verb to convey the intended meaning.

Confusing. — At first reading | got slightly confused - probably because of

the use of “their” and the double reference that is technically
possible — consider alternative wording, for example, “streets
and potential victims”.

A nice argument. — The argument is very well-developed, clearly structured and
fully coherent.

| don’t think this is true. — Consider hedging this claim to prevent possible overgener-
alisation.
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— Copy and paste the remaining section of this form below the essay you are assessing
and make one MS WORD document.

— Then read the essay and assess it according to the instructions stated above.

Fill in the identification information below.

Name of reviewer:

Essay title:

Name of writer:

Academic writing assessment criteria

Task response

Very Ok Needssome Needs much Comments
good work work

1 Genre

The essay fully addresses the task, i.e. it is

a comparison and contrast essay comparing
and contrasting two “things” from two different
perspectives.

2 Topic development
The essay contains enough material to satisfy
the reader on the topic that is being addressed.

Everything stated in the essay is relevant to the
thesis statement/central focus of the essay.

Introduction

Very Ok Needs Needs Thereis Comments
good some much nointro-
work  work duction

3 Presence and length

The introduction is present and makes up for
about 15-20 per cent of the entire essay

(i.e. 75-100 words for a 500-word essay).

4 Content quality

The introduction contains a statement to gain
the reader’s interest; contextualizing material
providing relevant background information;
the reason for writing the essay and the thesis
statement giving the topic/focus of the essay.

Body

Very Ok Needssome Needs much Comments
good work work

5 Paragraphing
The entire body is appropriately/logically divided in
paragraphs. The order of the paragraphs is logical.

6 Main points
The main point is clear in each paragraph.
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Conclusion

Very Ok Needs Needs Thereis Comments
good some much nointro-
work  work  duction
7 Presence and length
The conclusion is present and makes up for about
15-20 per cent of the entire essay
(i.e. 75-100 words for a 500-word essay).
8 Function
The conclusion fulfils its function, i.e. it reempha-
sises the importance of the essay thesis, reflects
on the larger significance of the topic, and brings
the essay to a logical and satisfying close.
Cohesion
Very Ok Needssome Needs much Comments
good work work
9 Range

The essay contains a wide range of cohesive
devices.”

10 Appropriate use

Cohesive devices are used appropriately and
naturally, i.e. in such a way that allows for fluent
reading on the part of the reader (= accurate use
+ no over-/under-use).

(1) Cohesive devices refer to grammatical and lexical elements on the surface of a text which can form relations
between parts of the text. They include reference (e.g. he, him, himself...; this, that, these, those; the; previous,
next, above, below, the former, the latter...) conjunction (and, but, so, yet...; although, while, whereas...; on the
other hand, in contrast, ...) and repetition (i.e. simple repetition: e.g. pollution - pollution, complex repetition:
e.g. fashion - fashionable, equivalence: e.g. water - aquatic, generalisation: e.g. coal - fuel, specification: e.g.
fuel - oil, co-specification: e.g. bass - tenor - alto - soprano, contrast: e.g. single - married).

Style

Very
good

Ok Needs some Needs much

Comments
work work

11 Formality

The writing complies with academic writing
conventions. Only neutral and formal forms are
used. There are no informal phrasal verbs. The use
of the passive and active voice is balanced. Noun
forms are not overused. No contracted forms

(e.g. “It's") are used.

12 Personality

The writing is written in impersonal style,
generally in the third person voice. The first
person voice (if used at all) is used only rarely
and where appropriate; it is avoided to express
an opinion (e.g. “I think that...”). “One”, “you” and
“the reader” are avoided.

13 Certainty

Devices such as categorical statements (e.g. “It
is..."), cautious statements/hedges (e.g. “It may/
/might be...") and/or the language showing the
writer is unsure (e.g. “It is considered to be...")
are used properly throughout the entire writing.

204



Clarity of expression

Very Ok Needssome Needs much Comments
good work work

14 Clarity of expression
All ideas presented in the essay are clear at first
reading.

Vocabulary

Very Ok Needssome Needsmuch Comments on vocabulary can be
good work work added in the text of the essay.
(In MS Word documents you can mark
the passage and go to “VloZit/Insert”
+ select “Komentar/Comment”).

15 Range and accuracy

The essay contains a wide range of both
academic and general vocabulary that is
understandable to an educated reader
who is not a specialist in the field.

Vocabulary is used accurately with
natural and sophisticated control. There
are no mistakes at all or only very few of
them in spelling and/or word-formation.

Grammar

Very Ok Needssome Needsmuch Comments on vocabulary can be
good work work added in the text of the essay.
(In MS Word documents you can mark
the passage and go to “VloZit/Insert”
+ select “Komentar/Comment”).

16 Range and accuracy
The essay contains a good range of
grammatical structures.

Grammar structures are used accurately
with natural and sophisticated control.
There are no mistakes at all or only very
few small mistakes that do not affect
understanding.

Space for any other comments concerning the essay (in case you want to make any):
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Priloha H

Formular pro poskytovani fizeného elektronického peer-review
a teacher-review pro pribéznou pisemnou Ulohu 2
(argumentacni esej)

Peer-review form for Writing Assignment 2

Read the essay written by another student and fill in the peer-review form below.

Before you start giving the feedback, read the following instructions and examples carefully.

INSTRUCTIONS

¢ Focus on the criteria presented in the form and give your assessment by adding “X”
to the box you choose. Make sure you assess all criteria.

e There is also space for your comments as they may be very helpful during the
subsequent revision.

* The comments need not be long but it is important to make them effective (see the
examples below).

* Try to comment on both strengths and weaknesses of the draft you are assessing.

e Commenting on the strengths is important for several reasons, namely because of
keeping these during the process of revision and also for increasing the writer’s
confidence.

e Commenting on the weaknesses will guide the stage of revision and direct the
writer’s attention to the potential problems that have been identified.

Examples of unhelpful comments Examples of helpful comments

Unclear/Disorganised! — This section discusses three different things: Can you sepa-
rate each into own paragraph?

This section needs work. - Can you combine the related actions into single sentence and
make sure that all parts focus on...?

I don’t understand. — Use a more accurate verb to convey the intended meaning.

Confusing. — At first reading | got slightly confused — probably because of

the use of “their” and the double reference that is technically
possible - consider alternative wording, for example, “streets
and potential victims”.

A nice argument. — The argument is very well-developed, clearly structured and
fully coherent.

I don’t think this is true. —  Consider hedging this claim to prevent possible overgenerali-
sation.
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— Copy and paste the remaining section of this form below the essay you are assessing
and make one MS WORD document.

— Then read the essay and assess it according to the instructions stated above.

First, fill in the identification information below.

Name of reviewer:

Essay title:

Name of writer:

Academic writing assessment criteria

Task response

Very Ok Needssome Needs much Comments
good work work

1 Genre

The essay fully addresses the task, i.e. it is an
argument essay, presenting the writer's stance
on a given issue (= main argument) supported by
supporting arguments, evidence and explana-
tions, and evaluation.

2 Topic development
The essay contains enough material to satisfy
the reader on the topic that is being addressed.

Introduction

Very Ok Needs Needs Thereis Comments
good some much nointro-
work  work duction

3 Presence and length

The introduction is present and makes up for
about 15-20 per cent of the entire essay (i.e.
75-100 words for a 500-word essay).

4 Content quality
The introduction contains a statement to gain the
reader’s interest;

contextualizing material providing relevant
background information;

the reason for writing the essay and

the main argument.

Body

Very Ok Needssome Needs much Comments
good work work

5 Paragraphing
The entire body is appropriately/logically divided in
paragraphs. The order of the paragraphs is logical.

6 Main points
The main point is clear in each paragraph.
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Conclusion

Very Needs Needs Thereis Comments
good some much nointro-
work  work  duction
7 Presence and length
The conclusion is present and makes up for about
15-20 per cent of the entire essay
(i.e. 75-100 words for a 500-word essay).
8 Function
The conclusion fulfils its function, i.e. it reem-
phasises the importance of the main argument,
reflects on the larger significance of the topic, and
brings the essay to a logical and satisfying close.
Cohesive devices
Very Needs some Needs much Comments
good work work

9 Range
The essay contains a wide range of cohesive
devices.”

10 Appropriate use

Cohesive devices are used appropriately and
naturally, i.e. in such a way that allows for fluent
reading on the part of the reader (= accurate use
+ no over-/under-use).

M Cohesive devices refer to grammatical and lexical elements on the surface of a text which can form relations
between parts of the text. They include reference (e.g. he, him, himself...; this, that, these, those; the; previous,
next, above, below, the former, the latter...) conjunction (and, but, so, yet...; although, while, whereas...; on the
other hand, in contrast, ...) and repetition (i.e. simple repetition: e.g. pollution - pollution, complex repetition:
e.g. fashion - fashionable, equivalence: e.g. water - aquatic, generalisation: e.g. coal - fuel, specification: e.g.
fuel - oil, co-specification: e.g. bass - tenor - alto - soprano, contrast: e.g. single - married).

Style

Very
good

Ok Needs some Needs much

Comments
work work

11 Formality

The writing complies with academic writing con-
ventions. Only neutral and formal forms are used.
There are no informal phrasal verbs. The use of
the passive and active voice is balanced. Noun
forms are not overused. No contracted forms (e.g.

“It's") are used.

12 Personality

The writing is written in impersonal style,
generally in the third person voice. The first
person voice (if used at all) is used only rarely
and where appropriate; it is avoided to express
an opinion (e.g. “I think that..."). “One”, “you” and
“the reader” are avoided.

13 Certainty

Devices such as categorical statements (e.g. “It
is..."), cautious statements/hedges (e.g. “It may/
/might be...”) and/or the language showing the
writer is unsure (e.g. “It is considered to be...")
are used properly throughout the entire writing.
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Clarity of expression

Very Ok Needssome Needs much Comments
good work work

14 Clarity of expression
All ideas presented in the essay are clear at first
reading.

Vocabulary

Very Ok Needssome Needsmuch Comments on vocabulary can be
good work work added in the text of the essay.
(In MS Word documents you can mark
the passage and go to “VloZit/Insert”
+ select “Komentar/Comment”).

15 Range and accuracy

The essay contains a wide range of both
academic and general vocabulary that is
understandable to an educated reader
who is not a specialist in the field.

Vocabulary is used accurately with
natural and sophisticated control. There
are no mistakes at all or only very few of
them in spelling and/or word-formation.

Grammar

Very Ok Needssome Needsmuch Comments on vocabulary can be
good work work added in the text of the essay.
(In MS Word documents you can mark
the passage and go to “VlozZit/Insert”
+ select “Komentar/Comment”).

16 Range and accuracy
The essay contains a wide range of
grammatical structures.

Grammar structures are used accurately
with natural and sophisticated control.
There are no mistakes at all or only very
few small mistakes that do not affect
understanding.

Space for any other comments concerning the essay (in case you want to make any):

209




Priloha |

Nastroj pro hodnoceni kompetence v(stavby textu - 1. verze

Kritérium

Hodnoceni a deskriptory

3 body

2 body

1 bod

0 bodu

1 Uvod

Uvod je soucasti
textu a je rozvinut
v plné mife.

Uvod je soucasti
textu a je rozvinut
ve velké mife.

Uvod je soucasti
textu, ale je rozvi-
nut v malé miFe.

Uvod neni sou¢asti
textu.

2 Clenéni textu
na odstavce

Text je vhodné ¢le-
nén do odstavcl
v celém rozsahu.

Clenéni textu
do odstavct
vykazuje drobné
nedostatky.

Clenéni textu
do odstavct
vykazuje velké
nedostatky.

Text neni ¢lenén
do odstavca.

3 Topic senten-
ces/hlavni mys-
lenky odstavce

Topic sentence/
/hlavni myslenka
je zfejma ve vSech
odstavcich.

Topic sentence/
/hlavni myslenka
je zfejma ve vétsi-
né odstavcd.

Topic sentence/
/hlavni myslenka je
ziejma jen v nékte-
rgch odstavcich.

Topic sentences/
/hlavni myslenky
odstavcl nejsou
zfejmé.

4 Organizace
odstavce

Ostatni véty
rozvijeji topic
sentence/hlavni
myslenku v plné
mife.

Ostatni véty rozvi-
jeji topic sentence
ve velké mife.

Ostatni véty rozvi-
jeji topic sentence
v malé mite.

Ostatni véty se
nevztahuji k topic
sentence.

5 Logicka navaz-
nost odstavcd

Odstavce na sebe
navazuji v plné
mife.

Odstavce na sebe
navazuji ve velké
mife.

Odstavce na sebe
navazuji v malé
mite.

Odstavce na sebe
nenavazuji.

6 Zaveér

Z3avér je soulasti
textu a je rozvinut
v plné mite.

Z3avér je soulasti
textu a je rozvinut
ve velké mife

Z3vér je souclasti
textu, ale je rozvi-
nut v malé mife.

Zaveér neni soucas-
ti textu.

7 Srozumitelnost
textu

Text je zcela
srozumitelny, bez
potreby opétovné-
ho cteni.

Text je srozumi-
telny, s obcasnou
potiebou opétovné-
ho precteni nékte-
rgch jeho ¢asti.

Text je obtizné
srozumitelny,
potifeba opétovné-
ho ¢teni jeho ¢asti
je casta.

Text je nesrozumi-
telny.
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Priloha J

Nastroj pro hodnoceni kompetence v(stavby textu - 2. verze

Kritérium Body Deskriptor
1 Pritomnost 3 Uvod je sou¢asti textu a tvofi priblizné 20-25 %.
a rozsah (vodu 2 Uvod je soucasti textu, ale je pfili§ rozsahly (tvofi vice ne? 25 %).
1 Uvod je soucasti textu, ale je pfili§ stru¢ny (méné nez 20 %).
0  Uvod neni souéasti textu.
2 Formulovanfi 3 Hlavni téma textu je v Gvodu zcela jasné formulovano.
h}avnlho 2 Hlavni téma textu je v Gvodu pomérné jasné formulovano.
tématu
1 Hlavni téma textu je v Gvodu formulovano spiSe nejasné.
0  Hlavni téma textu je v Gvodu formulovano zcela nejasné, pripadné neni
o zfejmé.
g
=3 Smysluplnost 3 Muyslenky prezentované v Gvodu jsou zcela smysluplné.
yslenky prezentované v Gvodu jsou pomérné smysluplné.
mysSlenek 2 Muglenk 5 v Gvodu | P uplné
1 Myslenky prezentované v Gvodu jsou spiSe nesmysluplné.
0 Muslenky prezentované v Gvodu nedavaji smysl.
4 Logické 3 Muslenky prezentované v Gvodu jsou zcela logicky usporddané.
;S:Qgiiim Myslenky prezentované v Uvodu jsou pomérné logicky usporadané.
1 Muyslenky prezentované v Gvodu jsou spiSe nelogicky usporadané.
0 Muyslenky prezentované v Gvodu jsou zcela nelogicky usporaddané.
5 Clenéni 3 Stat' je logicky ¢lenéna do odstavcl v celém svém rozsahu.
do odstavci 2 Clendni stati do odstavcy je z vétsi ¢asti logické.
1 Clendni stati do odstavcy je z vétsi ¢asti nelogickeé.
0  Clenéni stati do odstavcl je zcela nelogické, pfipadné stat’ do odstavc(
¢lenéna neni.
6 Formulovani 3 Téma odstavce je zf'ejmé ve viech odstavcich.
hlavnlchﬂ temat 2 Téma odstavce je zi'ejmé ve vétsiné odstavcl.
odstavcl
1 Téma odstavce je zfejmé jen v nékterych odstavcich.
» 0  Témata odstavcl nejsou ziejma.
i
27 Smysluplnost/ 3 VSechny odstavce tvori smysluplné, logicky uspofadané celky.
/logicka Yov . - . . » ,
uspofadanost 2 VétSina odstavcl tvori smysluplné, logicky usporadané celky.
odstavcl 1 Jen nékteré odstavce tvori smysluplné, logicky usporddané celky.
0  Odstavce nejsou smysluplné/logicky usporadané.
8 Logicka 3 VSechny odstavce na sebe logicky navazuji.
navaznoﬂst 2 Veétsina odstavcl na sebe logicky navazuje.
odstavcl
1 Jen nékteré odstavce na sebe logicky navazuji.
0 Odstavce na sebe logicky nenavazuji.
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Kritérium

Body Deskriptor

Zaver

9 Pritomnost 3 Zaveér je souclasti textu a tvofi priblizné 20-25%.
a rozsah zavéru 2 ZAveér je soucasti textu, ale je prilis dlouhy (tvori vice nez 25 %).
1 Z3vér je souclasti textu, ale je pfilis stru¢ny (méné nez 20 %).
0  Zavér neni soucasti textu.
10 Splnéni funkce 3 Zavér zcela plni svoji funkci (tj. sumarizuje hlavni myslenky prezentova-
né ve stati/uzavird stat v obecné roving).
2 Zavér pomérné dobrie plni svoji funkci.
1 Zavér plni svoji funkci spiSe nedostatecné.
0  Zaveér svoji funkci neplni (nesumarizuje ani neuzavird stat’ v obecné
roving).
11 Smysluplnost 3 Muslenky prezentované v zavéru jsou zcela smysluplné.
myslenek 2 Muslenky prezentované v zavéru jsou pomérné smysluplné.
1 Muslenky prezentované v zavéru jsou spise nesmysluplné.
0  Muyslenky prezentované v zavéru neddvaji smysl.
12 Logické uspora- 3 Muyslenky prezentované v zavéru jsou zcela logicky usporadané.
danf myslenek 2 Muyslenky prezentované v zavéru jsou pomérné logicky usporadané.
1 Myslenky prezentované v zavéru jsou spiSe nelogicky uspofadané.
0  Muyslenky prezentované v zdveéru jsou zcela nelogicky usporadané.
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Priloha K

Nastroj pro hodnoceni kompetence v(stavby textu - 3. verze

Kritérium Body Deskriptor
1 PFitomnost 3 Soucast textu v rozsahu 20-25%.
a rozsah 2 Soudast textu v rozsahu vice nez 25%.
1 Soucast textu v rozsahu méné nez 20%.
0  Uvod neni sou¢asti textu.
2 Splnéni 3 Velmi dobré. (= Seznamuje ¢tenare s tématem a hlavnim stanoviskem).
funkce 2 Pomérné dobré. (= Men$i nedostatky)
1 SpiSe nedostatecné. (= Zavaznéjsi nedostatky)
o 0  Zcela nedostatecné.
~:g; 3 Razeni 3 Zcela logické.
myslenek 2 Az na vyjimky logické.
1 Prevazné nelogické.
0  Zcela nelogické.
4 Vztahy mezi 3 Jasné vyjadreny.
myslenkami 2 Az na vgjimky jasné vyjadreny.
1 Prevazné nevyjadieny/prevazné nevhodné vyjadreny.
0  Zcela nevyjadreny.
5 Clenéni 3 Vhodné v celém rozsahu.
doodstaveld 7z yetsi ¢asti vhodné.
1 Z vétsi ¢asti nevhodné.
0  Zcela nevhodné, pfip. stat’ do odstavcd ¢lenéna neni.
6 Témata 3 Ve vsech odstavcich jasna.
odstavcd 2 Ve vét3iné odstavcd jasna.
1 Jen v nékterych odstavcich jasna.
0 Ve vSech odstavcich nejasna.
7 logickd 3 U vsech odstavcu.
. “3V32”°§t 2 U vétsiny odstavcd.
;','—}. odstaved 1 Jen u nékter(ch odstavcu.
0  Odstavce na sebe logicky nenavazuji, pfip. stat neni ¢lenéna do odstavcl.
8 Logickd 3 Zcela logické.
névaznoﬂst 2 AZna vyjimky logické.
odstavcd 1 Prevazné nelogické.
0  Zcela nelogické.
9 Vztahy mezi 3 Jasné vyjadreny.
myslenkami 2 Az na vyjimky jasné vyjadreny.
1 Prevazné nevyjadieny/prevazné nevhodné vyjadreny.
0  Zcela nevyjadreny.
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Kritérium

Body Deskriptor

Zaveér

10 PFitomnost 3 Soucast textu v rozsahu 20-25 %.
arozsah 2 Soutést textu v rozsahu vice neZ 25 %.
1 Soucast textu v rozsahu méné nez 20 %.
0  Z&avér neni soucasti textu.
11 Splnéni 3 Velmi dobré. (Zavér sumarizuje hlavni myslenky prezentované ve stati/
funkce uzavira stat’ v obecné roving)
2 Pomérné dobré. (= Mensi nedostatky)
1 SpiSe nedostatecné. (= Zavaznéjsi nedostatky)
0 Zcela nedostatecné. (Zavér nesumarizuje ani neuzavird stat’' v obecné roviné).
12 Razeni 3 Zcela logické.
myslenek 2 Az na vyjimky logické.
1 Prevazné nelogické.
0  Zcela nelogické.
13 Vztahy mezi 3 Jasné vyjadreny.
myslenkami 2 Az na vyjimky jasné vujadreny.
1 PrevadZzné nevyjadreny.
0  Zcela nevyjadreny.
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Priloha L

Nastroj pro hodnoceni kompetence v(stavby textu - 4. verze

Kritérium Body Deskriptor
1 Pritomnost 3 Soucdst textu v adekvatnim rozsahu (20-25 %, tj. 60-80 slov).
a rozsah 2 Soutast textu v rozsahu vice neZ 25 %, tj. vice neZ 80 slov, nebo 16-19%,
tj. 45-60 slov.
1 Soucast textu v rozsahu méné nez 15%, tj. méné neZ 45 slov.
0 Uvod neni sougasti textu.

2 Relevance 3 Zcela k tématu.
background 2 Mirng odklon od tématu.
information 1 Pouze ¢aste¢na souvislost s tématem nebo minimalni objem

background information.
0 Zcela mimo téma nebo zcela chybi.
o 3 Hlavni 3 Pregnantné vyjadreny, relevantni a zcela jasng/srozumitelny.
Dg argument 2 Pomérné dobfe vujadfeny, relevantni a pomérné jasny/srozumitelny.
1 Vuyjadreny, ale irelevantni a/nebo nejasny, pripadné vyjadreny nevhodné.
0 Nevyjadreng.
4 Razeni/ 3 Zcela logické.
/smysluplnost > a3 na vgjimky logické.
myslenek 1 Casto/Spiée nelogické, piipadné malo materialu.
0 Zcela nelogické, pripadné zadng material.

5 Vztahy mezi 3 Zcela jasné/zrejmé.
myslenkami 2 AZ na vgjimky jasné/ziejmé.

1 Prevazné nevyjadieny/casto nejasné, pripadné malo materidlu.
0 Zcela nevujddreny/zcela nejasné, pripadné zadny material.

6 Clendni 3 Vhodné v celém rozsahu.

do odstavcd 2 Z vétsi &asti vhodné, pouze jeden mensi nedostatek.
1 Z vétsi ¢asti nevhodné.
0 Zcela nevhodné, piip. stat' do odstavc( ¢lenéna neni.

7 Témata/ 3 Zcela jasna ve vsech odstavcich, nejsou zv(sené naroky na ¢tenare.
/hl’?"”" 2 Zcela jasna s vyjimkou jednoho odstavce, zde pouze s vynaloZenim
myslenky zv(3eného Usili.
odstavcl . - e e

1 Jasnd pouze pfi vynaloZeni zvySeného Usili.
0 Nejasna ani pfi vynaloZeni zvgseného Usili.
8 Relevance 3 Zcela k tématu.
¥ myslenek 2 Ojedingly odklon od tématu.
& 1 Pouze ¢astecna souvislost s tématem.
0 Zcela mimo téma.

9 Razeni/ 3 Zcela logické.
smgsluplnost 2 AZ na vgjimky logické.
myslenek 1 Casto/Spise nelogickeé.

0 Zcela nelogické.
10 Vztahy mezi 3 Zcela jasné/ziejmé.
myslenkami 2 AZ na vyjimky jasné/ziejmé.
1 PrevaZné nevyjadieny/Casto nejasné.
0 Zcela nevyjadreny/zcela nejasné.
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Kritérium Body Deskriptor
11 Pritomnost 3 Soucast textu v adekvatnim rozsahu (20-25 %, tj. 60-80 slov).
a rozsah 2 Soucast textu v rozsahu vice nez 25 %, tj. vice neZ 80 slov, nebo 16-19 %,
tj. 45-60 slov.
1 Soucast textu v rozsahu méné nez 15%, tj. méné nez 45 slov.
0 Zavér neni soucasti textu.
12 Splnéni 3 Velmi dobré. (Reflektuje hlavni argument, sumarizuje hlavni myslenky
funkce prezentované ve stati/uzavira stat’ v obecné roviné.)
2 Pomérné dobré.
1 SpiSe nedostatecné.
] 0 Zcela nedostatecné. (Nereflektuje hlavni argument nesumarizuje ani neu-
«E zavira stat’' v obecné roviné.)
13 Razeni/ 3 Zcela logické.
sm%sluplnost 2 AZ na vyjimky logické.
myslenek 1 Casto/Spige nelogické, ptipadné malo materialu.
0 Zcela nelogické, pripadné za4dng material.
14 Viztahy mezi 3 Zcela jasné/zrejmé.
myslenkami 2 AZ na vyjimky jasné/ziejmé.
1 Prevazné nevyjadreny/casto nejasné, pripadné malo materidlu.
0 Zcela nevyjadreny/zcela nejasné, pripadné zaddng material.
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Priloha M

Hodnoceni pretestu z hlediska kompetence v{stavby textu

Celkové

Kritérium

1M 12 13 14 Skore

10

23

15

37

26

31

13

16

31

23

21

22

39

16

16

22

22

34

36

26

31
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Priloha N

Hodnoceni posttestu z hlediska kompetence v(stavby textu

Celkové

Kritérium

12 13 14 skore

1

10

40

27

42

33

35

40

41

33

25

32

19

23

40

41

30

40

39

41

32

41

37

39

30

42

34

40
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Priloha O

Absolutni ¢etnosti vgskytu konjunktivnich prostredku
v pretestu a posttestu

Typ vztahu Pretest N Posttest N
Apozi¢ni for example 8 for example 11
such as 6 that means 2
that means 2 such as 2
| mean 1 for instance 1
like 1 which means 1
for instance 0 to put things in perspective 1
which means 0 like 1
to put things in perspective 0 | mean 0
Ujasnovaci even 1 to sum (it) up 10
especially 5 even 9
to sum (it) up 2 rather 4
at least 1 especially 3
anyway 1 to conclude 3
to close the topic 1 actually 3
in fact 1 to summarize 2
more often 1 in conclusion 2
in general 1 generally 2
to summarize 0 at least 1
to conclude 0 in fact 1
in conclusion 0 in general 1
generally 0 if any 1
actually 0 or rather 1
if any 0 anyway 0
rather 0 to close the topic 0
or rather 0 more often 0
Aditivni and 103 and 87
kladng or 12 also 15
also 7 or 13
as well 3 moreover 4
too 1 in addition 2
moreover 1 as well 1
in addition 0 furthermore 1
furthermore 0 either...or 1
either...or 0 more importantly 1
more importantly 0 both...and 1
both...and 0 too 0
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Typ vztahu Pretest N Posttest N
Adverzativni but 8 on the other hand 11
on the other hand 5 but 4
however 4 however 2
yet 1 while 1
while 0 yet 0
Variaéni in contrast 2 instead (of) 5
instead (of) 2 in contrast 2
aside from 0 aside from 1
whereas 0 whereas 1
ZpUsobovy by 4 by 3
than again 1 similarly 1
than 1 in this way 1
by this 1 than again 0
similarly 0 than 0
in this way 0 by this 0
Prostorové-¢asovy when 6 when 1
till/until 5 still 5
then 3 first(ly) 4
before 2 secondly 3
after 2 in the end 2
while 2 finally 2
as 2 eventually 1
still 2 before 1
first(ly) 2 till/until 1
first of all 2 while 1
now 1 as 1
eventually 1 at the same time 1
in the end 1 first of all 1
at the same time 1 in the first place 1
first...and then 1 at that time 1
suddenly 1 even there 1
finally 0 as long as 1
in the first place 0 thirdly 1
at that time 0 once again 1
even there 0 as soon as 1
secondly 0 now 0
as long as 0 after 0
thirdly 0 then 0
once again 0 first... and then 0
as soon as 0 suddenly 0
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for this reason

in case

Ucelovy

(in order) to

(in order) to

Typ vztahu Pretest N Posttest N
Pficinné-podminkovy but 41 but 31
if 34 if 25
because 16 therefore 13
so 13 however 11
however 9 SO 10
therefore 9 because 9
as 5 as 8
when 4 nevertheless 6
whether 2 although 5
that is why 2 consequently 5
unless 2 as a result 3
without 2 that is why 2
since 2 while 2
while 1 only if 2
only if 1 though 2
although 1 thus 2
though 1 when 2
in that case 1 reason why 2
thus 1 even though 2
for that 1 otherwise 2
given the fact 1 yet 2
nevertheless 1 whether 1
then 1 unless 1
despite the fact 1 then 1
even if 1 despite the fact 1
in case 1 even if 1
in case of 0 in case of 1
reason why 0 without 1
nonetheless 0 since 1
even though 0 nonetheless 1
as a result 0 in turn 1
consequently 0 for this reason 1
otherwise 0 in that case 0
yet 0 for that 0
in turn 0 given the fact 0
0 0
9 9
1 1

so that

so that
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Cizojazycné psani lze s jistou mirou nadsdzky ozna-
¢it za téZkou disciplinu, o akademickém psani v ci-
zim jazyce to plati dvojndsob. Ucitelé cizich jazykd
proto neustale hledaji zplsoby, jak tuto dovednost
efektivné rozvijet a pomoci studentlim uspét v in-
ternacionalizovaném prostredi univerzit a ostat-
nich vuysokych Skol, kde se zna¢na ¢ast komunikace
odehrdva formou cizojazyéného pisemného proje-
vu. Jednou z moZn(ch prileZitosti k rozvijeni cizo-
jazy¢ného psani mimo kontaktni v{uku umoZnujici
respektovani individualnich potreb a cill studen-
td je vyuzivani digitdlnich technologii ve v(uce.
V centru pozornosti dané publikace je posouzeni
vlivu cisté e-learningového kurzu cizojazycného
akademického psani v anglickém jazyce na rozvoj
diskurzivni kompetence participujicich student(.
Na zdkladé prezentovan(ch v(zkumnych zjisténi
jsou formulovdna doporuceni pro didaktickou praxi
a je zhodnocen pfinos daného typu e-learningu.

muni
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