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Uvodem

Motto: Svétem obchazi strasidlo — strasidlo
globalizace. Tato neprilis piivabna dama zda
se dokonce krapdcek déemonicka. S jejim
prichodem tudiz vznika otazka, zda ma démona
dobrého, ci zlého. Ale jak na takovou otazku
miize odpovédeét védec, je-lIi nucen oficialné
sdilet mytus o oddéleni poznani a hodnot?

(Jaroslav Kot’a)

Zijeme v multikulturnim globalizovaném svété, kde se vzdalenosti zkracuji a kultury
sblizuji kazdym dnem. Je nutno si uvédomit, Ze proces integrace si zada vice nez
pouhou schopnost koexistence, kterou ekonom Amartya Sen nazyva plurdlnim
monokulturalismem (plural monoculturalism) — skupiny, které ziji bok po boku,
ale nedotykaji se. Proces integrace si naopak zada predev§im schopnost vytvorit
prostiedi, ve kterém se pfislusnici riznych narodd spojuji — ztotozni se s novou
multikulturni spolecnosti — slovy Horace Kallena, vytvoii tzv. ndrod narodnosti
(nation of nationalities). Nase spolecnost, zda se, zije vice dle pravidel pluralniho
monokulturalismu nez multikulturalismu, coz muze vést (a obCas vede) k tadé
nedorozuméni i nepifijemnostem. Nabizi se zde otazka, zda je spole¢nost schopna
drzet krok s rapidnim technickym a ekonomickym pokrokem svéta a tendencemi
homogenizace. Skalkova (2000, s. 17) upozoriuje, ze ,realizovat ideu globalizace
neznamena oslabovat vztahy k vlastni kultute. Spise jde o to, novée fesit napéti mezi
globalnim a lokalnim, mezi integraci a svébytnosti®.

Prestoze ma setkavani se a prolinani kultur svéta dlouhou a bohatou historii, zaméfi-
me se piedevsim na soucasny evropsky kontext, evropskou integraci, evropsky multi-
kulturalismus a na vychovné-vzdélavaci potieby soucasné multikulturni Evropy s tim
spojené. Faltyn (2005, s. 18) charakterizuje multikulturalismus jako ,,moznost, jak
bez predsudkil a zaroven bez iluzi sdilet komunikaéni prostor bez ohledu na lidskou
prislusnost ke skupinam*. Chceme-li vyuzit advanced organizer pro perspektivu, kte-
rou v této knize zastdvame, lze jednoduse fici, ze multikulturni Evropa tudiZ ne-
miZe existovat bez interkulturni komunika¢ni kompetence jeji populace. Fantini
(2001, s. 2) predklada jednoduchou definici interkulturni komunikacni kompetence
jako schopnosti fungovat efektivné a vhodné v interakci s ¢leny odlisnych kulturnich
skupin. K takovéto interakci je mnohdy nutnosti vybavenost v jiném nez matetském
jazyce, a to nejen z hlediska znalosti jazyka, ale i v rdmci znalosti, jak tento jazyk
vhodné pouzivat s ohledem na socialni kontext. Woods (1996, s. 19) zde nachazi para-
lelu s distinkei mezi kompetenci (tacitni jazykovou znalosti) a performanci (zahrnuji-
ci psychologické a kognitivni aspekty uzivani jazyka demonstrované v moment¢ jeho



uzivani), dale pak paralelu mezi deklarativnimi a proceduralnimi znalostmi. Schop-
nost uzivat jazyk v komunikaci mezi kulturami vhodné a efektivné, tj. komunikovat
interkulturné kompetentné, v§ak zahrnuje jesté vice, a to ohled na riizna kulturni spe-
cifika jedinci i socialnich skupin, napf. toleranci k odlisnym hodnotovym systémtim
v ramci soucasného globalizovaného svéta.

Globalizace se tedy zrcadli nejen v proménach soucasného svéta, ale pfirozené
i v problematice, jak s ni nalozit ve vychovné-vzdélavacim procesu. Tyto dvé oblasti
jsou tizce provazany, jelikoz ,,vzdélani a vychova ptispivaji také k utvafeni hodnot,
postoju a chovani, které urcuji rytmus a zptisoby socialniho a ekonomického vyvoje®
(Skalkova, 2000, s. 15). Jak tedy uchopit globalizaci a realitu multikulturni spole¢nosti
ve vychové a vzdélavani?
Znamena [to] zménit vzdélani tak, aby budouci ob¢ané byli schopni orientace v novém Minotauroveé
bludisti? Neni vhodné vybavit je schopnosti piezit napfiklad tim, ze u nich rozvineme vy3si miru
tolerance, ale i odpovédnosti? Nabizi se také otazka, zda i dnesni dité nezije spiSe v mytu nez
v racionalné usporadaném svété vlastniki, vyrobei a konzument? (Kot'a, 2000, s. 2)

Kniha se snazi reflektovat potfebu zaclenéni interkulturni vychovy a vzdélavani do
vzdélavaciho procesu. Vzhledem k tomu, Ze relativné nedavno definovana problematika
interkulturni vychovy a vzdélavani klade na ucitele, kliCové aktéry vzdélavaciho
procesu, nové naroky, zaméfuje se kniha na studenty — budouci ucitele anglického
jazyka. Anglicky jazyk je v soucasnosti pfijiman jako jazyk mezinarodni (English
as an international language — EIL), proto by mu méla byt v ramci vzdélavaciho
procesu vénovana specialni pozornost. Jako jazyk mezinarodni komunikace prochazi
zménami, neslouZi jiz pouze ke komunikaci v ramci zemi vnitiniho kruhu (/nner circle
countries), napt. Spojenych statii americkych, Velké Britanie a Australie, ale postupné
zakotenuje i v dalSich kulturach a zemich; jeho primarni funkci je umoznit mluvéim
sdilet myslenky, nazory a kulturu s ostatnimi (volné podle McKay, 2002). S ohledem
na tento kontext se jako Zadouci jevi rozvoj interkulturni komunikaéni kompetence
u studentd ucitelstvi anglického jazyka, aby se ve své budouci pedagogické praxi
sami mohli stat ispé$nymi zprosttedkovateli interkulturni komunika¢ni kompetence
pro své zaky.

Interkulturni vychova a vzdélavani s cilem rozvoje interkulturni komunikacni
kompetence je oblasti, jez jisté zasluhuje pozornost, avSak i pokorny pfistup v oblasti
teorie, vyzkumu i kazdodenniho Zivota. Je ziejmé, ze ekonomické i socialni zmény,
politika a multikulturalismus, resp. politika multikulturalismu, pfinasi u nas, v Evropé
i ve svété piekvapivé, mnohdy 1 Sokujici a smutné plody. Pii letmém ohlédnuti nelze
opominout napf. tragické ¢ervencové udalosti v Norsku roku 2011. Jsme si védomi,
ze je tento fenomén nutno uchopovat nadmiru opatrné, jelikoz se Casto dotyka
kazdodenniho Zivota lidi. V&fime vsak, ze v ramci vyu€ovani a uceni se nejen cizim
jazyklim tvofi rozvoj interkulturni komunikaéni kompetence jeho neoddélitelnou
soucast. V relevantnich ¢astech knihy tudiz poukazujeme na mozné otazniky ohledné
rozvoje interkulturni komunika¢ni kompetence v kontextu formalniho vzdélavani;
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nenajit odpovédi na ty, které jsou jiz oficidlné na potadu dne. Obecna otazka po
vice nez deseti letech od doby, kdy byl tento vyrok formulovan, tedy zni: jak jsme
dokazali nalozit s problematikou interkulturality v kontextu formalniho vzdélavani,
ato i s ohledem na v Ceské republice aktualni kurikularni reformu?

Predkladana kniha je rozdélena do dvou ¢asti. Prvni ¢ast je teoretickou studii inter-
disciplinarnich vychodisek konceptualizace a didaktizace konstruktu interkulturni
komunika¢ni kompetence. Druha ¢ast je zaméfena na analyzu vybranych aspektl roz-
vijeni interkulturni komunikaéni kompetence v kontextu ¢eského systému vzdélavani.

Thned v Givodu povazujeme za nutné vyjasnit nékteré terminologické otazky tykajici
se diskutované problematiky, dale pak prezentujeme jeji zakladni a zasadni teoretic-
ka vychodiska. S ohledem na multidisciplinarni charakter interkulturni komunikacni
kompetence hledame oporu v riznych disciplinich. Pozornost zaméfujeme na vy-
chodiska filozoficka, konkrétné na vztah jazyka a kultury, nasledné pak na vycho-
diska lingvisticko-didakticka zaméfena na pojeti konstruktu komunikaéni kompeten-
ce jako cile cizojazy¢ného vyucovani a na implikace, jaké z toho pro pedagogickou
praxi plynou. Vychodiska pedagogicka a psychologicka jsou rozpracovana v ramci
relevantnich kapitol, resp. podkapitol. Prvni ¢asti knihy je vénovana konceptualizaci
konstruktu interkulturni komunikacni kompetence jako klicového cile interkulturni
vychovy a vzdélavani. Specialni pozornost je nasledné zamétena na rozvoj a hodno-
ceni interkulturni komunika¢ni kompetence u jedinci v kontextu vyuky anglického
jazyka. Vyzkumna ¢ast knihy sestava z vicero sond do oblasti vybranych aspektl roz-
vijeni interkulturni komunikaéni kompetence. Nejprve se zaméiuje na kontext hlav-
niho vyzkumu, a to analyzu potieb zaclenéni rozvoje interkulturni komunikaéni kom-
petence do pfipravného vzdélavani ucitelii. Za timto Gcelem jsou analyze podrobeny
kurikularni dokumenty ¢eské provenience. Realizovana je jednak analyza rozpraco-
vani interkulturni komunikacni kompetence v Ramcovém vzdélavacim programu pro
zakladni vzdelavani, dale pak obsahova analyza vybranych skolnich vzdelavacich
programii zékladnich $kol. Nasledné se vénujeme tvorbé sylabu studijniho predmétu
Intercultural Communicative Competence vyu¢ovaného v ramei magisterského uci-
telského studijniho programu. Tento studijni pfedmét tvoii kontext hlavniho vyzku-
mu zacileného na rozvoj interkulturni komunikaéni kompetence u studentti ucitelstvi
anglického jazyka. Zakladni vyzkumné otazky jsou:

1. Doslo v pribéhu studijniho pfedmétu Intercultural Communicative Competence
u studentl k rozvoji interkulturni komunikaéni kompetence, resp. jejich dimenzi?

2. Pokud ano, k rozvoji kterych dimenzi doslo a v jaké mite?

V zavéruknihy jsoudiskutovany moznéimplikace vysledkd vyzkumu pro pedagogickou
praxiidal$i vyzkum. Jsme si v§ak védomi, Ze ,,propast mezi pedagogickym vyzkumem
a praxi je komplexnéjsi fenomén, nez je bézné predpokladano v odborné literature*
(Day, 2011, s. 26).
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PrestozZe je potieba rozvoje interkulturni komunikacni kompetence stézejni a v rizné
formé prostupuje vSemi souc¢asnymi kurikularnimi dokumenty i dokumenty vzdéla-
vaci politiky, stoji stale na zakladech, které jesté nebyly pfesné vydefinovany. Tato
oblast je Siroka; s ohledem na princip selektivity se zaméfujeme na vybrané aspekty
interkulturality, a to zejména na rozvoj osobnostniho potencialu jedinct s virou, ze
i v konkrétné zaméfeném vyzkumu je

kus nadeje, nadéje, ze se podari navzdory
proménam, bourim a vanicim udrzet smeér

v bludnych voddch soucasnych civilizacnich
promeén. A to bude mozné jen tehdy, kdyz
pedagogicka obec semkne své sily v hledani
a kladeni smysluplnych otazek.

(Jaroslav Kot’a)
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I. TEORETICKA VYCHODISKA:
INTERKULTURNIi KOMUNIKACNi KOMPETENCE -
KONCEPTUALIZACE A DIDAKTIZACE






Prvni ¢ast knihy je zaméfena na teoretické uchopeni problematiky interkulturality.
Vymezeny jsou stézejni terminologické otazky a interdisciplinarni vychodiska pro
problematiku konceptualizace i didaktizace interkulturni komunika¢ni kompetence
(dale ICC). Na tomto zaklad¢ je predstaven konstrukt ICC, véetné moznosti jejiho
rozvoje a hodnoceni v kontextu formalniho vzdélavani.

M7 oM

V dalsi ¢asti knihy pristupujeme k analyze vybranych aspektt rozvijeni interkulturni
komunikaéni kompetence v kontextu ¢eského vzdélavaciho systému.'

1 Terminologické uvahy misto definic

Cilem kapitoly je vymezit vlastni teoretické (resp. konceptudlni) pozice a objasnit
s tim spojenou terminologii. Definice konceptll a pfisluSnych termind relevantnich
pro diskutovanou problematiku nejsou vzdy jednoznacné piijimény, a to jak v Ceské,
tak zahrani¢ni literatufe. Pokusime se tedy objasnit terminy kultura, interkulturni vs.
multikulturni, interkulturni vychova a vzdélavani a termin kompetence. Vlastni pfi-
stup k jednotlivym terminiim pojiméme formou uvah, jelikoz jsme si védomi faktu,
ze neexistuje jedna cesta spravnd, aspirujeme zde pouze na eliminaci moznych nejas-
nosti a nedorozumeéni a upiesnéni vychozich teoretickych pozic.

1.1 Kultura (jeji misto v lidském Zivoté i ve vyucovani
cizimu jazyku)

Vymezit jednoznaéné pojem kultura je nesnadné, pti¢inou je zejména hojnost definici
pochazejicich z fady disciplin, které pfistupuji k tomuto fenoménu z riznych pozic
lidského vnimani okolniho svéta, napt. filozofie, sociologie, pedagogika, psychologie,
antropologie, kulturologie, historie, archeologie, sociolingvistika. Neaspirujeme na
vyCerpavajici popis tohoto komplexniho pojmu, pokusime se nahlédnout jeho vyznam
zejména z perspektivy relevantni pro rozvoj ICC.

Samotny pojem pochazi z latinského slova cultura s pivodnim vyznamem péstovat,
jez bylo uzivano ve vyznamu péstovani plodin. Rimsky filozof Cicero v Tuskulskych
hovorech (45 pf. n. 1.) hovofil o tzv. kultufe ducha, coz stalo pfi pocatcich znacnych

1 Casti vykladu v této kapitole jsou roziifenou a aktualizovanou verzi textu studie K rozvoji interkulturni

komunikacni kompetence studentii ucitelstvi anglického jazyka (Pedagogicka orientace, 2013, v tisku).
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promén pojeti kultury. V prib&hu ¢asu slovo kultura ziskavalo nové vyznamy, bylo
preneseno do dalsich oblasti lidskych ¢innosti. Zejména se zde jedna o ¢innosti spojené
s lidskou vzdélanosti a uménim, tj. napf. literaturou a hudbou — zminéné I1ze oznacit
za tzv. vysokou kulturu. Jak upozorfiuje Sokol (2002a), slovo kultura v§ak miiZze mit
i vyznam §irsi, kdy zahrnuje celou oblast ¢i sit’ vyznamd, jejichZ prostifednictvim lidé
jisté spole¢nosti rozuméji sob€ i svétu, v némz Ziji.
Tento pojem, pojem kultura, nas tedy vede piimo k c¢lovéku, jinymi slovy vse
v lidském zivot¢ Ize zahalit pod prikryvku kultury, tj. umélecké i mimoumélecké jevy
lidské ¢innosti a jejich vytvord.
O c¢loveku a kultufe nelze hovofit jako o dvou (relativné) nezavislych veli¢inach, jejichz vnéjsi vztahy
zkoumame. Kultura je od samého pocatku zivota ¢loveéka pfitomna v ném a bez ni by ho nebylo. Jsme
teprve na zac¢atku hledani ,,tajemstvi nasi mysli“. Stale vice badatelt zjistuje az nyni, Ze tato tajemstvi

jsou zvlastnim zptisobem rozptylena v socialnim svéte, zt€lesnéna v materialu a nastrojich kultury,
distribuovana do vztahovych siti. Z nich se také vynotuji. (Stech, 1998, s. 256)

V odborné literatute §iroce zastoupend metafora ledovce? (viz obr. 1) nabizi detailni
vhled do tohoto vynofovani se kulturnich tajemstvi nasi mysli, resp. tajemstvi toho,
co kultura pro ¢lovéka znamena, a tudiz jak je mozno ji definovat.

Kulturni ledovec

uméni
hudba
literatura
zvyky
chovani jazyk

povrchova | tanec stravovani . pfedevsim
kultura £ \, rovina védomi

hloubkova

. . pfedevsim
kultura postoje  hodnoty vira prekoncepty

rovina podvédomi
emoce pratelstvi neverbalni komunikace
pojeti krasy  pojeti prava / spravedinosti  pojeti casu

pfistup k rozhodovani / feSeni problémG  pfistup k prirodé

role véku / pohlavi / socalni vrstvy / vzdélani  hygiena

individualismus X kolektivismus

ad.

Obrdzek 1. Kulturni ledovec (syntéza a adaptace vybranych kulturnich ledovci)

2 Je zfejmé, Ze je metafora kulturniho ledovee zjednodusujici, piesto ji lze akceptovat jako piehledné

shrnuti riznych aspektt kultury.
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Veskeré obsazené (a mnohé dalsi) aspekty kultury pedstavuji tzv. kulturni deskriptory.
Nad hladinou pluji pozorovatelné, explicitni aspekty kultury, tzn. ovlivnitelné
vychovou v rodiné a rovnéz snaze vyucovatelné. Jedna se o kulturni deskriptory,
které mnohdy slouZzi jako prvni voditka k porozuméni jinym kulturam, tj. jak se lidé
oblékaji, jaka maji jazykova, napf. vyslovnostni specifika atd. Uroveii hladiny naseho
kulturniho mofte Ize definovat jako uroven prechodovou. Z divodu vzdouvajicich se
a klesajicich vin jsou jisté kulturni aspekty viditelné a neviditelné zaroven. Jedna se
o takové kulturni deskriptory, které jsme schopni ¢astecné odhalit a na zakladé jejich
implicitni znalosti jim i ¢astecné porozumét. Pod hladinou se naopak pohybujeme
v oblasti hluboce zanotfené v kulturnich ramcich jednotlivych lidskych spolecenstvi.
Pohybujeme se v oblasti, kterou nejsme schopni popsat, ma vSak zdsadni roli
pro rozhodovani a jednani piislusnikii dané kultury. Tyto kulturni aspekty jsou

vvvvv

Na zakladé vyse zminéného (vEetné obr. 1) lze ucinit jista déleni tohoto komplexniho
pojeti kultury. Relevantni jsou pfedevs§im obecné pfijimana déleni na (a) vysokou,
tzv. Kulturu s velkym K (Big C-Culture) a oproti ni stojici kulturu s malym k* (Small
c-culture), dale na (b) povrchovou (Surface culture) a hloubkovou kulturu (Deep
culture) a rovné€Z na (c¢) materialni a nematerialni kulturu.

(a) Kultura s velkym K vs. kultura s malym k
(Omaggio Hadley, 2001, s. 349-350; Bennet*, 1998, s. 3-4 aj.)

Snéze pozorovatelné kulturni projevy jsou zahrnuty do tzv. Kultury s velkym K
(Big C-Culture), ktera zahrnuje predevsim kulturni deskriptory pozorovatelné nad
hladinou naseho kulturniho mofte (viz obr. 1). Tyto kulturni aspekty jsou rovnéz
nazyvany olympska kultura (Olympian culture). Kultura je zde vnimana jako to
nejlepsi z lidského Zivota ve smyslu uméni, klasické hudby a literatury, Casto je pfi-
suzovana spolecenskym elitam. Z didaktické perspektivy je navic snaze uchopitel-
na, a to zejména ve smyslu znalosti o kultufe (napf. znalost renesan¢nich maliit).

Kultura s malym k (Small c-culture) je rovnéz oznaCovana ve smyslu tzv. domaci
kultury neboli kultury domaciho krbu (Hearthstone culture). Tato oblast zahrnuje
kulturni aspekty vyskytujici se pod hladinou i nad hladinou naseho kulturniho
mote. Kulturou se zde rozumi vse v lidském zivoté, napt. vira, hodnotovy systém,
pojeti Casu, tradice, etiketa atd. Je ziejmé, ze plisobit na takto hluboce zakofenéna
a vesmes nepozorovatelna kulturni specifika je pfinejmensim slozité.

Mnohé kulturni projevy spadaji do obou téchto kategorii, naptf. komunikace, coz
podporuje nasi domnénku o vzajemné a uzké propojenosti vyse definovanych
kulturnich oblasti (viz obr. 1).

Vymezeni Big C-Culture a Small c-culture ptijimame tak, jak jej prezentuji originalni zdroje americké
a britské provenience (napf. Bennet, 1998; Ommagio Hadley, 2001).

Bennet (1998, s. 3-4) navic pfedstavuje terminologické oznaceni Kultury s velkym K jako objektivni
kultury (Objective culture) a kultury s malym k jako subjektivni kultury (Subjective culture).
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(b) Povrchova kultura vs. hloubkova kultura

S metaforou ledovce (obr. 1) lze asociovat i déleni kulturnich jevil na tzv. povr-
chovou kulturu (Surface culture), které odpovidaji projevy kultury snaze viditel-
né, tj. pozorovatelna ¢ast ledovce nad hladinou, a tzv. hloubkovou (¢i hlubokou)
kulturu (Deep culture), ktera reprezentuje implicitni neboli skryté aspekty dané
kultury. Toto déleni ma vyznam zejména je-li nahlédnuto perspektivou zmény. Po-
vrchova kultura prochdzi znaénymi proménami, které jsou relativné rychlé a dob-
fe viditelné, napt. styl oblékani, tanec, hovorovy jazyk, moderni hudba. Oproti
tomu hloubkova kultura s sebou nese vysokou miru stability a pouze pozvolna
pies generace a staleti dochazi v této oblasti k jistym zmé&nam, a to napt. v oblasti
nabozenstvi, postojii i v celkovém piistupu k Zivotu a svétu. Pravé v této hluboké
narodni tradici hledame kulturni kofeny narodt i typologie narodnich kultur, a to
véetné jejich komunikacénich specifik (napf. Pricha, 2010, s. 33—47).

Typologii narodnich kultur se detailné¢ zabyval nizozemsky psycholog Hofstede,
ktery rovnéz nabidl definici kultury jako takové. Ve svych pracich Hofstede
(ptehled dostupny z: http:/www.geert-hofstede.com]) predstavil napt. kulturu
jako software lidské mysli (neboli mentalni programovani) a s tim spojené tfi
hierarchicky uspotfadané trovné, které jedince ¢ini jedine¢nym (obecné lidstvi,
narodni kulturu a osobnost jedince) ¢i vlastni cibulovy model kultury (Hofstede
& Hofstede, 2005, s. 4, 7). Cibulovy model je obecné znamy, jeho obsah vsak
povazujeme za zjednodusujici (vhodny napf. pro potieby zakladniho vyucovani
tomu, co predstavuje kultura). Prestoze nejsou Hofstedeho definice predmétem
naseho z4jmu, zminime struéné souvislost mezi hloubkovou kulturou a typologii
narodnich kultur (tj. vySe zminénou ndrodni kulturou), jelikoz je tato oblast
vyznamnd pro komunikaci mezi kulturami, resp. ICC. Hofstede identifikoval
Ctyti (pozdéji pét) dichotomické kulturni dimenze, na zakladeé kterych realizoval
rozsahlé vyzkumné Setfeni hodnotovych charakteristik lidi ve vice nez 74 zemich
aregionech Evropy, Ameriky, Asie a Afriky. Pfestoze byl tento vyzkum realizovan
pted zhruba 40 lety (1967-1973), je stale predmétem zajmu, ale i kritiky.
Neobavame se tvrdit, ze tento vyzkum hral — a dosud hraje — kli¢ovou roli
v oblasti zkoumani kulturnich specifik, a to zejména v diskutovanych oblastech
kultury s malym k a kultury hloubkové. Hofstede se zaméfil na nasledujici
dimenze: mocensky odstup (power distance), individualismus — kolektivismus
(individualism — collectivism), maskulinita — femininita (masculinity — femininity),
vyhybani se nejistoté (uncertainty avoidance) a dlouhodoba — kratkodoba orientace
(long-term — short-term orientation); tyto dimenze byly nasledné¢ vyhodnoceny
kvantitativnimi indexy.

V tomto kontextu Gudykunst aj. (napi. Gudykunst & Lee, 2002, s. 26-27) zdu-
raziji fakt, ze komunikace je v kazdé kultufe unikatni, proto v ni mezi kulturami
existuji znacné podobnosti, ale i rozdily (napt. v Hofstedovych dimenzich), které
vSak mohou byt odhaleny a jejichZ pochopenim lze ptedchazet nedorozuménim.
Hall (in Gudykunst & Lee, 2002, s. 26) jde v kladeni souvislosti mezi komuni-
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kaci a narodnimi hodnotovymi systémy odhalenymi v typologii narodnich kultur
jesteé dale, kdyz tika, ze ,kultura je komunikace a komunikace je kultura“. Hledat
ptiklady takovychto kulturnich specifik by bylo zajimavé, neni to vSak cilem této
podkapitoly. V ¢eském kontextu je Hofstedeho typologie zahrnuta napt. do Pra-
chovy publikace Multikulturni vychova (2001).

(c) Materialni vs. nematerialni kultura

Posledni déleni, které jsme se rozhodli do nasi uvahy nad kulturou struéné
zahrnout, je rozdil mezi kulturou materiadlni a nematerialni. Materialni kultura je
reprezentovana lidskymi vytvory, tzn. artefakty, oproti tomu kultura nematerialni
(neboli duchovni) zahrnuje veskeré aspekty lidského chovani a jednani. Hodnoty
a normy spadaji tudiz do kultury nemateridlni, zatimco napf. sochy a obrazy do
kultury materialni. Dle Jandourka (2008, s. 58) se vSak i nematerialni kulturni
projevy musi néjak vtélit do naSeho svéta, aby je 1lidé mohli sdilet — d&je se tak
pomoci jazyka a symboll. Americky sociolog Ogburn (in Jandourek, 2008,
s. 112) rovnéz rozliSoval mezi materialni a nematerialni kulturou, zdroj socialni
zmény pak vidél v materidlni invenci. Vyjadril pfesvédceni, ze by nematerialni
kultura méla konzistentné dohanét kulturu materialni, coz se ne vzdy dafi.
Poukazoval na opozd’'ovani vyvoje méné pfizplsobivych slozek nemateridlni
kultury v souvislosti s rapidnim rozvojem kultury materialni, napf. vliv rozvoje
komunikac¢nich technologii na socidlni vztahy ve spole¢nosti. S timto nazorem
se plné ztotoziiujeme, jelikoz svou argumentaci podporuje potiebu rozvoje ICC,
ktera se z velké Casti zaklada pravé na nematerialnich kulturnich jevech.

Ve snaze zohlednit zaméteni knihy, tj. tematiku podpory rozvoje ICC v kontextu
cizojazy¢ného vyucovani, postihuje tato podkapitola pouze vybrana pojeti kultury,
jejich objasnéni a hledani vzajemnych souvislosti. Kulturou tedy rozumime vse
v lidském zivotg, a to véetné kultury rodinného krbu, kultury hloubkové i nematerialni.
Dle Stecha (1998, s. 228) lIze kulturu chapat i jako tzv. duch naroda; tato problematika
byla rovnéz diskutovana v souvislosti s narodni typologii. Pouze skrze porozuméni
kultuie 1ze tedy porozumét jejim clenum. Akceptujeme-li fakt, ze kultura je tzce
provazana s jazykem, resp. feci, je ziejmé, ze k uspésné interkulturni komunikaci je
nutné porozumeéni kulturam, které jsou v interakci zahrnuty, napf. tolerance k jejich
vySe zminénym narodnim typtim a komunikacnim specifiktim.
Kultura a komunikace jsou neoddélitelné, protoze kultura nejen diktuje, kdo mluvi s kym, o ¢em a jak
komunikace probiha, poméaha rovnéz porozumét, jak lidé koduji zpravy, jaké vyznamy témto zpravam
pfifazuji i podminkam, ve kterych rizné zpravy mohou nebo nemohou byt poslany, pfijaty a rozumény.
Kultura je zakladnou komunikace. (Samovar, Porter, & Jain, 1981, s. 24)

Slova ¢inského filosofa Konfucia nasi argumentacni linii podporuji v nasledujicim
tvrzeni:

Lidskeé bytosti se vzajemné pritahuji svou

podstatou, ale oddéluji se svymi zvyky

a tradicemi.

19



1.2 Interkulturni vs. multikulturni (vychova a vzdélavani)

Alternativnich terminti spojenych s diskutovanou problematikou je mnoho, kromé¢ in-
ter/multikulturni (vychova) se objevuji pojmy jako napf. inter/multietnicka vychova,
transkulturni vychova, kroskulturni vychova, mezinarodni vychova, globalni vycho-
va, vychova k svétovému obcanstvi a sociokulturni vychova. Pro nase potfeby se za-
méfime na terminy hojné uzivané v ¢eském kontextu, tj. interkulturni a multikulturni
(vychova, vzdélavani, kompetence aj.), které se v riznych tvarech a spojenich ¢asto
objevuji jako synonyma, nicméné obecné prijata teoreticka zakladna zde chybi.
Jednak proto, ze [relevantni] pojmy pochézeji z riznych véd, z nichz kazda jim nékdy ptiklada odlisny
vyznam; jednak z toho ditvodu, Ze systematicka terminologie neni ani u nas, ani na mezinarodni scéné
ustalena ¢i kodifikovana. [...] Jak neustalené je pouzivani termini v této oblasti Ize vidét napf. z toho,
ze Mezindrodni kongres o multikulturni vychové nesl v roce 1997 oznaceni International Congress

on Multicultural Education, kdezto v roce 1999 International Congress on Intercultural Education,
ackoliv byl pofadan na témze misté. (Priicha, 2001, s. 17, 40)

Pricha (2001, s. 39—40) rovnéz uvadi, Ze terminu multikulturni byva uzivano zejména
v USA, Kanadé¢, Australii a Velké Britanii, naopak termin interkulturni je zakotven
zejména v terminologii Evropské unie. Piestoze je napt. termin interkulturni vychova
Casto uzivany souzna¢né s terminem multikulturni vychova, je mozné se v kontextu
vySe prezentovaného pozastavit nad terminologickym uchopenim této problematiky
v Ceskych kurikularnich dokumentech, tj. v rdmcovych vzdélavacich programech,
které jako jeden z mezipfedmétovych vztahQ zahrnuji Multikulturni vychovu
(napt. RVP ZV, 2007, s. 97-98); zavadi tudiz uzivani terminu multikulturni, a to bez
jakéhokoli teoretického odiivodnéni.

Ac¢ je terminologie v této oblasti neustalena — a mozna i pravé proto — se pfiklanime
k terminim interkulturni/interkulturalita, jelikoz mezi vySe zminénymi terminy
vnimame jisty rozdil. Terminu multikulturni navic ve vlivnych lingvodidaktickych
odbornych zdrojich nebyva uzivano ve spojitosti s terminem kompetence, objevuje se
spise v souvislosti s vychovou (napf. jiz zminény meziptedmeétovy vztah Multikulturni
vychova), obcas 1 vzdélavanim, ¢i stavem spolecnosti (napf. multikulturni Londyn).

Multikulturalita dle naSeho nazoru reprezentuje stav spolecnosti, kde rizné kultury,
socialni skupiny, etnika atd. koexistuji v diverzifikované multikulturni spole¢nosti,
neimplikuje vsak jejich vzajemné vztahy. ,,Multikulturalita nevypovida o vztazich
a procesech mezi skupinami, ale zabyva se napfiklad tim, jakou povahu tyto
sociokulturni skupiny maji“ (Faltyn, 2005, s. 23). Z této perspektivy 1ze mnohé staty
prohlasit za staty multikulturni.

Oproti tomu interkulturalita (lat. inter = mezi) je termin zalozeny na vnimani
spole¢nosti jako riznorodého, ale souc¢asné kompatibilniho celku. Zahrnuje tak jistou
mezikulturni vzajemnost, tj. napf. vzajemné interakce mezi pfislusniky rdznych
sociokulturnich skupin. Tyto interakce samoziejmé pfinaseji sva pozitiva i negativa,
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jejichz uchopeni je naroénym ukolem interkulturni vychovy a vzdélavani. Faltyn
(2005, s. 23) charakterizuje pojem interkulturalita jako dynamickou vyménu statkd,
vzajemné ovlivitovani svétl; sociokulturni skupiny nejsou v intencich tohoto pojmu
izolovanymi entitami; pfredpoklada procesudlni pojeti kultury (spoleénosti), kdy
kultura existuje, reprodukuje se a proméiuje v neustalych procesech zmény.

Tento rozdil je mozno pfirovnat k dvéma pfistupim k interkulturni/multikulturni
vychové, které vystizné sumarizovaly Leemanova a Ledouxova (2005, s. 578). Jednak
jako rozliSovaci pristup (differentiation approach), ktery se zaméfuje na kulturni
plynout pravé z téchto rozdild. Béznym postupem je zde poskytnuti Sir§iho vhledu
do kulturniho pozadi riznych skupin, coz v§ak miiZze snadno vést ke stereotypizaci.
Druhy pfistup neklade takovy diraz na kulturni charakteristiky spojené s etnickym
puvodem rtiznych skupin, ale na pluriformitu ve v§ech sférach (pluriformity in all sorts
of domains). Toto zahrnuje rozvoj ohleduplnosti k rozdilim vSech druhti, respektu
téchto rozdill a osvojovani strategii, jak se s témito rozdily vyrovnat. Obdobny nazor
byl vysloven rovnéz ve sborniku Multikulturni vychova v obdobi globalizace (1999)
¢i v prvni monografii u nas tykajici se tohoto tématu nazvané Multikulturni vychova
(Pricha, 2001). Pokud je multi/interkulturni vychova vnimana dle rozliSovaciho
pfistupu, mize vést nejen k vySe zminénym problémim, ale i k separatismu ¢i ke
vzniku nezadoucich predsudki. Uvédomeéni si vlastni sounalezitosti se spole¢nosti
a zodpovédnosti vicéi ni je zde potladeno pozornosti kladenou na rozdily mezi
mensinami, etniky ¢i kulturami.

Uzivame tedy termind interkulturni® vychova a interkulturni (komunikaéni)
kompetence. Zamétime se na rozvoj ICC (s akcentem na pluriformitu ve vSech
sférach) ve spolecnosti jako v jednom kompatibilnim celku, a to bez ohledu na fakt,
jak pestrobarevna mozaika dnes nasi spolecnost tvoii. Takovy pfistup k rozvoji ICC
povazujeme za zpusob, jak se pokusit dosahnout kyzené koexistence v multikulturni
integrované Evropé¢.

Ve snaze zohlednit riizné nahledy na interkulturni vychovu a vzdélavani povazujeme
cilti, napt. vyznamny némecky pedagog Wulf (1998) vnima koncepci interkulturni
vychovy jako nastroj pomahajici pfi sjednocovani Evropy, nesdili vSak neimérny
optimismus nékterych evropskych politiki a odbornikt, ktefi vkladaji do programut
interkulturni vychovy nerealistické nadéje (in Pricha, 2001, s. 45-46).

> Nebude-li se jednat o pfimé citace z odbornych zdroja.
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1.2.1 Interkulturni vychova a vzdélavani

Z vymezeni termint interkulturni a multikulturni ¢asteéné vyplyva jejich vztah
k cilim i obsahu vychovy a vzd&lavani v této oblasti. V Ceské republice se jedna
o problematiku relativné novou, prvni vlastovky vénované tomuto tématu (at’ uz
koncepéné ¢i terminologicky riizné pojatému) se objevily teprve poc¢atkem 90. letech
20. stoleti. Priicha (2001, s. 39) poukazuje na divody intenzivniho a stale siliciho
zajmu o tyto otazky:

Ackoli lidstvo si je védomo jiz od nejstarSich historickych dob svych rozdili etnickych, rasovych,
jazykovych ¢i nabozenskych, teprve pred zhruba 30 lety se zacalo v riznych védeckych disciplinach

V této relativné mladé historii interkulturni vychovy a vzdélavani (dale IVV) je
opét v odbornych zdrojich pouZivana nejednotnd terminologie. Konzistentnéji
byva uzivano slovnich spojeni multikulturni vychova a interkulturni vzdélavani
(srov. napt. Zerzova, 2012, s. 15). Domnivame se, Ze je vhodné uzivat pojmut vychova
a vzdélavani, stejné tak jako napft. v anglické terminologii se uziva pojmu education.
Jedna se o téma velmi Siroké (srov. Horvathova & Buryanek, 2002; Pricha, 2005;
Priicha, Walterova, & Mares, 2009; Svingalovéa, nedatovano); na zakladé téchto
zdroju (Prucha et al., 2009, s. 63) lze shrnout, Ze pojem vzdélavani neboli edukace
oznacuje jakékoli situace, kdy dochazi k né¢jakému druhu uceni se a vyuc¢ovani. Jedna
se tedy o pojem stie$ni. Piestoze komplexni pojem vzdélavani tedy vychovu zahrnuje
(interkulturni vzdélavani tak bezesporu zahrnuje i vychovu v této oblasti), pfiklanime
se k uzivani souhrnného pojmu IVV?, jelikoZ oznacuje diskutovanou problematiku
v celé jeji §ifi. IVV sméfuje k rozvoji znalosti, dovednosti, postojii i hodnot’, a to
zamérnym pusobenim na ,,0sobnost ¢lovéka s cilem dosdhnout pozitivnich zmén
v jejim vyvoji“ (Prucha et al., 2009, s. 345).

1.3 Kompetence

Pojeti pojmu kompetence je v mezinarodnim i ¢eském diskurzu relativné rozriiznéné.
Jedna se o pojem, ktery byva ¢asto naduzivan bez jasného vymezeni, ale i kritizovan
jako modni. Pochazi z latinského slova competere, obecné tento termin vymezuje

¢ Ipfes toto terminologické vymezeni je v jistych ¢astech knihy (citace zdroji) uzivano terminu multikul-
turni vychova (napf. kap. 5); divodem je ukotvenost tohoto terminu ve vybranych ¢eskych kurikular-
nich dokumentech, resp. v ramcovych vzdélavacich programech pro rizné urovné skol. Nasledkem toho
je rovnéz pochopitelné, ze timto terminem operuje i ¢eska pedagogicka vefejnost, tj. zejména ucitelé,
pticemz doufame, ze v ramci diskusi nad problematikou dojde v priib&éhu Casu k potiebnym revizim
a terminologickym upfesnénim.

7 Konkrétni cile, obsahy a procesy IVV nejsou ptedmétem této terminologické uvahy, jsou pojednany
samostatné v kapitole zabyvajici se danou problematikou (kap. 3).
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zpusobilost a schopnost jedince k vykonu ur€ité ¢innosti. Do pedagogického diskurzu
pronika jiz od 50. let 20. stoleti, pficemz, jak upozoriuji Prucha et al. (2009, s. 129),
klicovou roli sehrala lingvisticka teorie, tzv. generativni transformacni gramatika.
V ramci této teorie predstavil Chomsky kompetence jako relativné obecné, hlubinné
(kognitivni) struktury, které nejsou piimo pozorovatelné. V tomto pojeti pojem kom-
petence oznacoval vnitini dispozice jednice k jistému vnéj$imu projevu, resp. realné-
mu jazykovému vykonu ozna¢ovanému pojmem performance. V této podobé piejala
kompetenci i kognitivni psychologie (Messick, 1984), kde se kompetence vztahuje
k tomu, co jedinec zna a je schopen vykonat v idealnich podminkach, zatimco perfor-
mance k tomu, co je nakonec v existujicich podminkach vykonéano (in Eraut, 1994,
s. 178). Od adopce tohoto terminu pedagogickou terminologii pfed zhruba pul stole-
tim se zda, ,,ze teprve po implementaci kompetenci do strategickych politickych a ku-
rikularnich dokumenti probihaji zpétné snahy o jejich teoretické ukotveni® (Janik,
Manak, & Knecht, 2009, s. 75).

Covse setedy skryva pod timto pojmem, ktery pevné zakotvuje v ¢eském pedagogickém
diskurzu? Ve svém komplexnim pojeti funguje jako pojem zastieSujici, ,,znamena
schopnost, dovednost, zptisobilost ispésné realizovat néjaké ¢innosti (Pricha et al.,
2009, s. 129). Toto pojeti podporuji rovnéz Janik, Manak a Knecht (2009, s. 73), ktefi
zaroven upozornuji na socialni dimenzi kompetenci, jinymi slovy zdlraziuji jejich
spole¢enskou objednavku: , kompetence jsou chapany jako zastieSujici pojem, ktery
vyjadiuje obecnou vuli spole¢nosti po zdliraznéni nadoborovych schopnosti, které
doposud byly ve vzdélavani spiSe opomijeny (flexibilita, kreativita, komunikace),
s cilem zabezpecit jedinci co nejlepsi spoleCenské uplatnéni‘.

Definovani pojmu kompetence (kli¢ova kompetence), véetné jejich diléich znak, je
v soucasnosti vénovana zna¢na pozornost (nejen) u nas, ale i v ramci Evropské unie
(napt. Janik et al., 2009; Bild kniha, 2001; Prucha, 2005; RVP ZV, 2007; Skalkova,
2007). Tyto definice maji mnohé spole¢né, napt. Pricha (2005, s. 216) uvadi, ze
z n€kterych praci lze vyvodit, ze se tento pojem vyklada jako komplexni soubor
uréitych dispozic a dovednosti, jenz je slozen z dil¢ich ¢i specialnich kompetenci. Tyto
dil¢i kompetence lze oznacit za dil¢i slozky, které spolecné v interakci reprezentuji,
z ¢eho se kompetence sklada. V ceskych kurikularnich dokumentech (napt. v RVP ZV,
2007, s. 14) je (klicova) kompetence definovana jako souhrn ,,védomosti, dovednosti,
schopnosti, postoji a hodnot®. Tento dokument ¢erpa z dokumentu v ¢eském kontextu
nadfazeného/vychoziho, a to Narodniho programu rozvoje vzdélavani v Ceské
republice — Bilé knihy (2001, s. 38), kde je v§ak v ramci nového pojeti kurikula kladen
diraz na ,kli¢ové kompetence i osvojeni postoji a hodnot®. Kompetence zde tedy
stoji vedle postojti a hodnot, oproti definici tohoto pojmu v dokumentu hierarchicky
niz§im, tj. RVP ZV, kde jsou postoje a hodnoty do tohoto pojmu integrovany. Zajimavé
rovnéz je, Ze dle fady dokumentii Rady Evropy (Gordon et al., 2009, s. 12 a dalsi)
zahrnuji cile vzdélavani ,kategorie védomosti, dovednosti a kompetenci (knowledge,
skills and competences); kompetence tedy opét stoji vedle dalsich kategorii, v tomto
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ptipad¢é dovednosti a védomosti. Kompetenci lze vSak vnimat jako tzv. gestalt, ktery
reprezentuje vice nez souhrn jejich soucasti, tj. v naSem pojeti souhrn védomosti,
dovednosti, postoji a hodnot.

Pojem kompetence se uplathuje v mnoha odvétvich lidské ¢innosti, jeho precizni
definice jsou tudiz kontextové vazany, jelikoz zakotvenosti v rtiznych oblastech
kompetence nabyva dalSich specifickych vyznami. Napi. Klieme a Leutner (in
Klieme, Maag-Merki, & Hartig, 2010, s. 107) vymezuji kompetence ,,jako kontextové
specificke kognitivni vykonové dispozice, které se funkcionalné vztahuji na situace
a pozadavky v uréité doméné“. Doména pedagogiky, resp. didaktiky, v sou¢asném
Ceském vzdélavacim systému operuje napi. s pojmem kli¢ova kompetence (RVP PV,
2004; RVP ZV, 2007; RVP G, 2007; RVP OV, 2007)%.

V oblasti IVV v kontextu vyuky cizich jazykt kompetence nabyva vlastnich specific-
kych vyznamd, klicové jsou pro nas kompetence komunikaéni®, kompetence interkul-
turni a interkulturni komunika¢ni kompetence. Tyto budou objasnény pfi modelovani
interkulturni komunikaéni kompetence v ramci relevantnich kapitol knihy.

Dal$im zdrojem moznych nejasnosti, které je nutné v souvislosti s pojmem kompeten-
ce_objasnit, je uzivani tohoto terminu v ¢eském jazyce. Anglicky jazyk odlisuje mezi
terminy competence oznacujici holistické pojeti a competency vyjadiujici analytic-
ky pfistup, tj. napt. vice integrovanych dil¢ich slozek (srov. Pisova 2005, s. 38-39).
Cesky jazyk pro holistické i analytické oznaceni uziva stejného slova: kompetence.
Lze jej v8ak zaroven uzivat jako nadfazeny holisticky pojem (competence) i jako po-
jem definujici diléi slozky, resp. diléi kompetence (competencies).

Fakt, ze Cesky pojmovy aparat tento rozdil nereflektuje (pfipadné jednou pouziva terminu kompetence

v singularu jako pojmu obecného a nadfazeného, jindy v pluralu pro oznac¢eni riznych dil¢ich domén),
muize vyrazné prispét ke koncepéni neujasnénosti této problematiky. (Pisova, 2005, s. 39)

V ¢eském kontextu se objevuji oba tyto piistupy v definicich ICC, nap#. Morgensternova
et al. (2007, s. 15-140) analyticky vydefinovali tfi slozky interkulturni kompetence,
kterymi by mél ¢lovek disponovat, a to: kognitivni kompetenci, afektivni kompetenci
a behavioralni kompetenci. Naopak Prtcha (2010, s. 46—47) pfistupuje k interkulturni
(komunikaéni) kompetenci z pozice holistické. Piestoze ICC vnimame jako pojem

8V textu se klicovymi kompetencemi podrobnéji nezabyvame, pro jednotlivé stupné kol se tyto kompe-

tence lisi. Pro nas je relevantni RVP ZV, v této etapé zakladniho vzdélavani jsou za klicové kompetence
povazovany: kompetence k uéeni, kompetence k feseni problémi, kompetence komunikativni, kompe-
tence socialni a personalni, kompetence ob&anské a kompetence pracovni.

Preklad anglického terminu communicative competence do Ceského jazyka je nejednotny: Castéji se
objevuje termin komunikativni kompetence (a to i ve Spolecném evropském referencnim ramci pro
Jazyky, 2002; dale téz Jezkova, 2003; Mare§ & Gavora, 1999). Bohemisté (napf. Hrdlicka, 2005) vSak
upozoriiyji, ze je vhodnéjsi uzivat ptidavné jméno komunikaéni, odvozené od podstatného jména ko-
munikace, spiSe nez pfidavné jméno komunikativni, odvozené od podstatného jména komunikativnost.
Proto v textu disledné pouzivame terminu komunikaéni kompetence (napf. rovnéz PiSova, Kostkova,
& Janik et al., 2011, s. 54). Prticha (2010, s. 125) naopak nevnima vyznamovy rozdil mezi obéma ¢es-
kymi variantami, obdobné se vSak ptiklani k terminu komunikaéni.
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integrujici vicero dil¢ich slozek (resp. dimenzi, viz kap. 4.1.4) ptiklanime se k jejimu
holistickému pojeti. Naopak u pojeti komunikaéni kompetence respektujeme
charakter analyticky, napf. Bachmanovo (1990, s. 87) vymezeni jazykové kompetence
slozené z organizacni a pragmatické kompetence, které se dale déli na dalsi specifické
kompetence (viz kap. 2.2.1.3).

V neposledni fad¢ upozoriuje PisSova (2005. s. 39) na sémantiku pojmu kompetence,
kterda mize byt posuzovana na binarni §kale (tj. jsem/nejsem kompetentni k vykonu
ur¢ité ¢innosti), ale také na Skale graduované, kde byt kompetentni piedstavuje
jistou pozici mezi zacateCnikem a expertem (napf. v souvislosti s profesni drahou
ucitele). Udé€lat néco kompetentné tedy stoji v kontinuu mezi védét, jak néco udélat
a védét, jak néco ude¢lat velmi dobfte, resp. umét néco udélat a umét néco udelat velmi
dobie. Clovék se tedy pohybuje na $kale binarni, neexistuje zde néco jako Eastetna
kompetence k tomuto vykonu. Naopak osvojovani si kompetenci v procesu uceni
se znamena postupovat po daném kontinuu v rozvoji / osvojovani si / kultivaci'
konkrétnich kompetenci. Akceptujeme proto graduovanou Skalu osvojovanych
kompetenci, tzn. kontinuum interkulturni (komunikaéni) kompetence.

1.4 Shrnuti

Prvni kapitola pfedstavuje strucny teoreticko-terminologicky ramec s cilem predejit
moznym nejasnostem v uzivani a chapani relevantnich pojmi. S ohledem na
soucasnou terminologickou pluralitu v pojmech relevantnich pro IVV jsme citili
potiebu vymezit tento termin i vychodiska pro jeho pfijeti. Objasnili jsme rovnéz
vlastni vnimani kli¢ového fenoménu kultury. V zavéru jsme se zaméfili na vymezeni
pojmu kompetence, jelikoz jeji formovani je stézejnim tématem knihy.

10 S uZivanim slova kompetence souvisi i volba vhodnych ¢innostnich sloves (podrobné&ji napt. Pisova,
2005, s. 39).

25






2 Filozoficka a lingvisticko-didakticka vychodiska

Tato kapitola si klade za cil predstavit teoreticka vychodiska, ktera mohou byt
prijimana jako zasadni pro problematiku interkulturality, resp. pro problematiku
rozvoje ICC v kontextu cizojazy¢ného vyucovani. Pojednana jsou filozoficka pojeti
vztahu kultury a jazyka, a to zejména v perspektivé hermeneutické filozofie, na jejimz
zéaklad¢ je konkrétnéji diskutovan vliv kultury a jazyka na porozuméni a interpretace
okolniho svéta. Toto zakotveni jazyka v riznych sociokulturnich kontextech je
reflektovano v naslednych vychodiscich lingvisticko-didaktickych. Pozornost je
zaméfena na zasadni milniky snah o uchopeni sociadlniho kontextu uzivani jazyka
v ramci vyucovani a uceni se cizim jazykdm, zejména na rozvoj a pojeti konstruktu
komunika¢ni kompetence — cile cizojazyéného vyuCovani. Jazyk je zde vniman
jako prostfedek socidlni interakce, kompetentni mluvéi by tedy mél byt schopen
produkovat nejen véty gramaticky spravné, ale i pouzivat jazyk efektivné a vhodné ve
specifickych socialnich a kulturnich kontextech.

2.1 Kultura, jazyk a interpretace: inspirace ve filozofii

Uvaha o tom, jak jazyk a kultura determinuji ¢lovéka a jeho vnimani svéta, slouzi
v knize jako nosnd. Zaméfujeme se na porozumeni jazyku, feci a jejich zrcadleni
se v mysleni, ale i porozuméni okolnimu svétu a interpretace jazyka a feci. Dale
se zabyvame hermeneutikou jako uménim interpretace, a to piedevSim teorii
hermeneutického kruhu a s nim spojenym predporozuménim, spoleéné s predsudky
a struéné i roli interkulturality. Vychazime pfedevSim z filozofické hermeneutiky
prezentované Gadamerem v dile Clovék a 7ec, dale pak z myslenek a tezi dalsich
vyznamnych myslitelti!!. V zavéru kapitoly stru¢né poukazujeme na mozné limity
interpretace diskutované zejména v dile Eca Meze interpretace. Pravé interpretace je
totiz sté€zejni soucasti mezikulturniho dialogu.

Filozoficka vychodiska by mohla byt oznacena i za vychodiska filozoficko-lingvis-
ticka, jelikoZ poukazuji na vztah jazyka a kultury i na to, jak jazyk v kultufe vyrista
a zaroven tuto kulturu tvofi. Tento vyrok implikuje, ze uceni se jazykdm je vice nez
uceni se pouhym jazykovym systémam. K Gispésnému porozuméni a schopnosti inter-
pretace (sebe i ostatnich) je potfeba mnohem vice, a to vhlédnout do zakofenéni lidské
mysli v jazyce a kultufe jednotlivych spolecenstvi. Pravé hermeneutika jako nauka
o porozuméni a hledani spole¢ného se ukazala v obdobi dnesni globalizace a neusta-
1€ho setkavani se a sblizovani kultur jako nadmiru aktualni, tzn. aktudlni pro potieby
rozvoje ICC. Stézejni podminkou porozuméni je znalost kontextu jednotlivych aktd

" Podrobnéji napt. Hermeneutika jako teorie porozuméni (Pokorny et al., 2005).
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(¢i situaci) a znalost socialniho a kulturniho systému, ktery konkrétni zptisob vyjad-
feni podminuje. Do jakéhokoli procesu poznavani vkladame své vlastni predporozu-
méni'?, a to jak individualni, tak kolektivni. Pfedporozuméni je determinovano nasi
fe¢i a nasim kulturnim rdmcem, ze kterych Ize jen obtizné vystoupit; pfedsudky svym
zpusobem ovliviiuji poznavaci proces. Lidska zkusSenost se odehrava v ustaviéném
komunika¢nim rozvijeni dfivéjSich poznatkl o svéte, v rozmluvé s kulturou, tradici.
Na pfedni misto se tak znovu dostava jazyk (a samoziejme i vinimani mimojazykové-
ho kontextu).

2.1.1 Jazyk a kultura

Jazyk a kultura determinuji ¢lovéka a jeho vnimani a porozuméni svétu. Tato myslenka
slouzi jako centralni v nasledujici iivaze, a to jednak nad postavenim jazyka a feci
v lidském zivoté, nad porozuménim jazyku a feci i nad jejich interpretacemi, jimiz se
mimo jiné zabyva hermeneuticka filozofie, dale pak nad mezemi téchto interpretaci.
Na vztah jazyka, feci, kultury a ¢lovéka nahlédneme nejen na urovni mateiského
jazyka a primarniho kulturniho ramce, ale i na Grovni porozumeéni a vnimani jazyka
ciziho a setkdvani se a porozuméni cizim kulturdm, ¢imz se zabyva interkulturni
filozofie'*. Hermeneutika, jako uméni interpretace a nastroj porozuméni, prochazi dle
interkulturni filozofie v dne$nim globalnim (interkulturnim) kontextu fundamentalnimi
zménami a zaziva bezprecedentni rozSifovani vlastnich horizontl, které ale
nemusi vzdy kracet ruku v ruce s jejich splyvanim v redlném svété (Gadamerovo
Horizontverschmelzung)'*. Dle Malla (2000, s. 15) ma kazda hermeneutika své vlastni
kofeny, a nemize tedy byt povazovana za univerzalni ani bezpodminecné pfijimana.
Jde tedy piedevsim o nasi schopnost a vuli porozumét a akceptovat jisté prolinani
svéty, kultur, jazyku atd., jelikoz, jak napsal jiz Shakespeare ve slovech Hamletovych:

...zavren do skorapky po orechu dokazal bych
se citit jako krdl nesmirnych prostorii®.

12 Pojmy pfedporozuméni a pfedsudky uZivime (na zékladé vyuzitych zdroji, napt. Skalicky, 1997)
souznacné. V tomto kontextu je dilezité, ze Gadamer (1999) nevnima piedsudky pouze jako negativni
(jak vétsinou pfedsudky vnimany byvaji), ale ptisuzuje jim stejné tak i pozitivni zabarveni.

3 Vymezeni terminu interkulturni filozofie je vénovana Givodni kapitola Mallovy knihy Intercultural Phi-
losophy s nazvem Intercultural Philosophy — A Conceptual Clarification; autor zminéné knihy ma vsak
s definovanim tohoto nového konceptu a jeho zatazenim do $ir§iho ramce jisty problém. Sam dokonce
v jedné ¢asti popisuje interkulturni filozofii (pouze) jako pfistup. Slovy Malla (2000, s. xii) je ,.inter-
kulturni filozofie proces emancipace od centrismu, at’ uz evropského ¢i mimoevropského. Interkul-
turni filozofie pfipousti preferenéni (pfednostni) a diferencialni (rozli$ujici) nakladani s filozofickymi
tradicemi, ale neni diskriminaéni ani monolitickd. Umoziuje nam zejména kriticky vnimat jednotlivé
filozofické tradice z Ghlu pohledu dalsich téchto tradic a naopak*.

4" Podrobné se touto problematikou Mall zabyva v kapitole Toward a Theory of an Analogous Hermeneu-

tics (2000).

Z anglického originalu / could be bounded in a nutshell and count myself a king of infinite space pielozil

Zden¢k Urbanek.
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2.1.2 Vybrana vychodiska filozofické hermeneutiky

Gadamer'®, jeden z nejvyznamnéj$ich némeckych filozofi 20. stoleti, se mimo jiné
vénoval vypracovani teoretické koncepce filozofické hermeneutiky. Vybér z Gada-
merova dila tvof{ soubor jeho pozdg&jsich textl prezentovanych v knize Clovék a rec.
Zabyvaji se predevsim ulohou feci a lidského porozuméni. Vychodiskiim filozofické
hermeneutiky je vénovéana kompletni prvni ¢ast knihy sestavajici z péti eseju z let
1963-1983; na vybrané z nich (tj. relevantni pro nasi diskusi) se v nasledujici ¢asti
detailngji zamétime!'”:

(a) Propojeni jazyka a feci s lidskym bytim

Propojeni jazyka a feéi s lidskym bytim je vénovdna Gadamerova esej Clovék a rec
(1966). Dle Gadamera (1999, s. 29) je fe¢ pravym stfedem lidského byti, je ovSem
tteba ji vidét v oblasti, kterou sama vypliiuje, ,,v oblasti lidského spolubyti, v oblasti
dorozuméni, vzdy znova vzrlstajici shody, jez je pro lidsky zivot stejné nezbytna
jako vzduch, ktery dychame®. Aristoteles definoval ¢loveka jako zivou bytost, jez
ma logos'®. Bylo by naivni ptisuzovat tentyZ logos — dle Gadamera zahadny, hluboce
skryty d&j — riznym lidem, kulturam, narodum atd. Pfesto se ale mnozi (resp. mnohé
discipliny) snazili poznavat v zrcadle fe¢i nahledy narodt na svét (véetné podrobnosti
o utvaieni jejich kultur'). Nahledy narod na svét zalozené na nahledech na svét
jednotlivet pienasi nasi debatu k lovéku a jeho vlastnimu jazyku a fe¢i. Clovek je
ve svém mysleni a poznavani uz vzdy piedpojat feCovym vykladem svéta, do né-
hoz vriistat znamena vyristat na svété?* (Gadamer, 1999, s. 23-26). Gadamer (1999,
s. 26-29) toto zabydleni ¢lovéka v feci i lidsky nahled na svét ulozeny v jazycich
vnima jako zahadu, kterou prave fe¢ uklada lidskému mysleni, a to z dtvodu, ze
k podstaté feci nalezi jeji pfimo propastnd nevédomost o sob& samé. Rozlisuje tfi

16 Povazujeme zde za zajimavé pfipomenout, Ze Gadamer obdrZzel mnoho &estnych doktoratl, mimo jiné
v roce 1996 i estny doktorat filozofie Univerzity Karlovy.

17 Vychodiska prezentovana v nasledujici ¢asti prace jsou fazena dle jejich relevance k tématu knihy, ne
dle jejich fazeni Gadamerem.

8 Logos piekladano jednak jako rozum, respektive mysleni, rovnéz pak jako fe¢ (viz Gadamer 1999,
s.22-23).

19 Podle amerického lingvisty Sapira je fe¢ predev§im hlasova aktualizace (lidského) sklonu k symbolic-
kému vidéni skuteCnosti; otazka po jejim pivodu tedy pfesahuje hranice jazykovédy (Sokol, 2002b,
s. 68).

2 Touto problematikou se zabyvali jiz napt. Heidegger v jeho Dopisu o humanismu (1947), v némz tika,
ze fe€ je ,,ptibytek byti [...], obydlim lidské bytosti* (in Storig, 1991, s. 459) ¢i duchovni otec neopo-
zitivizmu Wittgenstein. Uvedeme par reprezentativnich ukazek z jeho Traktdtu: ,,Hranice mého jazyka
oznaduji hranice mého svéta [...], Ze svét je mym svétem, je vidét z toho, Ze hranice jazyka (kterému
pouze ja sam rozumim) oznacuji hranice mého svéta. [...] Existuje vSak néco, co je nevyslovitelné.
Odkazuje se na to, je to néco mystického (in Cerny, 1996, s. 452). Nesmime zde v§ak piehlédnout fakt,
ze sam Wittgenstein nékteré své myslenky z Traktdtu pozd&ji revidoval, napt. v pfedmluvé k jeho poz-
d¢jsimu dilu Filozofickd zkoumani uvadi: ,,0d té doby, co jsem se pied Sestnacti lety opét pocal zabyvat
filozofii, musel jsem si pfiznat vazné omyly, které tato kniha (tj. Traktdr) obsahovala“ (in Storig, 1991,
s. 480). Vybrané revidované pasaze budou prezentovany dale.
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zéasadni rysy feci: (1) Jednak tedy jiz zminéné bytostné sebezapomnéni, které mluveni
ptislusi. Poukazuje na nutnost obrovské abstrakce, jez je nam potieba napiiklad pfi
uceni se gramatiky vlastni matefStiny a upozormuje i na zkusenost s u¢enim se cizim
jazykim?'. Znalost cizich jazykd miize paradoxné napomoci pochopeni jazyka matet-
ského, nebot ,.kdo nezna cizi jazyky, nevi nic o svém vlastnim, protoze mu pfipada
tak samoziejmy, ze si ho vibec nev§ima* (Goethe, in Sokol, 2002b, s. 75). Gadamer
(1999, s. 27) vsak poukazuje na to, Ze ,,&im vice je fe¢ zivym vykonem, tim mén¢ si
ji uvédomujeme. Tak tedy ze sebezapomnéni feci plyne, ze jeji vlastni byti je to [...],
do ¢ehoz vchazime, kdyz ji slySime, totiZ to feéené®. (2) Dalsi rys byti feci odhaluje
Gadamer v jeji nepfipoutanosti k JA; mluveni tedy patii do sféry MY. Pravé v rozho-
voru existuje a roste fe¢; v rozhovoru, ktery potiebujeme k seberealizaci a Ziti viibec.
,»Hra feci a protifeci [pak] pokracuje dal ve vnitinim rozhovoru duse se sebou samou,
jak Platon krasné nazyva mysleni.” (Gadamer, 1999, s. 28) (3) Jako tieti rys feci, ktery
souvisi uzce s vyse zminénym, predklada Gadamer jeji univerzalnost (1999, s. 28):
,J€ to univerzalnost rozumu, s niz moznost vysloveni netnavné drzi krok?*, Kazda
lidska spole¢nost ma néjaky jazyk a v§echny tyto jazyky jsou svym zptisobem doko-
nalé tim, Ze kazdy z nich dokaze vyjadtit to, o ¢em dana spoleénost chce a potiebuje
mluvit. Dle Jespersena (in Sokol, 2002b, s. 71) tedy vSechny jazyky spliuji Gadame-
ruv pozadavek univerzalnosti; vSechny se v nékterych aspektech vzajemné podobayji;
vSechny maji cosi spoleéného — obecné lidského. Prvnim pro nasi debatu relevantnim
vychodiskem je tedy tivaha nad tim, jak vnimame, jsme schopni porozumét a interpre-
tovat svét kolem nas v ramci jazyka, do kterého se rodime, v némz vyrustame a ktery
tvoii jakousi hraz naseho porozuméni a ptistupu ke svétu.

Souvislosti mezi jazykem, bytim, mySlenim a kulturou se detailné zabyva etnolin-
gvistika, jejiz zakladni teze byly vypracovany jiz v prvnich desetiletich 20. stoleti;
v letech 30. vznikla pak teorie jazykového relativismu — zakladni etnolingvisticka
teze tzv. hypotéza Sapira a Whorfa®, dle které ma mateisky jazyk zasadni vyznam
pro vnimani svéta. Zastanci jazykového relativizmu poukazuji na souvislost mezi tim,
jak se vzajemné rizné jazyky lisi a kolik jich existuje, a tim, kolik méame riznych
svétd, v nichZ Zijeme; jinymi slovy ¢lovek, jehoz matefStinou je napt. ¢estina, bude

2l Pfi uCeni se cizim jazykim méame jiz zvladnutu transformaci zkuSenosti svéta do jazyka (matefského);
mame tedy jiz tuto ¢ast ukolu za sebou a mizeme ji vyuzit (Sokol, 2002b, s. 66).

22 Zde nebereme v potaz situace, kdy ¢lovek tzv. nema slov.

3 Sapir, inspirator této hypotézy, dosel ve svych pracich postupné k témto nazorim:

1. Matetsky jazyk je na jedné strané spolecensky vytvor, ktery odrazi objektivni realitu, na druhé
strané jakozto systém, v némz jsme vychovavani a v némz od tlého détstvi myslime, ovliviiuje
nas zpusob chapani vnéjsiho svéta.

2. Lidé vychovani v riznych jazykovych prostiedich rizné vnimaji okolni svét, protoze jazyky se
mezi sebou lisi, nebot’ jsou odrazem riiznych prostiedi.

3. Lidé poznavaji svét jen prostfednictvim nékterého jazyka, a proto svéty, v nichz ziji riizna spole-
Censtvi, jsou rizné svéty, nikoli jenom tyz svét popsany riznymi etiketami.

Dle Cerného (1996, s. 405) je jiz dnes zfejmé, Ze ne viechny Sapirovy myslenky lze vnimat jako obecné
pfijatelné, podle polského filozofa Schaffa maji vSak racionalni jadro.
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mit odli$né kulturni zdzemi a pfedstavu o vnéj$im svété nez napt. prislusnik nékterého
indianského kmene, a to pravé diky matetskému jazyku, ktery nam umoznuje chéapat
vnéjsi svét specifickym a neopakovatelnym zplsobem?*. ,,Mateiskym jazykem jsme
zkratka vstoupili do zvlastniho, specifického svéta svého spolecenstvi a prijali s nim
vic, nez si dovedeme predstavit: zna¢nou c¢ast jeho kultury a tradice* (Sokol, 2002b,
s. 75).

(b) Porozuméni rliznym svétim prostiednictvim jazyka, feci a kultury

Druhym vychodiskem je rozsifeni Givahy o souvislosti mezi fe¢i a lidskym bytim
k jakémusi interkulturnimu aspektu vnimani jazyka, feci a kultury. V tivodnim eseji
Obcané dvou svetit (1983) zamétuje Gadamer svou pozornost jednak na Evropu a jeji
ulohu ve svétovém rozhovoru, ale i na nastup modernich pfirodnich véd a jejich vliv
na filozofii. Pokusime se zde nastinit prvé. Gadamer (1999, s. 9) poukazuje na nasi
bezradnost, mame-li popsat a zafadit napiiklad moudrost vychodni Asie do nasich
tiidnich pojmu filozofie, védy, nabozenstvi, uméni atd. Z kazdodenniho Zzivota
uved’'me napf. slovo chléb a pfedstavu, co toto slovo reprezentuje v kultufe Ceské,
anglické, francouzské, indické aj. Nasi pozornost pak obraci také do historie, kdy se
jiz staii Rekové dovedli uéit z jinych kultur. Tato potfeba porozuméni svétiim, které
nas obklopuji, zde stale nalé¢havéji pretrvava v dobé ,,moderni empirické védy, [nebot’]
védecky rys, ktery vstoupil do duchovniho vyvoje Evropy, vedl k takovému rozrtiznéni
forem vypovédi a mysleni, jaké jesté nikdy a nikde v kulturnim zivoté lidstva nebylo*
(ibid.). Na jedné strané vidi Gadamer (1999, s. 11) tradice kultury, ktera nas utvarela,
coz ve své jazykové a pojmové podobé uréuje naSe sebepochopeni/sebepojeti;
na stran¢ druhé pak moderni empirické védy, které pretvofily nas svét a celé naSe
rozuméni svétu. Tento védecky rys prosel v nasem kulturnim okruhu fascinujicimi
dé&jinami a fe€ ptitom zajisté méla zakladni vyznam pro celek naSich vnitfnich déjin
mysleni. V podstaté feci vidi pfedevsim zahadny zazrak pojmenovani a vyznamu
jména a rovnéz zde akcentuje setkdvani se s cizimi jazyky i kulturami. ,,Na prvni
pohled se slovo a véc zdaji byt neoddélitelne spojeny. Pro kazdého mluvciho jsou cizi
jazyky, v nichz se totéZz jmenuje a zni jinak, néco znepokojivého a napoprvé prosté
neuvetitelného® (ibid.). Tato rozmanitost mnoha rtiznych jazyka a konfrontace s nimi
vyzaduje od ¢loveka jistou davku sebekazné. Neméli bychom pokladat za svoji ulohu
a vysadu vnucovat jinym kladeni otazek vzeslych z nasi Zivotni zkuSenosti, ktera je
pevné€ usazena ve zkuSenosti nasi vlastni feci; tato zkuSenost se stava bohatsi, ¢im
vice jazykovych systémi a s tim spojenych konvenci a kultur pfijmeme. Gadamer
(1999, s. 21) dale poukazuje na to, ze ,,zde budeme muset pecovat o rozhovor mezi

24 Existuje fada mezikulturnich experimentii zabyvajicich se zkouméanim procest mysleni, jazyky atd.
Sapir napt. porovnaval jazyk a s tim spojené vnimani svéta u kmene Hopi s jazyky SAE (Standard Ava-
rage European) (in Cerny, 1996, s. 403-404). Cole napf. studoval lidské &innosti a kognitivni procesy
u negramotnych ryzovych rolnikd kmene Kapelle a u severoamerickych vysokoskolskych studenti (in
Stech, 1998, s. 245). Rogoznikové napf. srovnavala verbalni asociace specifické pro nositele zkouma-
nych jazyki, které odrazeji narodni kulturu zemé; experiment prob&hl u déti Rusu, Bélorust, Slovaka
a Angli¢anu (in Prucha, 2010, s. 21).
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jazyky a moznostmi rozuméni, jez jsou zalozeny ve vSech jazycich, a to dokonce
az po samo pojmové mysleni“. Toto vzdjemné rozuméni (si) Gadamer (1999, 20)
pfenasi na setkdvani se rozdilnych kultur, ndboZenstvi, mravii a hodnoceni, jez ma
sice v naSem neustale se smrstujicim svété davnou historii, ta vSak bohuzel byla
Casto spojena s krveprolitim a konflikty. V tomto setkavani se je neopomenutelna
i potfeba sebereflexe a vlastniho sebepojeti. Gadamer (ibid.) vyslovné fika, ze ,také
prostiednictvim druhého nebo jiného se miizeme setkat sami se sebou. Naléhavéjsi nez
kdy dfive je vSak nyni kol u¢it se v jiném a v jinosti rozpoznavat to spole¢né‘*. Jako
druhé vychodisko (nové) filozofické hermeneutiky tedy chapeme pottebu porozumeéni
sobé sama i naSemu okoli; toto s dirazem na jazyk a fec, ale pfedevsim na optiku,
kterou ndm na$ jazyk, fe¢ a kultura poskytuji pro vniméni sebe sama a interakci
s okolnim svétem.

(c) Re¢ a porozuméni

Poslednim vychodiskem filozofické hermeneutiky, které zde prezentujeme, jsou Ga-
damerovy uvahy shrnuté v eseji Re¢ a porozuméni (1970). Pravé porozuméni feéi
je dle Gadamera (1999, s. 34-42) novodobym problémem, ktery vznika napf. i mezi
generacemi, zvlaste pak ale vyvstava v posledni dob¢, kdy si dokonce i svétove déjiny
obouvaji sedmimilové boty a z promén naseho Zivota a naSich zkuSenosti vznikaji sta-
le nové a nové jazykové vazby a zpisoby vyjadfovani; sama fe¢ nam vsak souCasné
predepisuje, co je v fe€i zvykem. Na tomto misté je nutné si uvédomit, ze vyznamy
slov nejsou zcela jednoznacné, je mozné zde zaznamenat jistou kolisavost téchto vy-
znamu — v matef'ském jazyce a o to vice v porozumeéni jazyklim cizim pii setkavani
se s cizimi kulturami®®. Vzhledem k jiz zminénému rysu feéi, a to jejimu vlastnimu
sebezapomnéni (tu sebe samu zakryvajici silu feci, takze to, co se v ni odehrava, je
chranéno pred pfistupem vlastni reflexe a zistava takika uchranéno v nevédomi), je
tato kolisavost vyznami dobfe propojitelnd se zkusenosti pravdépodobné kazdého
z nés, kdy se v feci zarazime, slova nam dochazeji, a to nejcastéji praveé v okamziku,
kdy si na né zatneme davat bdély pozor. Nejen situace, kdy jsme tzv. beze slov, jsou
ptitomny v rozhovoru, kdy fe¢ ml¢i a ticho mluvi, jde téz o takové jevy, na které Ga-
damer (1999, s. 30) poukazuje u kazdého, kdo se snazi naslouchat feci, a to ,,ml¢en-
livé srozuméni; [...] schopnost vytusit i beze slov, [...] co chce druhy fici; [...] GZas
bez hlesu nebo némy obdiv*. I ml¢eni v sob€ nese jisty vyznam a mtize byt extrémné
vymluvné?’. Kdyz ,,néco ¢loveéku vzalo feg, tak to znamen4, Ze toho chee fici tak mno-
ho, ze ani nevi odkud zacit. Selhani te¢i dosvédCéuje jeji schopnost hledat vyrazy pro
vSechno. Ze mi tedy néco vzalo fe¢, je samo jakysi druh fedi —a to takovy, jimZ fe¢ ne-
konéi, nybrz za¢ina“ (Gadamer, 1999, s. 31). Rozhovor opfeny o jazyk, ale i rozhovor
(feknéme) bez jazyka znamena komunikaci skrze kterou budujeme spolec¢ny pohled
na svét. Dle Gadamera (1999, s. 34) rozhovor proméiuje oba a teprve zptisob, jakym

% Tato uvaha je v plném souladu se zdméry soucasné IVV. Toto sebepojeti (sebereflexe) koresponduje
s jednou z dimenzi ICC, a to dimenzi povédomi (podrobné kap. 4.1.4.1).

2 Toto zahrnuje napf. i problematiku piekladu.

27 Wittgenstein na toto téma fika: ,,O ¢em nelze mluvit, o tom se musi mléet“ (in Blecha, 1998, s. 228).
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spole¢né vykladame svét, nam umozituje mravni a spoleCenskou solidaritu®®. Vztah
feCi a vzajemné porozuméni i ovliviiovani se je tedy poslednim (zde zminénym)
vychodiskem filozofické hermeneutiky. VySe jsme uvedli, Ze mluveni je nejhloubé-
ji sebezapomenutelné jednani, jaké my rozumné bytosti koname (Gadamer, 1999,
s. 43—44) a prave pro piirozenou podvédomost feci (slov i beze slov) je jeji vypoveédni
hodnota nadmiru vysoka.

Z Gadamerovych vychodisek filozofické hermeneutiky tedy pfijimame (a) spojeni
jazyka a feci s bytim ¢lovéka, (b) vliv jazyka, feci a kultury na lidské mysleni, na po-
rozuméni sob¢ sama i na optiku nahlizeni okolniho svéta a (c) porozumeéni feci, véetné
situaci, kdy ticho mluvi a fe€ je néma. Zavérem uvedeme uryvek z Gadamerovy eseje
Rec a porozuméni (1999, s. 30), ktery precizné shrnuje zakladni vyse prezentované
uvahy a pfenese nas dale k problematice hermeneutiky.

Problém rozumeéni se v poslednich letech stava stale aktualngjsim. Jisté souvisi s vyhrocenim svétové
politické a spolecenské situace a s vyostfovanim napéti, jez prostupuji nasi ptitomnost. VSude se stava,
ze pokusy o dorozuméni mezi zoénami, narody, bloky, generacemi troskotaji, ze se zda, jako by chybéla
spolecna tec¢, a ze klicové pojmy, které uzivame, pusobi jako provokace, které utuzuji protiklady
a vyostiuji napéti, kvuli jejichz odstranéni se 1idé sesli. Vzpomenme jen na slova ,,demokracie* nebo
,,svoboda“.

Tak vlastné ani neni tfeba dokazovat tezi, ze kazdé dorozumeéni je fecovy problém a bud’ se v prostiedi
feCovosti zdafi, nebo nezdaii. VSechny fenomény dorozumivani, rozuméni i neporozuméni, jez tvoii
predmét takzvané hermeneutiky, jsou tedy jevy fecové.

2.1.3 Hermeneutika — jako uméni interpretace

Z fenomenologie (a s odvolanim na Diltheye) se zrodila soucasna filozoficka hermeneutika, snazici
se nalézt metody interpretace (textd, jazyka, historickych a kulturnich tvart) tak, abychom dosahli
co nejvyssiho porozuméni sledovanych jevi. Priznava pfitom nevyhnutelnost naseho zakotveni
v tzv. hermeneutickém kruhu: kazdé rozuméni piedpoklada zasadni ptedporozuméni tomu, ¢eho se
dotazujeme. (Blecha, 1998, s. 141)

Zabyvame se pouze tzv. novou hermeneutikou jako némeckou filozofii obdobi ovliv-
néného pozitivizmem, a dalSim — pro nés relevantnim — vlivem této nové hermene-
utiky. Gadamer, ktery polozil zédklady nové hermeneutiky, se narodil v prvnim roce
20. stoleti a stal se tak svédkem rozvoje védy a techniky i zna¢nych spolecenskych,
politickych a kulturnich zmén; to vSe pravdépodobné vedlo k jistému posunu, ve kte-
rém se hermeneutika stala aktivni interpretaci toho, kde a jak Zijeme, kdo jsme, co
bychom meéli délat a jak rozumét svétu kolem nés — jak vnimat rozdil mezi myslenim
a ¢inny. Skalicky (1997, s. 10) upozoriiuje, ze ve stiedu pozornosti nové hermeneu-
tiky stoji rovnéz vyznam piekladu urcitého sémantického obsahu z jednoho jazyka
(ptip. kultury) do druhého. Lze fici, Ze hermencutika se v tomto pojeti zaposlouchava
do jazyka, resp. feéi.

2 Nezmifiujeme zde napiiklad setkani se s nékym, kdo si jiz vyklada svét obdobné jako my a toto vnitini
souznéni v nas vzbuzuje pocit ptijemného ,,spolumléeni* ¢i mohdy az humorného ,,ptenosu myslenek*.
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Dle Skalkové (1992, s. 8-11) lze dnes hermeneutiku pokladat v Sirokém vymezeni
za teorii a praxi interpretace a porozuméni ridznym druhtim lidskych vytvort, a to
jak védeckych, tak produkt kazdodenniho Zivota. Teorie interpretace byly podrobné
rozpracovany a v nich se vyznamnym stava akt porozuméni, chapani. Ohlédneme-li
se ale do minulosti, vidél jiz Dilthey zptisob postihovani skute¢nosti pravé v teorii
porozuméni, na jejimz zakladé se ¢loveék snazi vcitit do ostatnich lidi, do udalosti
atd. Jako dulezitou podminku porozuméni ale rovnéZ vnimal znalost konkrétniho
kontextu jednotlivych aktli nebo situace, znalost socialniho a kulturniho systému,
ktery konkrétni zpusob vyjadieni podmitiuje®.

Hermeneutika, nauka o porozumeéni a hledani spole¢ného, se ukazala v obdobi dnesni
globalizace® a neustalého setkavani se a sblizovani kultur jako nadmiru aktualni. Storig
(1991, s. 485) uvadi, Ze se Gadamer ve svém piistupu k hermeneutice postavil proti
hermeneutice starsi, resp. interpretacim texti, a povznesl ji k univerzalnimu principu;
zdaraziuje, ze vSechna lidska zkusenost se odehrava v ustaviéném komunikativnim
rozvijeni diivéjsich poznatki o svété, v rozmluvé s tradici — ¢imz se na predni misto
znovu dostava jazyk. Gadamer (1999, s. 17) napt. uvadi, ze
[Jiz] Platon pochopil, ze ukol filosofie je v tom, probouzet v mysleni to, co v nasi pfirozené zkusenosti
a z ni nastfadané feci ve skute¢nosti uz je. Proto nazyva kazdé poznani znovurozpoznavanim. Znovu
néco rozpoznavat totiz neznamena pouze opakovat néjaké poznani. Je to v pravém slova smyslu
.zkusenost®, vyzkousSena cesta, na jejimz konci je spojeni znamého s novym poznanim do trvalého
védéni.

2.1.3.1 Hermeneuticky kruh

Ve svém rozpracovani hermeneutiky Gadamer rozvinul teorii tzv. hermeneutického
kruhu. Podle ni ke kazdému textu i viemu slySenému (a snad i ¢emukoli pouze
vnimanému) ¢lovek pfistupuje s jistym piedporozuménim; toto pfedporozumeéni se
postupné vyviji, tj. béhem samotného ¢teni textu ¢i promluvy se kriticky méni, jelikoz
obzory interpretantll se rozsifuji o pravé ¢tené Ci slySené. Hermeneuticky kruh tedy
tvoii spise jakousi hermeneutickou spirdlu.

Hermeneutika je v soucasnosti pojata jako hledani smyslu nikoli jiz pouze uréitého
textu, ale byti viibec. Tento smysl byti se hleda tam, kde se byti zjevuje, totiz v ¢lovéku
(viz heideggerovské Da-sein, po-byt), a tak dochazi k tomu, Ze se hermeneutika rozsi-
fuje a stava se filozofickou metodou a zaroven se zakotvuje v samém ¢lovéku; tazani
se po byti pfedpoklada ur¢itou znalost dotazované skutecnosti, jisté pfedporozuméni,
které je podminkou moznosti jakéhokoli vykladu a je vykladem zpétn¢ ovliviiovano —
jde zde tedy o jiz zminénou kruhovost, na kterou pfed Gadamerem poukézali uz Dil-
they a Heidegger (Skalicky, 1997, s. 22). Hermeneutika jednak rozpoznava ptipady,

2 Toto téma bylo jiZ rozpracovano ve vychodiscich filozofické hermeneutiky, viz vyse.
3 Derrida v tomto kontextu dava pfednost pojmu mondializace, ktery nenavozuje fale$nou piedstavu,
jakoby soucasny vyvoj zahrnoval stejné celou zemé&kouli (in Sokol, 2002b, s. 80).
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kdy uz pfedem néco o poznavaném vime, ale i piipady, kdy si pov§imneme nového
poznatku, ktery bychom za novy povazovat nemohli, pokud bychom nebyli pfedem
pfipraveni vnimat ho jako novy. Blecha (1998, s. 140—141) upozoriiuje, ze chceme-li
néco poznat, musime se nechat oslovovat, umét naslouchat a také se umét tazat®'.

Jsou to tedy pravé otazky, které tvofi prostor pro naSe vypovédi, vytvaii kontext,
rozta¢i naSi hermeneutickou spiralu. Pokud vnimdme svét jako nekonecné
intelektualni dobrodruzstvi, potom kontext®?, ktery nam kladené otazky nabizeji, je
stejné dobrodruzny a my nemame (krom pfedporozuméni skute¢nosti, které nas jistym
zptisobem sméfuje) moznost piedpovidat, jaké vypovédi — odpovedi nalezneme. To, co
nalezneme a kam budeme sméfovat, je stejné nepiedvidatelné jako je nepfedvidatelna
cesta kamene, ktery pustime z kopce.

2.1.3.2 Predporozuméni a predsudky v porozuméni a interpretaci

Hermeneutika tedy zdtiraziiuje, Ze nelze pfistupovat k pfedmétu poznani neutralné;
do jakéhokoli procesu poznavani vkladame své vlastni predporozuméni, a to jak
individualni, tak kolektivni, jez je determinovano nasi fe¢i a naSim kulturnim
ramcem, ze kterych lze jen obtizné vystoupit. To, ,,co bylo dosud (zvl. v logickém
pozitivizmu) povazovano za defekt poznani, je zde prohlaseno za jeho podminku*
(Blecha, 1998, s. 140). Je prirozené lidské chovat sympatie k jistym osobam, ndzorim,
uméleckym vytvorim atd., které nas obklopuji; na zakladé téchto sympatii svym
zplisobem sméfujeme nasi cestu poznani. Podle Skalického (1997, s. 39) miize byt
zivotni vztah vykladatele k véci velmi rizny a miize mit i existencialni hloubku, od
pouhé zvédavosti pies Cisté intelektualni zajem az k nejhlub§imu osudovému zaujeti
— ¢im hlubsi je vykladateliv zdjem o véc, tim vétsi bude i jeho vnimavost, ktera
bezpochyby je uz jakymsi chapanim — pfedporozuménim. Toto pfedporozuméni nam
ma byt spiSe neustalou vyzvou k vétsi otevienosti, nebot’ tim, Ze se stale hloubéji
tdZeme, oprostujeme se stale dokonaleji od nahledové jednostrannosti, v niz bychom
jinak mohli nevédomky uviznout. Soucasné s sebou tato podvédoma selekce mtize (na
zéklad¢ naseho predporozuméni a nasich predsudkil) nést jisté nebezpeci, Ze na jejich
ukor upozadime néco dilezitého — piedsudky svym zptisobem ovliviiuji (eliminuji)
poznavaci proces; v ném predsudky tvoii téméf paradoxni situaci, kdy nejsme schopni
porozuméni, aniz bychom jisté pfedsudky neméli, a zaroven v porozuméni selhavame,
pokud predsudky jsou to jediné, co mame. Z toho vyplyva, Ze nas na zakladé naseho
vyvéazeného uzivani pfedsudkd smétuje prave to, co pro nds ma jisty vyznam a pouze
to, co se pro tento vyznam rozhodneme (podvédomé) vnimat svymi smysly.

Wittgenstein tvrdi, ze ,k odpovédi, kterou nelze vyslovit, nelze vyslovit ani otazku. [...] Lze-li [...]
n&jakou otazku polozit, pak ji Ize také zodpovédst* (in Blecha, 1998, s. 227). Ulohou filozofie je (fe¢eno
opét slovy Wittgensteinovymi) ,,hledat smysl tvrzeni a tazani“ (in Storig, 1991, s. 469).

Zde je potiebné si uvédomit, ze kontext se casem méni, a Ze ¢im vice toho o kontextu vime, ¢im jsme
mu bliz, tim vice miZze tento kontext byt jakymsi psychologizujicim prvkem; naopak ¢im vétsi je odstup
poznavajiciho (kdo) od poznavaného (co), a to v €ase i prostoru, tim lépe uchopitelné poznavané je.
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Vratime-li se zpét k jazyku a feci, 1ze tedy na zakladé naseho vnimani okoli fici, ze
jé jsem (muj) svét a (muyj) svét je (muj) jazyk. Dle Sokola (2002b, s. 67) je mozné
v fe¢i zpiitomnit cokoli, jazyk dokaze pfivolat, vyvolat, nebo dokonce nahradit
jakoukoli zkuSenost, tieba ve vzpomince; jako déti nas vzdy mrzelo, ze tieba 1étajici
koberec neni skutecnosti, nez jsme pfisli na to, ze jazyk prave takovy létajici koberec
je — ovSem s tim rozdilem, ze mize ¢lovéka zanést nejen do Indie, ale i do svéta,
ktery nikde neni. Nase vnimani svéta je tedy rovnéz ovliviiovano nasi fantazii — nasi
jazykovou fantazii. Pro setkavani se, vnimani a porozumeéni okoli, je pfedporozuméni
rovnéz podminkou kazdé jazykové komunikace. Blecha (1998, s. 140) uvadi, ze
vyznam jazykovych vyrazii mize byt sice urCovan pomoci definic (naptfiklad ve
slovnicich, v kontextu cizojazy¢ného vyucovani napf. dvojjazycné/piekladové ¢i
vykladové slovniky), avSak tomu, co jazyk mutze sd¢lovat, musime né&jak rozumét
jesté pred témito definicemi. Dale tfika (Blecha, 1998, s. 141), ze v hermeneutice jde
o jakousi schopnost rozuméjiciho vcitovani, které nas angazuje i témi strankami nasi
celkové existence, které nelze redukovat na rozumovou reflexi a jazykovy vyraz®.
Do poptedi se zde dostavaji dalsi aspekty procesu komunikace, a to jednak jisté
odkryvani vSech vrstev sdélovaného, ale i vnimani mimojazykového kontextu, ktery
ma pro danou situaci neopomenutelny vyznam. Dle Blechy (1998, s. 127-129) nelze
praci s jazykem redukovat pouze na fetézeni jazykovych vyrazi a jejich formalizaci;
jazyk je daleko bohatsi kulturni fenomén a umi sdélovat vyznamy mnohem pestiejsi
Skalou prostfedkd. Proto je nutno zabyvat se, kromé vyzkumi forméalnich vlastnosti
vyrazi a jejich vztaht (tj. logické syntaxe), také vztahem vyrazi k tomu, co oznacuji
(j. sémantikou), ale i za jakych podminek a za jakym tcelem jsou vyrazy mluvéiho
pronaseny (tj. jazykovou pragmatikou). Syntax, sémantika a pragmatika spadaji do
oboru zvaného sémiotika*.

Jazyk (resp. jeho porozuméni) tudiz zahrnuje vice nez (pouhy) systém znakd, jenz
je tfeba desifrovat, je to soucast integrovaného celku, za nimz teprve hleddme

3 Toto podporuje i pozdni Wittgenstein, ktery ve svych Filosofickych zkoumdnich tika, zZe ,,slova a véty

jazyka jsou obvykle viceznacna, vagni, neptesna. [...] Kdo chce védét, co [...] slovo znamena, musi
sledovat, jak se ho pouziva — to je jediny zpUsob, jak poznat jeho vyznam® (in Storig, 1991, s. 481).
Oproti tomu ranny Wittgenstein ve svém Traktatu pravi: ,,Co lze vibec fici, to lze fici jasné. ... Co
pfesné znamena slovo ,x°, to musi byt v pfipadé nutnosti mozno objasnit diikladnou analyzou* (ibid.).
Touto problematikou se z riznych Ghli pohledu zabyvaji rizné myslenkové skoly. Nazirani feci jako
jedné z komplexnich ¢innosti, jez ma své socialni a historické podminky, které je tieba respektovat,
reflektuje naptiklad filozofie ptirozeného jazyka. Zakladnim terminem této filozofie je tzv. feCovy akt,
ktery pfipomina starsi termin jazykova hra, ktery Wittgenstein definuje v dile Filosofickd zkoumani.
Storig (1991, s. 481) jazykovou hru objasiiuje nasledovné: mluvéi operuje se slovy a vétami obdobné
jako hra¢ s figurkami, a to podle uréitych, pfedem danych pravidel, s nimiz musi byt obeznameni oba
ucastnici hry (byt’ si je nemusi uvédomovat vyslovn¢), pficemz vSak nelze pravidla jazykové hry ko-
difikovat presné a s kone¢nou platnosti; mj. uz proto ne, ze jazykovou hru lze hrat a rozumét ji pouze
tehdy, vezmeme-li v uvahu jako jeji kontext mimojazykové skutecnosti, jako je situace mluvciho, to,
co bylo fe€eno dfive atd. Je ziejmé, ze Wittgenstein zde rysuje tkol, jenz sice napoprvé vypada dost
skromné (ve srovnani s tim, co pozadovali diivejsi filozofové), av§ak zahrnuje nakonec praci vpravdé
sisyfovskou: oprostit nase mysleni od ustaviénych svodl, omyll a fascinaci jazyka je uloha nekonecna,
nebot’ jsme uvéznéni v médiu jazyka a nikdy z n€ho nemuzeme vyjit.
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myslenky mluvéiho a ty na zakladé naSeho vnimani okoli dale interpretujeme. To,
jaké myslenky v naSem okoli hledime a vnimame, to vSe nas neustale smétuje; tedy
to, ¢im se zabyvame, s ¢im se setkdvame, co ndm imponuje, v jakém prostiedi jsme
se narodili a vyristali, jakym jazykem hovofime (zde mdme na mysli nejen matei'sky
jazyk a dalsi svétové jazyky, ale i napt. jazyk rodiny, prace, védy, nabozenstvi, socialni
skupiny, milenct atd.) ... Lze toto jiz nazvat mezi interpretace?

2.1.4 Interpretace a jeji meze

Problematika interpretace se prolina celou kapitolou. Ve vychodiscich filozofické her-
meneutiky jsme poukazali na optiku, kterou nam fe¢ (se vSemi vySe popsanymi rysy)
a kultura, ve které jsme vyrustali, poskytuji pro vnimani, porozumeéni a interpretaci
okolniho svéta, a to jak v komunikaci matefskym a pfipadn¢ dal§imi svétovymi ja-
zyky, tak jazyky rtznych spolecenstvi. Dale jsme se zabyvali hermeneutikou jako
uménim interpretace a metodou, jez se jiZ neomezuje pouze na porozuméni textim,
ale zahrnuje i mluvenou fe¢ v mezilidské komunikaci (pfipadné i jiné formy komuni-
kace). V neposledni fad¢ jsme stru¢né nahledli nékteré faktory, které nasi perspektivu
svéta ovlivituji, tj. hermeneuticky kruh (spirdlu), pfedporozuméni, pfedsudky atd.

Jak uvadi Greisch (1992, s. 14) ve své publikované piednasce Rozumet a interpretovat,
filozoficky smér, kterym jsme se doposud zabyvali, a ktery oznacujeme jako
hermeneutickou filozofii, nepokryva celé pole problémi, k nimz se vztahuje pojem
hermeneuticky vék rozumu. Nesmime totiz zapominat, ze v prabchu 20. stoleti
rozvijeli zakladni myslenku interpretace i autofi, které nelze v mnoha ohledech
zahrnout do hermeneutické filozofie (jak se historicky konstituovala u autort jako
Heidegger, Gadamer ¢i Ricoeur). Budeme tedy postulovat jako axiom, Ze interpretace
dokaze obsdhnout vic nez hermeneuticka filozofie.

Metoda interpretace je jednou ze tii zékladnich sémiotickych metod®. Podle Pelce
,,Spociva metoda interpretace v tom, Ze s osobami, piedméty, vlastnostmi, jevy a uda-
lostmi, které ve své podstaté nejsou znaky, zachazime tak, jako by jimi byly“ (in
Cerny, 1996, s. 432).

Je ztejmé, Ze je interpretace v podstaté vSudyptitomna; z jeji vSudypiitomnosti vSak
plyne i ur¢ité nebezpedi, Ze totiz muze byt snadno pouZita nespravné. Neopomenu-
telny je tedy fakt, Ze interpretace nemtze byt nikdy objektivni, Ze ma i své limity,
které je nutné respektovat. Na zaklad¢ jiz diskutovaného by bylo mozno tyto meze
interpretace rozdélit do mnoha kategorii, napf.: meze ¢asové (tj. Casovy odstup inter-
pretanta od interpretovaného, nedostatek ¢asu na provedeni interpretace atd.), meze
vyrazové — pojmové (tj. neporozumeéni ¢i jiné vnimani symbolti, které interpretujeme
atd.), meze kontextové (tj. nedostateéné porozumeéni ¢i znalost daného kontextu atd.),
meze redukce (tj. neschopnost eliminovat hlavni myslenku a tu dale interpretovat

3 Vedle metody jazykového rozboru a metody formalizace.
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atd.), meze neverbalnich — mimotecovych projevi a v neposledni fad¢ pti interkultur-
ni komunikaci*, napt. i meze piekladové (tj. napf. co jeden jazyk vyjadii jednim slo-
vem: véera, to jiny vyjadii étyfmi: the day before yesterday, nebo vyznam véty what
an interesting question znamena v jazyce ¢eském témef az pravy opak véty anglické).

V dile Eca’” Meze interpretace (2005) je interpretace vnimana jako proces ve své
podstaté limitovany, tj. Ze interpretant nema nekonec¢nou svobodu v interpretaénich
asociacich, které ¢tenému, slySenému ¢i pouze vnimanému pfisuzuje. Eco ¢tenafiim
nepiedklada interpretacni teorii, spiSe poukazuje na omezeni, na ktera mizeme
v procesu interpretace narazit. Poukazuje rovnéz na dva rozdilné pdly interpretace
(viz vyse), které nas provazeji celymi dé&jinami, a to (1) interpretace jako navrat
k ptivodnimu se snahou vziti se do piivodniho kontextu a (2) interpretace v kontextu
souc¢asném — pro nas stézejnim.

Eco (2005, s. 27) zduraznuje princip podobnosti v hermeneutické tradici; ,,jakmile
se ¢lovek pusti do hledani podobnosti, najde je doslova v8ude: Pfi jistém popisu lze
cokoli nahlizet jako podobné vSemu ostatnimu®. S timto tvrzenim nelze nesouhlasit,
avsak opét nam zde vyvstava problematika (,,objektivni*) interpretace, jelikoz hledani
podobného ¢i spole¢ného je vysoce individualni, je vidét ve vychodiscich filozofické
hermeneutiky i hermeneutice samotné. Tato individualizace vnimani svéta se dale
prohlubuje v souladu s hermeneutickym kruhem, kdy se kazdy z nas ubira na zakladé
jistych predsudkd riznym smérem, a tak znalost znakl, se kterymi se setkavame,
nas dle Eca (2005, s. 35) ,,vede ke znalosti né¢eho jineho*, coz sam Eco nazyva
hermetickym driftem. Jeho zakladnim rysem se zda byt nekontrolovatelna schopnost
ptechazet od vyznamu k vyznamu, od podobnosti k podobnosti, od jednoho spojeni
k druhému; jde tedy o jiz zminény proud asociaci. Dochazi zde k jakési syntéze
nového a starého i interpretanta a interpretovaného, jelikoz, jak Eco uvadi ve vyroku
Derridové (2005, s. 42): ,,0d okamziku, kdy se objevi vyznam, neexistuje nic nez
znaky. Myslime ve znacich®. Meze interpretace spocivaji tedy v tom, Ze mysleni
kazdého z nas je determinovano nasim jazykem.

2.1.5 Shrnuti

Filozoficka vychodiska pro diskutovanou problematiku se zamétuji na naSe vristani
do matetského jazyka a na to, jak jazyk ovliviiuje naSe mysleni, vnimani a interpreta-
ce okolniho svéta. Stejné tak je vSak dilezité uv€édomovat si i limity téchto interpre-
taci. Soucasny svét klade na nase interpretace nové naroky interkulturni komunikace.

Jazyky se nelisi tim, co mohou ¢i nemohou vyjadfit, ale tim, co nuti nebo nenuti fici. Kromé spoleénych
a ptibuznych rysi nese kazdy jazyk i své vlastni a jedineéné rysy — vyrazy zvlastni zkuSenosti uréitého
spolecenstvi (Sokol, 2002b, s. 74).

Eco je vyznamnou osobnosti v rozvoji systematické sémiotické teorie a jejim propojeni s fenomény
kultury a interpretace.
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Sokol (2002b, s. 76, 71) zdiraziuje, ze

Pres vSechny rozdily typt jsou si ale vSichni lidé koneckoncti podobni — dokud nezacnou hovofit.
Jakmile ale promluvi, ukaze se, ze jejich komunikaéni prostredky, jejich jazykové kompetence nejdou
dohromady. [...] Pfes existenci téchto jazykovych a kulturnich pfehrad vsak lidské spole¢nosti nikdy
nebyly tplné uzaviené.

Prestoze jsme problematiku mezi interpretace diskutovali pfedev§im na pozadi matei-
ského jazyka a naseho primarniho kulturniho ramce, nastinili jsme rovnéz komunikaci
interkulturni. Gadamer (1999, s. 21-50) poukazuje na potiebu péée o rozhovor mezi
jazyky a moznosti porozuméni, které jsou zalozeny ve vSech jazycich, a to dokonce
aZz po samo pojmové mysleni. Rik4, Ze kdyZ spolu mluvime, budujeme tak spoleény
pohled na to, o ¢em mluvime, jelikoZ rozhovor proménuje oba. To, jak si spolecné
v rozhovoru vykladame svét, teprve umoziuje mravni a spolecenskou solidaritu. Za-
roven vSak upozornuje na fakt, ze ¢lovék nemize rozumét, aniz by rozumét chtél.
Toto shrnuti vybranych Gadamerovych myslenek plné reflektuje cile IVV i rozvoje
ICC.

Z uvedenych vychodisek vyplyva, ze pro objasiiovani interkulturni komunikace jsou
dulezité tfi zakladni fenomény.

kultury < > jazyky
(etnik, narodu) (etnik, narodd)

komunikaéni chovani
(pFislusnikd etnik, narodu)

Obrdzek 2. Fenomény interkulturni komunikace (upraveno podle Priicha, 2010, s. 24)

Lze shrnout, Ze nase interpretace okolniho svéta je zavisla na thlu pohledu, kterym na
tento svét nahlizime a je mozna pouze tak, Ze ten, kdo se snazi porozumét, vnasi do
tohoto procesu vlastni pfedpoklady. Porozuméni v jazyce vyplyva jak ze spole¢enské
situace (kultura, spole¢enska tfida aj. vy$e zminéné), tak z individualnich pfedpoklada,

zku$enosti, ale rovnéZ schopnosti a dovednosti.
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2.2 Komunikacni kompetence a jak ji vyucovat

Motto. Existuje slovanské prislovi ,, PFejes-li si
mluvit dobre, musis nejdrive zavrazdit jazyk.
Toto je casto prehlizeno uciteli jazykii, kteri
vyzaduji bezchybnou presnost od zacatecnikai,
kteri jsou nuceni rozmélniovat drobné casti
gramatiky, az nakonec jejich touha naucit se
Jjazyk nendvratné zmizi.

(Otto Jespersen)

Lingvisticko-didaktickda vychodiska navazuji na vystupy vychodisek filozofickych,
a to zejména ve smyslu realizace tispésného dialogu mezi kulturami, a tim, co vse
tento dialog ovliviuje.

Pro uspésny dialog mezi kulturami je obvykle podminkou jistd dosazenad uroven
cizojazy¢né komunikacni kompetence. Z diskuse v ramci filozofickych vychodisek
je zfejmé, Ze komunikaéni kompetence vSech jazykl jsou silné zakofenény v rliznych
sociokulturnich kontextech. Cizi jazyky se tedy lisi nejen v tom, jakymi jazykovymi
strukturami vyjadfuji potifebné, ale i jakym zptsobem v feceném reflektuji dané
komunika¢ni konvence atd. Vzd€lavani kompetentnich mluvéich cizich jazyku je
tudiz ukolem nelehkym.

S ohledem na vyrok Jespersena podrobime diskusi vSe, co by — krom¢ gramatiky —
mélo byt obsahem uéeni se cizimu jazyku, resp. kultufe, pfiCemz poukazeme na roli
lingvistiky jako tradi¢niho zdroje obsahu vyuky cizim jazykam.

Rizné kultury maji rizné systémy dorozumivani, tj. jazyky. Je tedy ziejmé, Ze
dorozuméni mezi kulturami muize byt obtizné. Snahy o uchopeni socialniho kontextu
lze rovnéz vysledovat v pristupu k teorii jazyka; jazyk neni pouze systém, ale
i prostfedek socialni interakce s akcentem na kulturni senzitivitu. Jak uvadi Hymes
(1991), kompetentni mluvéi by mél byt schopen nejen produkovat vhodné véty, ale
i pouzivat jazyk pragmaticky ve specifickych socialnich a kulturnich kontextech (in
Lim, 2002, s. 73).

Od 30. let 20. stoleti probihaly v mnohych $kolach mysleni snahy o rozpracovani
jednotné teorie jazyka.

Tyto snahy byly soustfedény kolem prominentnich lingvisti (napf. Bloomfield, Firth, Halliday,
Hjelmslev, Chomsky), vlivnych center lingvistickych studii (napf. Prazské lingvistick4 $kola, Zenevska
Skola, Americky strukturalismus, Londynska ¢i Britska Skola, Kodanska $kola) i kolem vudéich
konceptl (napf. strukturalismus, tagmémika, transformacni a generativni mluvnice, generativni
sémantika, teorie feCovych akth). (Stern, 1996, s. 134)
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Zasadni problém ve studiu jazyka, kterym se lingvisté ve 20. stoleti zabyvali, a to
definice a vzajemné vazby veskerych aspekti, které maji na jazyk vliv, je pfehledné
shrnut na obrazku 3.

y jazyk \

fonetika/fonologie
morfologie

syntax

analyza diskursu
sémantika

lexikologie

|

udélosti/témata

Ixajuo

komunikacni kanal

1 1
. i
\ | odesilatel pfijemce |’
\\ ______________________________ 1 //
N 4
> 4
. e
el "
N kontext -

Obrdzek 3. Kategorie lingvistické analyzy (upraveno podle Stern, 1996, s. 135)

Uzivatelé jazyka operuji v daném kontextu (situaci), tzn. ze odesilatel, napt. mluvci,
komunikuje s pfijemcem, napt. posluchacem, o udélostech a tématech ze svéta, ve
kterém zije. Dle Sterna (1996, s. 135) mlize byt uzivani jazyka v téchto komunikacnich
aktech rozdéleno do jednotlivych komponent prezentovanych na obrazku 3. Pfimo
pozorovatelné je vSak pouze sd€leni. Zasadni otdzky pro tvlrce lingvistického
systému jsou: (a) Do jaké miry je mozné studovat jazyk abstraktné, tj. bez pozornosti
vénované kontextu, tématu, mluvéimu a posluchaci? (b) Jak rizné aspekty jazyka —
fonologie, gramatika, sémantika, lexis atd. — vzajemn¢ souviseji?

V kontextu vyuky cizich jazykl se lze tazat, do jaké miry by se mélo vyucovani/
uceni se cizimu jazyku zamétovat na jazyk jako (formalni) systém a do jaké miry
by meélo zahrnovat §irsi socialni kontext a uzivani jazyka mluvéimi a posluchaci?
Stern (1996, s. 229) uvadi, ze pravé konstrukt komunikacni kompetence implikuje
lingvistickou kompetenci, ale zejména se zamétuje na intuitivni uchopeni socialnich
a kulturnich pravidel a vyznamti obsazenych v jakémkoli projevu. Uceni se jazyklim
sméfuje predev§im k tomu, aby byli uéici se jedinci schopni dosahovat stanovenych
komunikacnich cilii, coz je ovSem piimo zavislé na dosazené trovni komunikacni
kompetence. Konstrukt komunika¢ni kompetence, potazmo ICC, je tedy pro
problematiku komunikace mezi kulturami stézejni. Jedna se o konstrukt definujici
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komunikaci v matefském 1 cizim jazyce, prestoze obsahem se tyto komunikace
samoziejmeé odlisuji (zde se zamétujeme na komunikaéni kompetenci cizojazycnou).

2.2.1 Komunikaéni kompetence

Komunikaéni kompetence je bézné uzivanym pojmem v ¢eské i zahrani¢ni odborné
literatufe i v dokumentech vzdélavaci politiky, resp. dokumentech strategickych
a kurikularnich. Cesta k jejimu vydefinovani byla relativné¢ dlouha a od 60. let
20. stoleti je ji vénovana znacna pozornost a fada odbornych diskusi.

Je vhodné zde poukazat na nékteré vyznamné milniky v konstruovani konstruktu
komunikaéni kompetence: proslulou de Saussurovu dichotomii®® jazykovy systém
vs. konkrétni slovni promluva, resp. langue vs. parole, Chomského kompetenci
a performanci ¢i funkéni pfistup k jazyku (naptf. forma vs. obsah) Prazského
lingvistického krouzku atd. Dalsi vyvoj pojeti konceptd komunikac¢ni kompetence
akcentujici jeji slozky spojené zejména s pro nds relevantni problematikou ICC
jsou modely Canala a Swainové, Savignonové, Bachmana, model komunikativni
zpusobilosti Van Eka a s tim spojeny piistup Rady Evropy publikovany ve Spolecném
referencnim ramci pro jazyky i model autorek Usd-Juanové a Martinez-Florové
vztahujici se jak k ICC, tak k rozvoji fecovych dovednosti uzivateld jazyka.

2.2.1.1 Langue vs. parole

Za pocateéni bod nasi diskuse o vyvoji komunikacni kompetence 1ze povazovat teorie
vyznamného Svycarského lingvisty a predstavitele strukturalismu de Saussura. Pro
nasi debatu je stéZejni zejména jeho dichotomie langue vs. parole.

Podle de Saussura predstavuje langue (jazyk) systém vSech pravidel, jimiz se fidi vSichni mluv¢i
jazykového spolecenstvi; je to abstraktni systém konvencnich pravidel, ktera jsou vSeobecné uznavana.
Jedin¢ tento vSeobecné uznavany systém, respektovany vsemi mluv¢imi téhoz jazyka, umoziuje, aby
se jednotlivi mluvEi mezi sebou dorozuméli. Jazyk je tedy majetkem spolecnosti, je to spolecensky
jev. Naproti tomu parole (promluva) je jev individudlni; je to konkrétni autentické sdéleni, vyslovené
urcitym jednotliveem v dany okamzik. Konkrétni promluvu mize ovsem mluv¢i formulovat jediné
pi znalosti a dodrzovani pravidel systému jazyka, tj. pii znalosti a dodrzovéni langue. (Cerny, 1996,
s. 135)

Langue tedy predstavuje soubor pravidel, ktera komunikaci mezi mluv¢imi stejného
jazyka umoziuji, zatimco parole je konkrétnim sdélenim.

3 De Saussure rozli§uje tfi fenomény: fe¢ (le language — konkrétniho jazyka jako CeStina, angliGtina
apod.), jazyk (la langue — jakozto pozadi a nosna struktura mluvy) a mluvu (/a parole — toho, co fi-
kéame — je skrytou, ale nezbytnou zakladni osnovou fe¢i) (Pokorny et al., 2005, s. 24). Re¢ je v pojeti
de Saussura dvéma dal§im fenoménim nadfazena, zahrnuje jak jazyk, tak mluvu. Sama vsak neni de
Saussurem piimo definovana, je vymezovana souvislosti zvuku a mySlenky, ma stranku individualni
i socialni, de Saussure ji redukuje na takové duality jako je pravé vztah mezi jazykem a mluvou (Janou-
sek, 2007, s. 11).
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2.2.1.2 Vyvoj ke kompetenci vs. performanci

Chomsky v 60. letech 20. stoleti navazal na strukturalistické pojeti jazyka, dospél nic-
méné k znaénému posunu. Porovname-li myslenky de Saussura, ktery pil stoleti pred
Chomskym rozlisil jazykovy systém od individualizovaného fe¢ového projevu, vidi-
me, ze Chomsky zavedl pojem kompetence jako individualni znalosti jedince o daném
jazykovém systému. Kompetenci 1ze v Chomského pojeti vnimat jako ¢ast Suassuro-
va pojeti langue. Langue (jazyk) predstavuje abstraktni systém vSech konvencnich,
tj. vSeobecné uznavanych pravidel, kterymi se fidi v§ichni mluv¢i daného jazyko-
vého spoledenstvi; naopak pojem kompetence je znalost jazyka individualizovana.

Chomsky popisuje kompetenci jako idealni (explicitni i implicitni) znalost systému
jazyka, tj. mluvnice. Chomsky navrhl zcela novy pfistup k jazyku, ktery je povazovan
za prvni variantu mluvnice, tj. generativni a transformacni mluvnice. Na uzivani
jazyka je nahliZzeno jako na tvirci proces, v némz se jednotlivé véty vytvareji podle
piedem danych pravidel. Clovék ma dle Chomského vrozenou schopnost k ovladnuti
gramatiky kteréhokoli jazyka. Tato schopnost pravdépodobné vyplyva z moznosti
vytvatet v mozku uréitd spojeni a vztahy (voln& podle Cerny, 1996, s. 218-229).
Jakmile tedy dit¢ zvladne dany jazyk, méa v tomto jazyce schopnost vytvafet, resp.
generovat, nekone¢né mnozstvi vét. Kompetenci kazdého mluvciho I1ze tedy definovat
jako tuto neohrani¢enou schopnost v daném jazyce neustale vytvatet nové a nové véty.

Jedna ze zakladnich myslenek, které Chomsky v ramci teorie generativni gramatiky
ptedstavil, byla teorie o kompetenci a performanci*®. Oproti internalizované znalosti
jazykového systému stavi Chomsky pravé performanci, tj. skuteény souhrn realnych
jazykovych projevii v konkrétnich situacich. Individudlni jazykovou performanci 1ze
Casto oznacit za nedokonalou, a to z riiznych mimojazykovych pficin, napf. inava, ne-
soustfedénost, limity paméti aj. Chomsky proto véfil, Ze konkrétni performance mluv-
¢iho nereflektuje jeho kompetenci, tedy jeho mentalni charakteristiku jako idealniho
mluvéiho (Philosophy of Cognitive Science, Chomsky s Linguistics, nedatovano, s. 7).

Cerny (1996, s. 228) vysvétluje, Ze nékteré jazykové jevy patii do kompetence, jiné
do performance, napf. vSe, co souvisi s tzv. gramati¢nosti véty a jejim sémantickym
obsahem, patfi do kompetence, oproti tomu vSe, co souvisi napt. s frekvenci jazyko-
vych jevii nebo pravdépodobnosti jejich vyskytu u dané osoby, patii do performance
(lingvista v tomto pfipad¢ bude vyuzivat spiSe metod psychologickych, sociologic-
kych apod.).
Zatimco se [tedy] strukturalisté jako Bloomfield (1933) a dalsi zaméfovali na ,povrchové‘ znaky fo-
nologie a morfologie, Chomsky se zabyval ,hlubokymi‘ sémantickymi strukturami i tim, jak je vétam
rozumeéno. Transformacni generativni gramatika zkouma vnitini gramatickou kompetenci vnimanou
jako spolecnou vSem rodilym mluvéim. Toto rozliseni mezi hloubkovou gramatickou kompetenci a je-
jimi vnéjsimi projevy v jazykové performanci je dilezité k pochopeni Chomského lingvistiky i reakei,
které vyprovokovala. (Savignon, 1983, s. 11)

3 Anglicky pojem performance nema piislusny ¢esky ekvivalent, proto doslo k zauzivani tohoto pojmu
v jeho originalni formé; vyznam slova lze piekladat napt. jako: vykon, provedeni, uziti.
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2.2.1.3 0Od jazykové (gramatické) ke komunikacni kompetenci

Od zavedeni pojmu kompetence do jazykovédy na pielomu 50. a 60. let 20. stoleti se
jeho rozpracovani vénovala fada odborniki: z hlediska vyvoje napt. Campbell a Wa-
les (1970), Halliday (1970), Hymes (1972), Widdowson (1978), Canale a Swainova
(1980), Munby (1981), Littlewood (1981), Savignonova (1983), Van Ek (1987), Ba-
chman (1990). Mnozi z nich podrobili vlivné Chomského teorie kritice, a to zejména
kvuli nedostate¢né pozornosti vénované sociokulturnim aspektiim promluvy. Chom-
sky vSak nepopiratelné stoji u rozkvétu konstruktu komunikacni kompetence.

Campbell a Wales akceptovali Chomského distinkci mezi kompetenci a performanci,
jako prvni v§ak poukazali na to, Ze tato konceptualizace nezahrnuje vhodnost promlu-
vy v uréité situaci nebo kontextu, ani sociokulturni vyznam. Campbell a Wales (1970)
vyjadfili pfesvédcCeni, ze mira, do jaké jsou produkce ¢i porozumeéni uzivatele jazyka

vvvvvv

1980, s. 4).

Stejné tak Hymes (1972, s. 5) vidél v Chomského pojeti jazyka absenci jistych aspek-
tl; toto vyjadtil znamym aforismem: ,,existuji pravidla gramatiky, ktera by bez pra-
videl uzivani jazyka byla zbyte¢na®“. Gramaticka pravidla (tj. Chomského jazykova
kompetence, resp. gramatickd kompetence) chape Hymes jako jednu komponentu
mnohem S§ir§iho konstruktu, ktery nazyva komunika¢ni kompetenci (angl. communi-
cative competence). Originalnim zdrojem tohoto terminu byl pfispévek na konferenci
na téma jazyk u znevyhodnénych déti, ktery se datuje zpét do roku 1966. Hymes ter-
min pouzil zdmérné jako poznamku k Chomského uziti terminu kompetence v piede-
§lém roce v praci Aspects of the Theory of Syntax (1965). Dle Howatta a Widdowsona
(2004, s. 329-330) zamyslel Hymes dodanim slova komunikaéni pfipomenout, ze
byla Chomského definice netiplna co se tyka dimenze znalosti, jak komunikovat vy-
znam (how to communicate meaning). Tento pojem tedy zahrnuje krom¢ gramatické
kompetence, tj. formalni znalosti jazyka jako systému, rovnéZz znalosti o pravidlech
jeho uzivani. Bez této znalosti by byla pravidla gramatiky nedostatecna pro realizaci
uspésné komunikace. Hymes tedy pojednava komunikacni kompetenci jako souhrn
sociolingvistické a kontextualni kompetence a kompetence gramatické. Jeho teorie
(oproti Chomskému) nazira kompetenci z vice uhld, které Savignonova (1983, s. 12)
oznacuje za ,,Ctyfi parametry systému pravidel, které ovliviiuji komunikaéni chova-
ni%, a to:

1. Zda (a do jaké miry) je néco formaln¢ spravné.

2. Zda (a do jaké miry) je néco uskutecnitelné.

3. Zda (a do jaké miry) je néco vhodné v daném kontextu.

4. Zda (a do jaké miry) je néco realné vykonano a jaké to bude/mize mit dusledky.

(volné podle Hymes, 1972, s. 281)
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Hymesova teorie tedy postihuje to, jak si osoba X bude interpretovat vétu Y v kontextu
Z.Hymes (1972, s. 281-283) dale zdiraznuje, ze kompetence je determinovana nejen
kognitivnimi, ale také afektivnimi a volnimi faktory. Rozsah a troveit komunikacni
kompetence lze hodnotit na zakladé vyse zminénych faktori: formalni spravnosti,
socialni vhodnosti a (zjednodusen¢ feceno) ilokuéni a perlokuéni sily. Pozdé€ji Hymes
(1982) dale rozpracoval prvni z téchto faktorti do podoby lingvistické kompetence,
kterd zahrnuje zdrojovou a diskurzivni gramatiku a styl projevu (in Bachman, 1990,
s. 85-86).

Na Campbella a Walese i na myslenky Hymese vyznamné navézali v rozvoji
konstruktu komunika¢ni kompetence Canale a Swainova. Poukazali na rozpolcenost
literatury v 70. letech 20. stoleti ohledné toho, zda komunika¢ni kompetence zahrnuje
i kompetenci gramatickou:
Je bézné najit termin ,.komunikaéni kompetence* uzivany vyhradné pro oznac¢eni znalosti ¢i schopnosti
souvisejicich s pravidly uzivani jazyka a termin ,,gramaticka (nebo lingvistickd) kompetence* uzivany
pro oznaceni pravidel jazyka. [...] Stejné bézné je nalézt tyto terminy uzivané zpisobem, kterym je
uzivali Hymes (1972) ¢i Campbell a Wales (1970). (Canale & Swain, 1980, s. 5)

Na zakladé dostupnych pojeti komunika¢ni kompetence té doby (napf. Campbell
& Wales, 1970; Hymes, 1972; Munby, 1981; Savignon, 1972; Widdowson, 1978) for-
mulovali Canale a Swainova v pocatku 80. let 20. stoleti (1980) teoreticky rdmec pro
model komunikaéni kompetence sestavajici z vicero (tif) komponent, resp. kompeten-
ci (in Omaggio Hadley, 2001, s. 5). Stejné€ jako mnozi dal$i vnimaji sociolingvistické
aspekty jazyka jako neopomenutelné, nicméné gramaticka kompetence je dle nich pro
uspésné osvojeni jazyka neméné dilezita. Jejich model tedy obsahuje gramatickou,
sociolingvistickou a strategickou kompetenci, Canale pozdé&ji (1983) dodava kompe-
tenci diskurzivni (in Omaggio Hadley, 2001, s. 6):

e Gramatickd kompetence v podstaté¢ odpovida Chomského jazykové kompetenci,
resp. Hymesové lingvistické kompetenci. Zahrnuje znalost lexika, morfologie,
syntaxe, vétné-gramatické sémantiky a fonologie, coz oznacuji za zakladni pred-
poklad tspésné komunikace. Jedna se zde o to, zda je jisté uZiti jazyka formalné
spravné po strance gramatické.

e Sociolingvistickd kompetence vychazi ze sociokulturnich pravidel (jde o vhodnost
vyrokll v daném sociokulturnim kontextu, napt. vhodny registr a styl). Do poptedi
zde kladou mirdi, do které je jazyk vhodné uzivan (a rozumeén) ve specifickych
kontextech s cilem naplnit dané komunikaéni funkce. Jedna se tedy o vhodnost
jazykového projevu, potazmo vliv dané kultury na uzivani konkrétnich jazykovych
struktur.

e Strategickd kompetence oznacuje znalost komunikacnich strategii potfebnych
k ptenosu vyznamu. Je tvofena verbalnimi a nonverbalnimi komunikaénimi stra-
tegiemi, zejména témi, které se pouzivaji ke kompenzaci pfi selhani komunikace
z divodu nedostate¢né znalosti uzivaného kodu nebo faktorti ovliviiujicich jazy-
kovou performanci.
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e Diskurzivni kompetence zahrnuje schopnost vyjadfovat formalné kohezivné
vlastni koherentni myslenky. Uzivatel jazyka, ktery disponuje diskurzivni
kompetenci, umi uzivat kohezivnich prosttedkd (cohesive device), napt. zdjmen,
spojek, pfislovei atd. Jedna se zde o plynulou a logickou spojitost a organizovanost
projevu. (ibid.)

Komunikaéni kompetence se tedy za obdobi vice nez deseti let vyvinula v konstrukt
sloZzeny z dil¢ich komponent; jejich uspofadani se v8ak v riznych modelech lisi
i prekryva zarover.

Model Canala a Swainové nelze zminit bez odkazu na Savignonovou, kterd jiz na
pocatku 70. let predstavila sviij prvni model komunika¢ni kompetence, ktery dale roz-
pracovala. Jeji model tzce koresponduje s modelem Canala a Swainové (v prubchu
70. let 1ze predpokladat vzajemnou inspiraci). Tento model rovnéz predstavuje komu-
nikaéni kompetenci jako komplexni celek sestavajici z dil¢ich kompetenci. V popisu
modelu Savignonova (1983, s. 8-9) klade diiraz na uzivani komunika¢ni kompetence
ve vzajemné interakci, a to v souvislosti s paralingvistickymi*’ aspekty komunika-
ce. Komunikaéni kompetenci chape jako dynamicky (ne staticky) koncept a vidi jeji
pfimou zavislost na vyjednavani/vymezovani vyznamu (negotiating meaning) mezi
dvéma a vice jedinci; komunika¢ni kompetence je tedy relativni (ne absolutni) a za-
visi na spolupraci vSech zacastnénych. Jesté vice akcentuje vliv kontextu na komu-
nika¢ni kompetenci. Dle Savignonové (1997) se komunikace odehrava v nekonecné
rozmanitosti situaci a uspéch v konkrétni roli zavisi na tom, jak rozumime kontextu
ana predeslych zkusenostech podobného charakteru (in Omaggio Hudley, 2001, s. 4).
Roli kontextu naznacuje obrazek 4.

4 Kromé obsahu feéi se zde soustfedime na jeji formalni stranku, tj. na to, jak je sdéleni fedeno. Pro-
blematika paralingvistiky, ktera se zabyva tim, co se pfi pisemném ptepisu mluveného projevu ztraci,
zahrnuje napf. ton hlasu, tempo mluvy, intonaci, pomlky, hlasitost, artikulaci, akustické napne ptestavek
(napt. Mare§ & Kiivohlavy, 1995; Vybiral, 2005).
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KOMUNIKACNI KOMPETENCE

Obrdzek 4. Komunika¢ni kompetence (upraveno podle Savignon, 1983, s. 46)

Soucasnou evropskou vzdé¢lavaci politiku jazykového vzdélavani vyznamnym zpa-
sobem ovlivnil Van Ekiv model komunikacni schopnosti (Communicative ability)
z roku 1986, a to zejména prostiednictvim vlivného dokumentu Rady Evropy nazva-
ném Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky a pojeti komunikacni kompeten-
ce v ném rozpracované. Van Ek sviij model komunikacni schopnosti sestavil z Sesti
kompetenci. Prvni ¢tyfi do znacné miry koresponduji s modelem Canala a Swainové
i Savignonové, nebudeme je proto detailné popisovat:

e Lingvistickd kompetence
(gramaticka kompetence dle Canala a Swainové i Savignonové).

e Sociolingvistickda kompetence.
o Diskurzivni kompetence.

e Strategicka kompetence.
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Van Ek pak dodava dalsi dvé kompetence (1987, s. 8). Jednak opét akcentuje socio-
kulturni kontext dané¢ho jazyka, vénuje mu vsak specialni pozornost, a to nejen v kon-
textu kompetence sociolingvistické (srov. Canale & Swain, 1980; Savignon, 1983),
Van Ek zduraznuje roli védomosti (znalosti) o okoli. Dale pak zvlasté poukazuje na
uZzivatele jazyka, resp. na socialni schopnosti jednice (volné podle Van Ek, 1987, s. 8):

e Sociokulturni kompetence zahrnuje povédomi (awareness) o sociokulturnim
kontextu, ve kterém je konkrétni jazyk uzivan rodilymi mluvéimi, dale pak o tom,
jak tento kontext ovlivituje vybér a nasledny vliv konkrétnich jazykovych forem.

e Socialni kompetence je schopnost uzivat socialnich strategii vhodnych k dosazeni
komunikac¢niho cile.

Jesté podrobnéji rozpracovava model komunikaéni kompetence Bachman (1990),
ktery stejné jako Van Ek pouziva odlisného terminu, a to komunikacni jazykova
schopnost (Communicative language ability). Bachman (1990, s. 84) rovnéZ povazoval
za dualezitou znalost jazyka i jeho kontextualizované uzivani mozné prostiednictvim
znalosti okoliho svéta. Model navic obohacuje o tzv. psychofyziologické mechanismy,
tj. kapacitu fyzicky projev realizovat. Interakci téchto komponent piehledné ilustruje
obrazek 5.

znalosti jazykova kompetence
znalost okolniho svéta znalost jazyka

\/

strategicka kompetence

I

psychofyziologické mechanismy

!

situacni kontext

Obrdzek 5. Komponenty komunikaénijazykové schopnosti (upraveno podle Bachman,
1990, s. 85)

Tti zakladni (a dvé souvisejici) komponenty komunikaéni jazykové schopnosti (viz
obr. 5) jsou (Bachman, 1990, s. 87):

e Psychofyziologické mechanismy, tzn. neurologické a psychologické procesy,
které jsou zapojeny pii vlastnim uskutectiovani jazyka jako fyzického jevu.

e Strategickd kompetence reprezentuje mentalni kapacitu k implementaci jednotli-
vych aspektl jazykové kompetence, a to v jejim kontextualizovaném komunikac-
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nim uzivani. Strategicka kompetence tedy umoznuje vyuzit jazykovou kompeten-
ci s ohledem na situaéni kontext a znalostni struktury uzivatele jazyka.

e Jazykova kompetence (viz obr. 6), kterou Bachman dale detailnéji rozpracoval
a rozdélil na dvé zakladni komponenty, a to organizaéni kompetenci a (s ohledem
na cil této knihy, tj. rozvoj ICC, dilezitou) kompetenci pragmatickou.

jazykova kompetence

|
[ ]

organizacni kompetence pragmaticka kompetence
| |
[ 1 [ |
gramaticka textova iloku¢ni sociolingvisticka
kompetence kompetence kompetence kompetence
lex. morf. synt. vysl. graf. koheze rétoricka jazykové citlivost k: dialektu registru kulturnim
organizace funkce aspektim

Obrdzek 6. Jazykova kompetence (upraveno podle Bachman, 1990, s. 87)

Organizacni kompetence shrnuje znalost lingvistickych slozek (units) a pravidel
pro jejich organizaci na Grovni véty (gramaticka kompetence) i diskurzu (textova
kompetence). Pragmatickou kompetenci déli Bachman na iloku¢ni kompetenci, pro
kteroujestézejni znalostjazykovych funkei, dale pak nakompetencisociolingvistickou,
ktera zahrnuje schopnost uzivat jazyk vhodné s ohledem na kontext. Bachman (1990,
s. 86) oznacuje tento stromovy diagram (obr. 6) jako metaforu, ne jako teoreticky
model, a jako kazda metafora tak zachycuje jisté aspekty na ukor jinych. Diagram
reprezentuje hierarchické vztahy mezi komponentami jazykové kompetence na ukor
toho, ze se zdaji byt oddélené a vzajemné nezavislé. V uzivani jazyka se vSak vSechny
tyto komponenty vzajemné prolinaji; pravé interakce mezi dil¢imi kompetencemi
a kontextem charakterizuje komunikativni uzivani jazyka.

Lze tedy shrnout, ze vyvoj konstruktu komunikaéni kompetence vedl k vytvoteni
Ctyt (v souCasnosti) patrn€ nejvlivngjsich teoretickych modelit Canalem a Swainovou
(1980), Savignonovou (1983), Van Ekem (1986) a Bachmanem (1990). Mezi témito
modely existuje zfetelna shoda ohledné dil¢ich komponent komunikac¢ni kompetence,
i kdyZ se v jistych oblastech 1isi jejich uspofadanim i hloubkou jejich rozpracovani,
resp. mirou obecnosti. Lze usuzovat, ze v pribéhu vyvoje tohoto konstruktu se
jednotlivé pristupy vzajemné obohacovaly.

s

2.2.2 Komunikacni kompetence a komunikacni pfistup k vyuce cizich
jazyku

Historii vyuky anglického jazyka v 70. letech 20. stoleti dominovala jedna vlivna

idea — komunikace (Howatt & Widdowson, 2004, s. 250). Konstrukt komunika¢ni
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kompetence mél rovnéz zna¢ny vliv na pfevrat ve vyuce cizim jazykiim v tomto ob-
dobi. Déni v oblasti didaktiky anglického jazyka a aplikované lingvistiky vedlo k roz-
voji komunikaéniho pfistupu (napi. Howatt & Widdowson, 2004; Larsen-Freeman,
2000; Richards & Rodgers, 2001).

Od predstaveni [komunika¢ni kompetence] do diskuse o jazyku a vyu€ovani jazykum v pocatku 70. let
byl tento termin reflektovan. Nastésti pro pteziti tohoto potiebného konceptu se nestal konceptem
zjednodusujicim, stavajicim se pouhym sloganem. Spise nadale reprezentuje koncept, ktery pfitahuje
vyzkumniky i tviirce kurikula. (Savignon, 1991, s. 263)

Richards a Rodgers (2001, s. 153) rovnéz upozoriiuji na vliv rozvoje konstruktu ko-
munika¢ni kompetence na vyuku cizich jazyku, kdyz poukazuji na britské aplikované
lingvisty, ktefi noveé vénovali pozornost funkénimu a komunika¢nimu potencialu ja-
zyka. Toto potvrzuje Littlewood (1981, s. 1), dalsi predstavitel komunikaéniho pfistu-
pu k vyuce cizim jazykim, v nasledujicim tvrzeni: ,,jednim z nejcharakteristi¢téjsich
znakl komunikacniho pfistupu je, Ze se systematicky vénuje funkénim i strukturdlnim
aspektim jazyka“. Komunikaéni piistup k jazyku predpokladé, ze pokud je cilem
cizojazy¢ného vyucovani rozvoj komunikacni kompetence jako komplexniho celku
(j. schopnost uzivat jazykovy systém efektivné a vhodné, napi. Richards a Rodgers,
2001, s. 156), jsou komunika¢ni aktivity stéZejni soucasti procesi uceni se a vyuco-
vani. Hedgeova (2000, s. 57) vystizné poznamenava, ze ,,vysledek implikuje proces*
(product implies process). Vyuka cizich jazykt tedy neni pouhé nabyvani znalosti
gramatickych pravidel, tento proces je souc¢asn¢ zaméfen na ziskavani schopnosti po-
uzivat jazyk ke komunikaci, coz neni pro pedagogy snadny ukol, jelikoz struktury
jazyka tedy museji byt ve vyuce pojaty tak, aby umoznovaly praktické zvladani téchto
struktur v realném Zivoté. Do Ceské republiky se diky politické situaci tyto trendy
z USA a zapadni Evropy dostaly mnohem pozdé&ji, v soucasnosti vsak celosvétove do-
minuji* (k analyze vyhod i limitaci a podrobné&jsi diskusi ke komunikaénimu ptistupu
ve vyuce cizich jazykt napt. Hedge, 2000; Richards & Rodgers, 2001).

Komunikaéni kompetence je v souladu s komunika¢nim pfistupem k cizim jazykim
reflektovana v projektu Rady Evropy — dokumentu s nazvem Spolecny evropsky refe-
rencni ramec pro jazyky (SERRIJ), ktery navazuje na praci Van Eka (viz vySe model
komunikac¢ni zpuasobilosti). Pfestoze tento ramec neni jedinym dokumentem Rady
Evropy vénovanym této problematice, pfehledné prezentuje vlastni pojeti komuni-
kacni kompetence zalozené na spolupraci fady odbornikti v oblasti didaktiky cizich
jazykt a aplikované lingvistiky. V souladu s jiz piedstavenymi modely (a v pfimé
navaznosti na nékteré z nich) SERRJ predstavuje pojeti komunikacni kompetence

4 Implementace komunikativniho pfistupu vzniknuvsiho pfedev§im ve Velké Britanii, USA a dal$ich an-
glicky mluvicich zemich s sebou nese zna¢na pozitiva pro ostatni zemé& svéta. Existuje vSak rovnéz
jista kritika ohledné této unifikované aplikace jednoho pfistupu k vyucovani jazyku i silné nadvladé
jednoho jazyka, tj. anglictiny. (a) Komunikativni pfistup je aplikovan i v zemich s rozdilnymi kultur-
nimi tradicemi, véetné napf. rozdilnych tradic vyuky, coz je oznaCovano za tzv. kulturni imperialismus
(napt. Richards & Rodgers, 2001). (b) Dominance anglického jazyka v celosvétovém méfitku je dnes
zfetelna, a to jednak z diivodu historického, ale i vlivem vyucovani anglickému jazyku. V soucasnosti
tak dochazi k tzv. lingvistickému imperialismu (napf. Phillipson, 1992).
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v §ir§im socialnim kontextu. Dle tohoto dokumentu (SERRJ, 2002, s. 103) je nicméné
,»uzite¢né odlisit kompetence, které se blize nevztahuji k jazyku [tj. obecné kompeten-
ce], od lingvistickych kompetenci [tj. komunikativni*’ jazykové kompetence], které
jsou presnéji specificky vymezeny“. SERRJ nenabizi graficky rozpracovany model,
ktery by poukazoval na vztahy mezi jednotlivymi slozkami; pro ptehlednost uvadime
alespon jejich vycet.

1. Obecné kompetence (SERRIJ, 2002, s. 103—110) do zna¢né miry reflektuji socio-
kulturni 1 osobnostni specifika uzivateld jazyka, 1ze konstatovat, ze zahrnuji i vy-
brané aspekty interkulturni kompetence (srov. napf. Fantini, 2000; viz kap. 4.1.2):

o deklarativni znalosti (savoir): znalosti okolniho svéta, sociokulturni znalosti,
interkulturalni*® zptsobilost;

e dovednosti a praktické znalosti (know-how, savoir-faire): praktické dovednosti
a praktické znalosti, interkulturalni dovednosti a praktické znalosti;

e cexistencialni kompetence (savoir-étre): vztahy, rizné typy motivace, hodnoty,
presvédceni, kognitivni styly, osobnostni faktory;

e schopnostucit se (savoir-apprende): jazykovy cit akomunikaéni povédomi, obecné
fonetické povédomi a dovednosti, studijni dovednosti, heuristické dovednosti.

Dle SERRIJ (2002, s. 110) ,,k realizaci komunikativnich zamért uzivatelé/studenti
vyuzivaji svych obecnych schopnosti, které byly blize charakterizovany vyse, spolecné
se specifictéji jazykoveé zamétenou komunikativni kompetenci®.

2. Komunikativni jazykové kompetence (SERRJ, 2002, s. 110-133) maji v tomto
uzs§im slova smyslu nasledujici komponenty:

e lingvistické kompetence: lexikalni, gramaticka, sémanticka, fonologicka, ortogra-
ficka, a ortoepicka kompetence;

e sociolingvistické kompetence: lingvistické markery socidlnich vztahl, feové
zdvoftilostni normy, vyrazy lidové moudrosti, rozdily ve funk¢nich stylech, dialekt
a ptizvuk;

e pragmatické kompetence: diskurzivni kompetence, funkéni kompetence.

Porovname-li uchopeni konstruktu komunikaéni kompetence v tomto dokumentu
vzdélavaci politiky s vySe prezentovanymi modely, nalezneme znacnou shodu, coz
opravnéné ¢ini komunikaéni kompetenci v SERRJ jednim z vyvojovych milnikt to-
hoto konstruktu, ktery je navic v tomto dokumentu detailné popsan. V soucasnosti je
tento model hojné vyuzivan k formulaci cilii cizojazyéného vzdélavani, véetng Ceské

4 Uzivame zde (i ptes naSe odli$né pojmové vymezeni) pojmu komunikativni, a to z diivodu jeho uzivani
v ¢eském prekladu dokumentu SERRIJ.

Pojem interkulturalni pochazi rovnéz z ¢eského piekladu dokumentu SERRJ, neuzivame ho vsak v sa-
motném textu knihy.
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republiky, je vSak piekvapivé, Ze dokument SERRJ souéasné nenabizi operacionali-
zaci tohoto modelu. Popis referen¢nich Grovni miry dosahovani komunikaéni kompe-
tence a formulace deskriptort (SERRJ, 2002, kap. 3 téhoz dokumentu) jsou jednak
pomérné obecné, dale pak svym zpracovanim nesleduji slozky komunika¢ni kom-
petence, ale jsou definovany formou fe¢ovych dovednosti*, konkrétné: porozuméni
(Cteni a poslech), mluveni (samostatny Gstni projev, Ustni interakce) a psani (pisem-
ny projev) (SERRIJ, 2002, s. 26). Lze se domnivat, Ze si tvirci SERRJ byli védomi
této diskrepance, kdyz uvadéji, ze (SERRIJ, 2002, s. 21) ,,je tfeba, aby popis vychdzel
z teorii jazykové kompetence. Splnit tento kol je obtizné, jelikoZ dostupné teorie
a vyzkum nejsou s to poskytnout zaklad pro takovy popis. Ale rozdéleni do kategorii*
a popis musi byt zakotveny v teorii®.

Za problematicky lze tudiz oznadit fakt, Zze na stran¢ jedné jsou cile cizojazy¢ného
vyucovani formulovany prostiednictvim dlouhodobé se vyvijejictho konstruktu
komunika¢ni kompetence a na strané¢ druhé je jeho operacionalizace a hodnoceni
realizovana skrze feCové dovednosti. Larsen-Freemanova a Cameron (2009, s. 94)
poukazuji na obtizné oddélovani jazyka od kontextu, v némz je uzivan, i jazykovych
struktur od jejich uzivani.

O vzajemné propojeni komunikacni kompetence s feCovymi dovednostmi se snazi
model komunika¢ni kompetence nazvany schéma navrzeného konstruktu komunikac-
ni kompetence integrujici ¢tyfi fecové dovednosti (Schematic representation of the
proposed framework of communicative competence integrating the four skills; obr. 7).
Model Uso-Juanové a Martinez-Florové (2006, s. 15) zahrnuje jak dil¢i slozky komu-
nikacni kompetence: diskurzivni, lingvistickou, pragmatickou, interkulturni a strate-
gickou kompetenci, tak ¢tyfi fe¢ové dovednosti: mluveni, poslech, ¢teni a psani.

# VRVP (RVP ZV, 2007, s. 26-27) vzdélavaci oblast Jazyk a jazykovd komunikace, obor Cizi jazyk v sou-
ladu s SERRIJ definuje cile vzdélavani formou receptivnich, produktivnich a interaktivnich feovych
dovednosti. Ani tento dokument tedy neoperuje s konstruktem cizojazy¢éné komunikaéni kompetence,
ktera je vSak obecné akceptovanym cilem cizojazyéné vyuky.

Tato védoma potieba bohuZzel nebyla naplnéna, i kdyz jista pozitiva je mozné zminit ohledné snahy
definovat dosazenou troven komunikaéni kompetence, a to rovnéz v navaznosti na jiz zminéného Van
Eka a jeho praci na téma Threshold Level (1977) i publikace vypracované stejnym autorem spoleéné
s Trimem Waystage a Vatage Levels (1991, 1997). Omaggio Hudleyova (2001, s. 9) poukazuje na to,
ze s definicemi komunikaéni kompetence v 70. letech 20. stoleti doslo k novému nahledu riznych slo-
zek jazykovych schopnosti. Tyto modely vSak nespecifikovaly Grovné, které by odbornikiim/ucitelim
pomohly hodnotit rozvoj studenti ¢i stanovovat cile vyuky. Pfinos Rady Evropy (Van Ek, SERRJ atd.)
v této oblasti 1ze tedy hodnotit pozitivné.
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Obrdzek 7. Schéma navrzeného konstruktu komunikacni kompetence integrujici Ctyfi
feCové dovednosti (upraveno podle Usd-Juan & Martinez-Flor, 2006, s. 16)%

Jednotlivé dil¢i slozky nemohou byt rozvijeny samostatné, naopak rozvoj v jedné
z nich je v interakci s ostatnimi a vede k rozvoji komunikaéni kompetence jako
celku, proto jsou na grafickém znazornéni modelu v§echny slozky umistény spolecné
v kruhu reprezentujicim komunikacni kompetenci jako integrovany celek.

Tento model, jako pravdépodobné¢ kazda snaha o uchopeni tak komplexniho
fenoménu jako je komunikace, jisté neni modelem idealnim. Z fady divoda jej vsak
lze oznadit za model pfinosny: (a) zahrnuje obecné pfijaté diléi slozky komunikacni
kompetence (viz vySe: analyza modeli komunikaéni kompetence); (b) zahrnuje
koncept interkulturni kompetence; (c) integruje komunikaéni kompetenci s feCovymi
dovednostmi, tj. integruje langue (competence) a parole (performance). Model
Uso6-Juanové a Martinez-Florové je proto poslednim, ktery je zde stru¢né popsan.
Didaktické uchopeni tohoto modelu, resp. rozvoj komunikacni kompetence skrze
jednotlivé feCové dovednosti, neni cilem této knihy; je ptehledné prezentovan
v knize Current Trends in the Development and Teaching of the Four Language Skills
(Uso-Juan & Martinez-Flor, 2006, sekce 1I-V). Zamétime se zde zejména na jeho
lingvistické aspekty (Uso-Juan & Martinez-Flor, 2006, s. 15-19):

e Diskurzivni kompetence je zde chapana jako kompetence klicova. Je definovéana
jako vybér a sekvencovani promluvy (utterances) nebo vét s cilem kohezivniho

4 Tento model do &eského prostiedi uvedla Sebestova (2011).
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a koherentniho mluveného ¢i psaného projevu; dulezity je konkrétni zamér a si-
tuacni kontext. Pravé v diskurzu a skrze diskurz jsou ostatni kompetence reali-
zovany (centralni roli diskurzu podporuji napt. Celce-Murcia & Olshtain, 2000,
s. 16).

Lingvisticka kompetence se vztahuje ke v§em aspekttim lingvistického systému,
tj. fonologie, gramatika a lexis, které jsou potieba k interpretaci ¢i produkci
mluveného ¢i psaného projevu.

Pragmaticka kompetence se tyka ilokuéni sily a jazykovych funkci zahrnutych
v promluvé, ktera ma byt porozumeéna ¢i vyprodukovana. Déle zahrnuje kontext,
ktery ma vliv na vhodnost této promluvy.

Interkulturni kompetence se vztahuje ke znalostem, jak interpretovat a produkovat
mluveny ¢i psany diskurz v rdmci konkrétniho sociokulturniho kontextu. Zahrnuje
znalost kultury jako napt. pravidla chovani v kultufe cilového jazyka nebo kulturni
povédomi, tj. rozdily a podobnosti mezikulturni komunikace.

Strategicka kompetence je konceptualizovana znalost strategii uceni se cizimu
jazyku, ale zejména strategii komunikaénich, specialng takovych, které napomahaji
predchézet pfipadnym selhanim komunikace z divodu napt. nedostatecné znalosti
jazyka.

Jednotlivé dil¢i slozky vnimame rovnéz v kontextu jiz prezentovanych modelt a pojeti
komunika¢ni kompetence. Vzhledem k zahrnuti fecovych dovednosti do konstruktu
komunika¢ni kompetence jsme se rozhodli doplnit dalsi dil¢i slozku:

Plynulost projevu, kterou Faerch a Phillipson (1984), pozdéji napt. Hedgeova
(2000) odlisuji od strategické kompetence, ktera predpoklada nedostate¢nou zna-
lost potfebného jazyka. Plynulost projevu naopak zahrnuje schopnost mluvciho
vyuzit veskeré — jiz osvojené — lingvistické a pragmatické kompetence (Hedge,
2000, s. 54). SERRJ (2002, s. 131) rovnéz operuje s plynulosti projevu, tuto cha-
rakteristiku vSak zminuje v souvislosti s osvojenim pragmatické, resp. funkéni
kompetence. Dva odlisné faktory kvalitativni povahy, které podminuji aspéch stu-
denta/uzivatele jazyka z funk¢niho hlediska jsou:

(a) plynulost projevu, schopnost vyjadfit se, udrzet tok promluvy a vyrovnat se se
situaci, kdy se mluv¢i dostane v hovoru do slepé ulicky;

(b) pfesnost propozice, schopnost formulovat myslenky a vypovédi tak, aby jasné
vyjadfil to, co chce Fici.

Je zajimavé, ze tento dokument popisuje plynulost projevu spise jako strategickou
kompetenci (napt. Canale & Swain, 1980; Bachman, 1990; Savignon, 1983; Van
Ek, 1987), a to schopnost kompenzovat neznalost jazyka potiebného v daném
kontextu pro danou promluvu. Kategorie plynulosti projevu je samoziejmé vhodna
pouze pro fe¢ovou dovednost mluveni (pfip. psani).
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Model komunikaéni kompetence Uso-Juanové a Martinez-Florové zdiraznuje
dilezitost vSech CEtyt feCovych dovednosti, které jsou zde vnimany jako projevy
(manifestace) interpretace a produkce mluveného i psaného projevu, tj. diskurzu,
ktery — jak jiz zminéno — je zde chapan jako klicova slozka komunikaéni kompetence.
Prave skrze diskurz, projevujici se v feCovych dovednostech, jsou veskeré dalsi dil¢i
slozky komunikaéni kompetence realizovany a rozvijeny.

Uvedené pojeti komunikacni kompetence si klade za cil: (a) poukazat na vztahy
jednotlivych slozek komunikaéni kompetence; (b) zahrnout zvlasté pragmatickou
a interkulturni kompetenci; (c) zdiraznit funkci vSech ctyt fecovych dovednosti
rozvijejicich diskurzivni kompetenci, potazmo kompetenci komunikacni (Us6-Juan
& Martinez-Flor, 2006, s. 16).

2.2.3 Shrnuti

V lingvisticko-didaktickych vychodiscich jsme se zaméfili na vyvoj konstruktu ko-
munikacni kompetence v pribéhu 20. stoleti s piesahem do prvniho desetileti stoleti
21. Jako dil¢i slozky komunikacni kompetence jsme pro nase potieby vydefinova-
li kompetenci diskurzivni, lingvistickou, pragmatickou, interkulturni a strategickou
(v souvislosti s plynulosti promluvy u mluveného projevu). Zakotveni v kontextu
tématu knihy vnimame pozitivné jednak akcent na slozky pragmatické a interkultur-
ni kompetence, ale i integraci feCovych dovednosti, ve kterych se dosazena tGroven
komunikacni kompetence (potazmo pak uroven interkulturni komunika¢ni kompe-
tence) projevuje. Domnivame se, Ze nami ptijaté pojeti komunika¢ni kompetence ob-
sahove plné reflektuje Sternovy kategorie lingvistické analyzy (obr. 3). Srovname-li
jednotlivé diléi slozky komunika¢ni kompetence (veetné integrace fecovych doved-
nosti) s kategoriemi lingvistické analyzy, resp. s tim, co vSe je obsahem komunikace,
1ze konstatovat, Ze konstrukt komunika¢ni kompetence realitu, ve které je jazyk Ziv,
uspésné uchopil.

Prestoze tedy existuji obecné pfijaté dil¢i slozky komunikac¢ni kompetence, jejichz
definovani proslo dlouhodobym vyvojem a je stézejni napt. pro stanovovani cild a ob-
sahti cizojazy¢ného vyucovani, nesmime zapomenout, ze (Larsen-Freeman & Came-
ron, 2008, s. 95) ,,nakladat se subsystémy jazyka jako s nezavislymi autonomnimi jed-
notkami kra¢i proti mozZnosti porozumét tomuto komplexnimu systému jako celku®.
Komunikaéni kompetenci tedy vnimame jako gestalt, tj. celek, ktery je vice nez pouha
suma jednotlivych dil¢ich slozek, které ji tvoti. Longman Dictionary of Language Te-
aching and Applied Linguistics (Richards & Schmidt, 2002, s. 90) definuje komplexni
konstrukt komunikacni kompetence jako ,,schopnost aplikovat nejen gramatickd pra-
vidla jazyka za uc¢elem tvofit gramaticky spravné véty, ale i znalost kdy a kde tyto véty
pouzit a komu je sdélit”. Je tedy dilezité védét: jak, kdy, kde néco sdélit, ale i komu
a co, neméng dulezita je i schopnost vyhodnotit, kdy promluvu realizovat a kdy nikoli.
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Sbirani definic komunikacni kompetence je
zabava. Ucitelé, metodologoveé i tvitrci uc¢ebnic
pouzivaji tento termin mnoha zajimavymi

i matoucimi zpuisoby. Nékteri s jistotou, nékteri
tendencné a nékteri opatrné. Jsou ale i taci,
kterym stale jeste cini problém ji jen vyslovit!

(Sandra J. Savignon)
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3 Interkulturni vychova a vzdélavani

Motto: ... prvni viné [imigrantii] chybi
schopnost a pravdépodobné i touha se
integrovat. Nevyvozuji z toho, Ze se setkavame
s neprekonatelnou bariérou, ale Ze tu urcitd
bariéra existuje, ze se integracni partie hraje

s detmi a celad se odehrava ve skolstvi a ve
Skolni budové. [...] Jenomze u nas Skolu, ktera
,Jformovala”, stale vice prehlusuje Skola ditéte,
ktere se formuje samo.

(Giovanni Sartori)

IVV je v pedagogické terminologii (v riznych pojetich) relativné novym pojmem,
ma vsak své bohaté koteny. Jiz v 17. stoleti upozoriioval Komensky, Ze rozmanitost
perspektiv pfinasi nejen védomosti, ale podporuje i vzdjemné porozuméni mezi lidmi
z ruznych prostredi. Piaget (1957) oznacil Komenského za ,,apostola mezindrodni
spoluprace™ (in Cushner & Mahon, 2009, s. 305). Cushner a Mahonova (ibid.)
upozoriiuji na ,.konceptualizaci Komenského mySlenek v terminech: interkulturni
vychova, kterd ziskala pozornost v prvni poloviné 20. stoleti, a interkulturni
kompetence, ktera se objevila teprve nedavno®. Do kontextu ¢eské vzdelavaci reality
vstoupila [IVV v soucasném pojeti teprve poc¢atkem 90. let 20. stoleti. Pfestoze se jedna
o vice nez dvé dekady a IVV (v riznych terminologickych pojetich) jiz zakotvila
i v Ceskych kurikularnich dokumentech (Bild kniha, RVP; podrobnéji kap. 5.1), je
tato oblast stale terminologicky neujasnéna a cile, obsahy i procesy jejiho rozvoje
jsou zahaleny pluriformitou myslenek. Stejné tak se vznaseji otazniky nad jejim
rozpracovanim v kurikularnich dokumentech konkrétnich kol (podrobnéji analyza
SVP v kap. 5.2) a praktickou aplikaci v realit& §kolnich tiid.

Zdroje IVV lze hledat v riznych disciplinach. Priicha (2001, s. 46—65) upozoriiuje na
nutnost znat a studovat to, ¢im jednotlivé védy k teorii IVV pfispivaji, aby bylo moz-
no pristupy jednotlivych véd propojovat a vytvaiet komplexni pojeti jevi a konstruktd
IVV. Mezi zasadni discipliny ovliviwyjici pojeti [IVV patii: kulturni antropologie, etno-
logie a etnografie, sociologie (etnosociologie), interkulturni psychologie?’, etnopsy-

47 TInterkulturni psychologie: Dle Priichy (2004a, s. 17) nejsou zatim v Ceské psychologické literatufe
k dispozici souhrnna objasnéni toho, co je interkulturni psychologie. Interkulturni psychologie zahrnuje
velmi komplexni problematiku, ktera se opira o poznani v celé fad¢ disciplin. V ¢eském kontextu se
interkulturni psychologii, vedle Prichy, zabyvaji napt. autoti Morgensternova et al. (2007). Pricha
(2004a, s. 19) na zakladé syntézy dostupnych zahraniénich zdroji zformuloval definici interkulturni
psychologie takto: interkulturni psychologie je svou podstatou komparativni véda: popisuje a srovnava
vlastnosti a procesy lidské psychiky v zavislosti na kulturnich faktorech zalozenych v odlisnostech
etnik, narodu, rasovych, nabozenskych ¢i jazykovych skupin. Psychologické zkoumani kulturnich fak-
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chologie, komparativni lingvistika a etnolingvistika, pedagogika, mezinarodni pravo,
historie, estetika, literatura aj. Z vyc¢tu téchto disciplin vyplyva, ze IVV by neméla byt
pojimana jako zaleZitost riznych projekta ¢i praktickych aktivit (jak je bohuzel v sou-
Casnosti popularni, napf. multikulturni tyden ve Skolach), nybrz, jak poukazuje Pricha
(2004b, s. 14), ,,potiebuje byt zalozena na védeckych teoriich a nalezech védeckého
vyzkumu®. IVV lze pak oznacit za samostatnou oblast védecké teorie, ktera vymezuje
sva vlastni vychodiska, je definovana a realizuje vlastni vyzkumna Setfeni.

Definovat IVV neni jednoduché, jiz v teoreticko-terminologickych vychodiscich
jsme se piiklonili k pfistupu skrze perspektivu interkulturni oproti multikulturni,
kterad vychazi spiSe ze statického spoleéenského usporadani. Plné se ztotozhujeme
s Faltynem (2005, s. 33) (viz kap. 1.2.1), ze IVV

vychazi z interkulturality — z procesu kulturni zmény, mezikulturni dynamiky. [...] Pro interkulturni
vzdélavani a vychovu je dulezité zejména neklast diraz na kategorie etnicity. Nepopirat je, ale
ustoupit od jejich akcentace, nechat je zvolna zaniknout. V kazdodennich situacich je uplatiiovana
spousta identit ¢lovéka, etnicka identita je jen jednou z nich, a proto je zbytecné ji zdlraziovat, jak se
v teorii interkulturniho vzdélavani mnohdy déje. V popiedi Givah o interkulturnim vzdélavani by mél
byt pfedevsim zpiisob, jakym konstruujeme obraz druhého, a pfijeti existence komunikaé¢niho kodu,
kterym se pfislusnici riznych sociokulturnich skupin domluvi.

V ramci tohoto vymezeni IVV* budiz akcentovana jeji zakotvenost v kazdodennich
situacich (ne situacich hrani¢nich) a $ir§i zabér nez pouhé studium realii mensin a jejich
zaclenovani do vétsinové spolecnosti. Zaméfujeme se tudiz predevs$im na spole¢nost
jako jeden celek. Obdobné vymezuji IVV napf. i Janebova a Kasikova (2007, s. 291)
v tvrzeni, Ze se IVV tyka i vychovy a vzdélavani majority, resp. pak celé spole¢nosti
obecné. Pomoci poznavani a porozuméni své vlastni kultufe 1 kulturdm ostatnich by
IVV méla sméfovat k tolerantnimu postoji bez etnocentrismu. Vénovat pozornost
men$inam a odlisnym kulturdm je v soucasném svété jisté zadouci, takto vymezeny
cil a obsah IVV vsak nepovazujeme za nejdilezité;si, jelikoz lze predpokladat, ze se

torll se zaméfuje na variabilitu vyskytujici se mezi témito spoleCenstvimi, jez se projevuje odlisnostmi
v kognitivnich procesech (v mysleni, v poznavani svéta), v interpersonalnim chovani a komunikaci lidi,
v hodnotovych orientacich, v postojich a pfedsudcich, ve vychovnych stylech rodin a $kol aj.
Morgensternova et al. (2007, s. 31, 62-63) vymezuji disciplinu psychologie jako védu, ktera se zabyva
jak individuem jako samostatnou entitou, tak spole¢nosti jako vztahovym systémem, socialnim kontex-
tem ¢i spolecenstvim, sumou jedincti. Je proto samoziejmé, Ze jednim z vyznamnych psychologickych
témat je proces, kterym jedinec ve spole¢nosti prochazi, vyviji se a je formovan — proces socializace,
jehoz cilem je integrovany jedinec schopny rozumét spole¢nosti, v niz se pohybuje, Cerpat z ni, ale byt
ji zaroven pfinosem, obohacovat a rozvijet ji svou existenci. Interkulturni psychologii vnimaji pak, na
rozdil od Prichy, spise jako disciplinu aplikovanou, ktera se zabyva analyzou psychickych podminek,
procesu a ucinki lidského prozivani a chovani v situacich, které lze oznait za zvlastni ¢i hraniéni
a v nichz se stfetavaji jedinci z riiznych kultur. Dle ptijaté perspektivy IVV (viz kap. 1.2.1) povazujeme
za vhodné vénovat pozornost nejen situacim hrani¢nim ¢&i zv1astnim, ale jakymkoli kazdodennim situ-
acim, ve kterych se soustfedime ne pouze na popisovani a porovnavani odlisnosti mezi kulturami, ale
predevsim na rysy spole¢né, na reflexi své vlastni kultury / spolecenské tfidy / socialni skupiny i sebe
sama.

Piehled dostupnych definic multi/interkulturni vychovy a vzdélavani poskytuje napf. Pricha (2001,
s. 39-42).
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sociokulturni rozmanitost obyvatel Ceské republiky bude v souladu s celosvétovym
trendem 1 nadale rozvijet a nebude mozné tuto diverzitu uchopit skrze veskeré etnické
perspektivy (tj. perpektivy jednotlivych mensin). Dle Pruchy et al. (2009, s. 160)
by IVV méla usilovat ,,0 to, vytvaiet [prostfednictvim vzdélavacich programii]
zpusobilost 1idi* chapat a respektovat i jiné kultury nez svou vlastni, eliminovat
nebo oslabovat etnické ¢i rasové predsudky”. Vogt (1997, s. 190-191) pobizi
k ,,respektujici pozornosti k odliSnostem, k pfipravé studentii na svét, kde jednotna
shoda neexistuje a pravdépodobné existovat nebude. Dale vyjadiuje presvédéeni, ze
pokud by multikulturalismus podporoval kult ,,my* a ,,oni“, lidé by se nemohli naucit
fesit problémy spole¢né. Nedostatky Vogt nevidi v absenci shody mezi rdznymi
sociokulturnim skupinami, ale v absenci ,,respektujici neshody*. Toto vymezeni dale
ovlivilyje cile, obsahy i procesy IVV.

3.1 Cillvv

Jak v Ceské vzdélavaci oblasti uvadéji napt. Janebova a Kasikova (2007, s. 291),
cilem IVV je ,pfipravit zaky na zivot v multikulturni spolecnosti a vybavit je
potiebnymi kompetencemi: znalostmi, dovednostmi a postoji. S takto formulovanym
cilem se ztotoznuje fada odborniki, napt. Morgensternova et al. (2007, s. 15-140)
definuji cil IVV jako rozvoj interkulturnich kompetenci, tj. kognitivni, afektivni
a behavioralni kompetence. Tym projektu Varianty (2002, s. 14) obdobné popisuje
cil IVV jako pfipravu studentll na zivot v kulturné pluralitni spolecnosti tak, Ze je
vybavi potfebnymi interkulturnimi kompetencemi. Tyto kompetence vymezuje jako:
(a) znalosti o ruznych etnickych a kulturnich skupinach Zzijicich v Ceské a evropské
spolecnosti; (b) dovednosti orientovat se v kulturné pluralitnim svété a vyuzivat
interkulturni kontakty a dialog k obohaceni sebe i druhych; (c) postoje tolerance,
respektu a otevienosti k odliSnym skupindm a zivotnim formam, vcetné¢ védomi
potiebnosti osobni angazovanosti.

Shrneme-li cil IVV, na kterém se shoduji mnohé ¢eské odborné zdroje, lze jej de-
finovat jako rozvoj interkulturni kompetence, ktera se sklada ze trech dil¢ich slo-
zek: kognitivni, resp. znalostni; konativni, resp. behavioralni/dovednostni; afektivni,
resp. emocionalni/postojoveé (viz kap. 4.1).

4 Tj. ptisludnik majoritnich i minoritnich skupin.

59



3.2 Teorie a praxe — implementace IVV

Dle Leemanové a Ledouxové (2005, s. 575) je teoreticka debata o IVV odtrzena
od kazdodenni praxe ve tfid¢, tzn. Ze prakticky zamér IVV a vyvoj teorie IVV se
bohuzel ubiraji riznymi sméry. Nejsme dostateéné zpUsobili kriticky analyzovat
a hodnotit rozvoj vsech dimenzi interkulturni kompetence nasich zaku, ale ani
spole¢nosti jako celku. Pricha ve své knize Multikulturni vychova (2001) obdobné
upozoriiuje na existujici skromna vyzkumna zjisténi, ktera naznacuji, Ze rozvoj zaka
v riznych dimenzich interkulturni kompetence, ktery by mél vést k redukei etnickych
konflikt otfasajicich nasi spole¢nosti, bohuzel neodpovida ptehnanému optimismu
o o¢ekavanych vysledcich IVV.

3.3 Teorie a praxe — IVV a cizojazy€na vyuka

V kontextu této knihy je nutné k vyse zminénému, a to, ze prakticka aplikace IVV
neni zcela v souladu s jejimi zaméry, dodat, ze IVV ani jeji vyzkum nejsou dostate¢né
zaméfeny na vyuku cizich jazykd, pficemz pravé vyucovani/uceni se cizim jazyklim
byva oznacovano za jeden ze stézejnich prostiedkii vedoucich k rozvoji ICC, a tim
k tspésné komunikaci v ramci multikulturni Evropy (resp. svéta). Mothejzikova
(2005, s. 129) vyjadiuje nazor, Ze prave tato potieba klade vysoké naroky na soucasnou
didaktiku cizich jazykl; stejné tak, Ze je nezbytné rozvijet tuto oblast v celé jeji Sifi.

Jako ilustrativni ptiklad uved’'me kvalitativni vyzkum organizovany Radou Evropy
(Léazar, 2003, s. 11) v deseti evropskych zemich zabyvajici se uciteli anglického
a francouzského jazyka a jejich zkuSenostmi s rozvojem ICC v jazykovém
vyucovani, ktery bohuzel prokazal absenci jakékoli systematické prace v této oblasti.
Realizovany vyzkum pfinesl mnohé zajimavé informace, tj. pfedevsim divody, pro¢
ucitelé nevénuji IVV ve vyuce pozornost. Jako hlavni pfi¢inu ucitelé uvadeji, ze lze
rozvoj interkulturni kompetence ve vyuce ptirovnat k plachténi v neznamych vodach
s nebezpecim ,,vpluti“ do mist, kde se neciti bezpecné a jejich pozice autority by mohla
byt ohrozena. Tento pocit ucitelli mize pramenit z nedostatecné ptipravy tykajici se
IVV s cilem rozvoje ICC béhem pfipravného vzdélavani ucitelt. IVV by tudiz méla
tvorit neopomenutelnou soucast vSech urovni vychovné-vzdélavaciho procesu, tzn.
jak vzdélavani zaku, tak budoucich ucitelt, ptipadné i ucitelt v praxi.
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3.4 Teorie, praxe a vyzkum IVV

Diskutovana by méla byt fada podnétnych otazek ohledné role IVV a jeji implikace
pro pedagogickou praxi i vyzkum. Prucha (2001, s. 44-45) je vystizné vymezuje ve
dvou oblastech:

e 7 hlediska praxe jde o otazky formovani interkulturni kompetence: Jakymi
prostiedky lze ve skolach tuto kompetenci u zakl vytvaret? V jakych pfedmétech
a na jakych tématech? Jak k tomu pfipravovat ucitele? atd.

e 7 hlediska vyzkumu jde o otazky zjistovani a méfeni interkulturni kompetence:
Je vubec Skolni interkulturni vychova efektivni? Mize ovliviiovat postoje
a predsudky mladych lidi vi¢i ptislusniktim jinych néarodd, ras, etnickych mensin?
Nebo jsou vlivy rodiny a ptislusné society natolik formativni, Ze na interkulturni
postoje mladych lidi nema uz skolni edukace rozhodujici vliv?

Na poloZené otazky mame k dispozici jen velmi omezené mnozstvi spolehlivych
odpovédi. Jejich piesna formulace je nicméné nadmiru relevantni a informativni pro
vzdélavani budoucich uciteld s cilem, jak jej definuje napt. PiSova (2005, s. 20-37),
ato,, ,sestrojit* celistvy model architektury ucitelova profesniho ,ja* “ (the architecture
of teacher s professional self). Rozvoj IVV nabyva na dulezitosti a naSim prvotnim
ukolem nyni je (na zadklad¢ dostupnych poznatkl v této oblasti) pfipravit pro nase
Skoly ucitele — kvalitni a informované zprostiedkovatele interkulturni kompetence

v oblasti procesualni i obsahové.

3.5 Shrnuti

Vyznam IVV vzrista a jeji konceptualizace pedagogickou teorii je doprovazena jistymi
proménami, napi. v oblasti cilti a obsahu. Cushner a Mahonova (2009, s. 306) popisuji
dva pfistupy k IVV: jednak kulturné-specificky pfistup, tj. specifické informace
o individualnich skupinach, dale pak nové se prosazujici ptistup, ktery dle autord
zdtraziiuje potiebu ucitelti naucit se dovednostem redukujicim ptedsudky a zkvalitnit
vztahy mezi riznymi skupinami lidi. V ¢eském kontextu doslo k obdobnému posunu
po roce 1989, a to od pievazné znalostné orientovaného pojeti, které bylo navic
siln¢ ideologicky ovlivnéné, k evropskym trendiim integrace a inkluze s pozornosti
vénovanou téZ afektivnim a konativnim dimenzim interkulturni kompetence. I ptes
tuto pozornost vzdélavaci teorie a praxe i existenci fady evropskych (a narodnich)
projekti jsme jest¢ nedospéli ke spolecné akceptovanym teoretickym vymezenim
IVV v oblasti konkretizace cill, ale zejména obsahu, metodologie a hodnoceni.
Shoda v§ak panuje ohledné potiebnosti IVV s kli¢ovym cilem rozvoje interkulturni
kompetence (ptip. ICC).
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4 Interkulturni komunikacni kompetence

Motto: Vikingové sice objevili Ameriku, ale
neprojevili dost citu, aby si ji udrzeli.

(Oscar Wilde)

Ackoli teoretickd vychodiska i praxe rozvoje interkulturni kompetence prosly znac-
nym vyvojem, mnozi autofi (Fantini, 2000; Deardorff, 2009; Leeman & Ledoux,
2005; Prucha, 2001, 2010 aj.) se stale shoduji na jistych kritickych aspektech a vy-
zvach pro teorii, vyzkum i praxi v této oblasti. Patii k nim:

¢ Nejednotné konceptudlni uchopeni — neexistuje teoreticka shoda ohledné dané¢ho
konstruktu; teorie navic ne vzdy ¢erpa z dostupnych vyzkumnych zjisténi.

e Omezena vyzkumna Setfeni — existujici vyzkumné ndlezy jsou ¢asto pouze dil¢i
a roztfisténé, nejsou navic vzajemné porovnavany. Zda se rovnéz, ze pies pre-
hnany optimismus vystupy ve smyslu rozvoje interkulturni kompetence ucicich se
jedincti neodpovidaji vynalozenému usili.

e Propast mezi teorii a praxi — teoreticka debata o IVV a rozvoji interkulturni kom-
petence se zda byt odtrzena od kazdodenni praxe ve tfidé; rozvoj teorie interkul-
turni kompetence a didakticka praxe se ubiraji riznymi sméry.

e Nedostatecné hodnoceni — nejsme schopni kriticky analyzovat a hodnotit rozvoj
interkulturni kompetence zaki ani spolecnosti jako celku.

Mnozstvi (evropskych) projektil se znacnou finan¢ni podporou si klade za cil pfispét
k feSeni zminénych vyzev. Nedospély vSak jesté k obecné akceptovanym vysledktim;
teoreticka vychodiska, cile, obsahy a sdileni vyzkumnych zjisténi, se stale zdaji byt
nejednotné. Spitzberg a Changnonova (2009, s. 5) poukazuji na to, ze ,.konceptu-
alizace interkulturni komunikacni kompetence jsou velmi rozmanité v disciplinach,
terminologii a akademickych i praktickych cilich®. V tomto smyslu jsou pochopitel-
né vysledky vyzkumu uvedené v kap. 3.3, tj. pocity uciteld, ze jsou nuceni plachtit
v neznamych vodach, zddame-li je, aby ve svych tfidach uvadéli vyuku interkulturni
kompetence v zivot. Pozornost je proto potieba zaméfit na definovani a konceptua-
lizaci tohoto cilového konstruktu, dale pak na jeho didaktizaci, tj. zejména na rozvoj
a hodnoceni.
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4.1 Vymezeni pojmu

V literatufe se objevuji rizné definice a modely konstruktu interkulturni (komunikac-
ni) kompetence, objevuje se i s jistd terminologicka pluralita. Jedna se o konstrukt
multidisciplinarni, ktery je tudiz mozno analyzovat z riiznych perspektiv i oznac¢ovat
rozdilnymi terminy (inter/multi/cross/pluri/socio/kulturni kompetence aj.). Nejfrek-
ventovangj$i jsou nicméné pojmy interkulturni kompetence a interkulturni komuni-
kaéni kompetence™®.

Obecné definice se v mnohém shoduji; uved'me ptiklad dvou: (a) Kim (in Barna,
1998, s. 187) definuje interkulturni komunika¢ni kompetenci jako ,,souhrnnou vnitini
schopnost jedince zvladat klic¢ové znaky interkulturni komunikace kladouci na jedince
jisté naroky*. (b) Deardorffova (2009, s. xi) pak definuje interkulturni kompetenci
jako vhodnou a efektivni komunikaci a chovani v interkulturnich situacich, a to na
zéklad¢ postoju, interkulturnich znalosti, dovednosti a reflexe. Ob¢ definice akcentuji
roli efektivni komunikace v interkulturnich situacich, pfi¢emz stoji za pov§imnuti, ze
napt. Deardorffova ve své definici hovoti o interkulturni kompetenci jako sine qua
non komunikace v interkulturnich situacich, jeji oznaceni diskutované kompetence
vSak aspekt komunikace nereflektuje. Nékteti autofi pojimaji tyto konstrukty jako
zameénitelné, tj. synonyma (napf. Fantini, 2001; Pricha 2010), jini si naopak kladnou
narok na moznost a potfebu oba terminy vyznamov¢ odlisit (napt. Byram, 1997).

4.1.1 Interkulturni kompetence nebo interkulturni komunikaéni
kompetence

Vyznamovy rozdil mezi interkulturni kompetenci a interkulturni komunikaéni kom-
petenci povazujeme za dilezity, prestoze, jak jiz bylo uvedeno, nejsou nazory na tuto
problematiku jednotné. Moznou pfi¢inou této vyznamové diskrepance jsou zdoje dis-
kutovanych definic a modelti. Mnohé z nich pochazi z provenience anglicky mluvicich

zemi, tj. z kontextu anglického jazyka jako souasné lingua franca® (napt. Jenkins,

3V anglicky psanych zdrojich je mozno nalézt termin interkulturni komunika¢ni kompetence ve dvou
podobach, a to intercultural communicative competence (napt. Byram, 1997; Feng, Byram, & Fleming,
2009; Lazar, 2003; Omagio Hudley, 2001) a intercultural communication competence (napi. Barna,
1998; Lustig & Koestner, 2006; Spitzberg & Changnon, 2009; Wiseman, 2001). Druhy z termint se zda
byt odvozen z oznaceni Competence in intercultural communication (napt. Lustig & Koestner, 2006).
Vzhledem k tomu, Ze odborné zdroje nepouzivaji tyto odlisné terminy vyznamové konzistentné, naopak
se mnohdy objevuji jako zaménitelné, nebudeme mezi nimi €init rozdil. V ¢eském jazyce navic existuje
moznost piekladu pouze slovem komunikaéni. Tuto problematiku podrobnéji diskutuje napf. Hrdlicka
(2005, nestrankovano): ,,Vedle nalezitého atributu komunikaéni (napt. kompetence) se totiz Casto uziva
hodnoticiho pfivlastku komunikativni, pfestoze lexémy komunikace (a tedy komunikaéni) a komunika-
tivnost (odtud komunikativni) oznacuji odlisné skutecnosti®.

Neéktefi oznacuji anglicky jazyk jako jazyk mezinarodni — English as an international language, EIL
(napf. McKay, 2002).

64



2007). Piestoze nebyva v téchto modelech otazka jazyka explicitné feSena, aspekt ko-
munikace tyto modely samoziejmé neopomijeji (napi. Deardorff, 2004, 2009; Fantini,
1995, revidovano 2001, 2005; Fantini, 2000). Naopak modely a definice pochazejici
napf. z oblasti Evropské unie roli ciziho jazyka pro potieby interkulturni komunikace
ptimo vyzdvihuji (napt. Byram, 1997).

V tomto smyslu je tedy interkulturné kompetentni jedinec schopen komunikovat s je-
dinci z jinych zemi a kultur ve svém matetfském jazyce; béhem této komunikace Cerpa
ze znalosti o interkulturni komunikaci, postojich, dovednostech, pfedeslé zkuSenosti
atd. Oproti tomu interkulturni komunika¢ni kompetence umoziuje lidem komuniko-
vat s lidmi z jinych zemi a kultur v jazyce cizim; znalosti o cizi kultufe, jejich hodno-
tach, zvyklostech atd. jsou propojeny s jejich cizojazy¢nou komunikacéni kompetenci,
a to prostiednictvim schopnosti uzivat cizi jazyk vhodné (sociolingvisticka a diskur-
zivni kompetence, napi. Byram, 1997, s. 71) i na zakladé povédomi o specifickych
vyznamech, funkcich a konotacich ciziho jazyka, tj. jazyka uzivaného k interkulturni
komunikaci. Byram (1997, s. 71) definuje vztah mezi interkulturni kompetenci a in-
terkulturni komunikaéni kompetenci jako ,,miru komplexity a schopnosti vyporadat
se s $irsi Skalou komunikacnich situaci; tato mira je v kontextu interkulturni ko-
munikaéni kompetence vyssi. Interkulturni komunikacni kompetenci — komplexnéj-
$i z konstruktii — 1ze vnimat jako amalgam vSech sloZzek kompetence interkulturni
i kompetence komunikacni.

Fantini diskutuje obdobny problém a oznacuje interkulturni (komunikacni)

kompetenci®? jako pojem, ktery stavi na konstruktu Siroce uzivaném jiz mnoho let —

komunika¢ni kompetenci. Z pohledu Fantiniho (2009, s. 458)
ma kazdy jedinec komunikaéni kompetenci v mateiském jazyce (CC1) a béhem interkulturniho
kontaktu se obvykle objevuje nutnost vyuzit v dialogu cizojazy¢nou komunikaéni kompetenci (CC2).
Ti, ktefi se rozhodnou osvojit si komunika¢ni kompetenci v cizim jazyce, CC2, rozvijeji souc¢asné
kompetenci interkulturni. [...] Interkulturni kompetence tedy zahrnuje pfitomnost CC1, rozvoj CC2
a vhled do kultur obou jazyki; tento se odvozuje od schopnosti porovnavat kultury obou jazyku.
Toto jedine¢né hledisko je dilezitym aspektem interkulturni kompetence a nécim, co cizojazy¢ny,
monokulturni jedinec nemtze ziskat.

Graficky Fantini pifehledné prezentuje ICC na obrazku 8.

komunika&ni kompetence 1 == komunika&ni kompetence 2 (+CC3,4 atd.) =
interkulturni komunikacni kompetence

Obrdzek 8. Interkulturni komunikacni kompetence (upraveno podle Fantini, 2009,
s. 458)

2 Fantini (2001, s. 1) rozdil mezi interkulturni kompetenci a interkulturni komunikaéni kompetenci ne-
povazuje za dilezity; ICC v jeho pojeti oznacuje ,,interkulturni komunikaéni kompetenci (neboli kratce
interkulturni kompetenci)“. Pfi¢inu lze hledat v zakotvenosti Fantiniho interkulturni kompetence v ko-
munikaéni kompetenci v anglickém jazyce, ktera je ve Fantiniho kontextu (USA) vétSinou jazykem
matefskym.
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Dle Fantiniho (2009, s. 458) existuje ICC pouze v kontextu uzivani ciziho jazyka,
ne jazyka matefského, jelikoz interkulturni kompetence se vaze pravé na tuto
cizojazy¢nou komunikacni kompetenci (CC2, 3, 4 atd.). Jinymi slovy, stejné jako
Deardorffova, definuje Fantini ICC jako schopnost komunikovat efektivné a vhodné
s lidmi z jinych lingvistickych a kulturnich prostfedi. Navic pak ale dodava, ze
komunikovat efektivné reflektuje pohled mluvciho na vlastni projev v cilovém
jazyce (pohled zvnéjsku, tzv. etic pohled); komunikovat vhodné pak reflektuje to,
jak rodili mluvéi ciziho jazyka tuto komunikaci vnimaji (pohled zevnitt, tzv. emic
pohled). Terminy emic a etic (pfedstaveny lingvistou Pikem) lze popisat dva rizné
druhy chovéani: emic zahrnuje chovani a viru jedinct uvnitt kultury, je tedy zavislé
na kontextu dané kultury; efic je zamefen na spolecné, resp. popisuje totozné chovani
aplikovatelné na ostatni kultury (bez kulturnich, jazykovych aj. specifik) — snazi se
byt neutralni. Fantini (2000, nestrankovano) poukazuje na to, Ze se tyto percepce
Casto 1i8i, nicmén€ jsou poucné pfi jejich porovnavani, jelikoz vyplyvaji z odlisnych
kulturnich ptistupti k identickym situacim.

Je ziejmé, Ze se pojeti interkulturni a interkulturni komunikaéni kompetence 1isi
(napf. pojeti Byrama a Fantiniho), zaroven se ale ve vybranych aspektech shoduji.
Vzhledem k tomu, ze modelt a definic interkulturni (komunikaéni) kompetence
je mnoho, nepoukazujeme zde vice na terminologickou pluralitu diskutovanych
termind, priklanime se v8ak k terminu interkulturni komunika¢ni kompetence, a to
zejména z divodu komplexity tohoto terminu, ktery tudiz vnimame jako termin
nadfazeny (kompetenci interkulturni i kompetenci komunikaéni). Do diskuse nicméné
zahrnujeme i vybrané modely oznacené terminem interkulturni kompetence, a to za
predpokladu, Ze obsahuji (alespon) implicitni akcent na kompetenci komunikacni — ve
snaze zohlednit zvolenou charakteristiku ICC (tj. diiraz na kompetentni cizojazy¢nou
komunikaci) klademe tedy diiraz na jednotlivé slozky (tj. napli) ICC spise nez na jeji
terminologické oznaceni.

V zavéru definovani a terminologického ujasiiovani konstruktu ICC povazujeme za
nutné konstatovat, ze pojimame ICC obecnéji, a to nejen jako komunikaci v cizim
jazyce, ale i jako komunikaci v jazyce mateiském, ktera vykazuje charakteristiky
interkulturni komunikace® a zada si tudiz interkulturné¢ kompetentni komunika¢ni
chovani, resp. ICC. Vzhledem k tomu, Ze v interkulturni komunikaci vétSinou hraje
roli cizi jazyk, zabyvame se rozvojem ICC v kontextu cizojazy¢ného vyucovani.

4.1.2 Modely ICC

Stejné jako definic, existuje i fada modeld ICC. Prehledné shrnuti riznych typt
modeld ICC prezentuji napt. Spitzberg a Changnonova (2009, s. 7-34) v podkapitole

53 Jako takovou komunikaci miizeme oznagit napt. komunikaci s mensinami Zijicimi na tzemi Ceské
republiky s nimiz komunikujeme v jazyce ¢eském, nicméné pro Gspésnou komunikaci je ICC potiebna,
napf. nedotkne se nas, pokud nam vietnamsky prodavac tyka.

66



zaméfené na soucasné modely ICC. Za dostate¢né povazujeme déleni na tii zakladni
typy modeld ICC (podrobnéji k modelovani kompetenci napt. Klieme et al., 2010):

¢ Kompozitni modely ptredstavuji jednotlivé slozky (tj. dimenze, charakteristiky
atd.) ICC; tyto modely nepostihuji jejich vahu, vzajemné vztahy a interakce, avSak
mnohdy velmi detailné popisuji obsah slozek ICC (napt. model Morgensternové
et al., 2007).

Kompozitni modely jsou pro vyucovaci proces piinosné zejména svym podrobnym
vyctem a popisem slozek ICC, na jehoz zéklad¢ je mozno definovat obsah i cile
rozvoje ICC.

e Orienta¢ni modely poukazuji na vztahy mezi jednotlivymi slozkami ICC, do
zorného pole se dostavaji napt. hierarchické, konsekvencni a podminecné vztahy,
souvislosti a pfesahy mezi slozkami atd. (napi. model Byrama, 1997).

¢ Vyvojové modely poukazuji na dulezitost vyvojového aspektu ICC, a to zejména
v interakci (intrapersonalni i interpersonalni), casto rovnéz zahrnuji interkulturni
zkuSenost, ktera vsak neni podminkou (napt. model Benneta, 1998).

Orientacni i kompozitni modely rovnéz hraji svou nezastupitelnou roli v procesu
rozvoje ICC, jedna se zejména o planovani procesti tohoto rozvoje.

Zminéné typy modelti ICC se mohou piekryvat &i si byt vzajemnou inspiraci. Rada
autorti rozpracovava své modely v souladu s vicero typy prezentovanych modeld, napt.
Deardorffova (2004) piedstavuje vlastni pojeti ICC jednak ve verzi pyramidového
modelu, ktery poukazuje na vzajemné podminénosti jednotlivych slozek, dale pak
ve verzi vyvojové (vyukove) spiraly. Obdobné Fantini (2000) ve své definici ICC
zahrnuje dva typy modelil, nejprve predstavuje jednotlivé slozky (resp. komponenty)
konstruktu ICC (tj. kompozitni model), dale pak jednu stézejni slozku svého modelu
rozpracovava s akcentem na vztahy jednotlivych dimenzi (tj. orientaéni model).

Autofi dostupnych modeli ICC vétsinou sdileji nazor, ze ICC je gestalt, tj. komplexni
a integrovany celek, v némz lze pouze identifikovat dil¢i a vzajemné komplementarni
slozky. Jejich pocet se lisi dle zvolené¢ho piistupu. Vzhledem k tomu, Ze existuje
fada cennych modell i definic, neni mozno tuto Sirokou problematiku obséhnout
jejich tplnym vyctem a popisem. Fantini, vlivny americky interkulturalista, pfed
vice nez dekadou predstavil relativné jednoduchy, soucasn¢ vsak velice komplexni
navrh konstruktu ICC, tzv. revidovany navrh konstruktu (4 Construct Proposal) ICC
a jejich slozek (1995; revidovany 2001). Tento navrh konstruktu ICC lze diky jeho
mife obecnosti akceptovat jako ramec pro dalsi diskuse a vymezovani ICC. Jednak
z divodu vysoké miry shody jeho slozek s tim, jak jsou cile IVV rozpracovany
v kurikuldrnich dokumentech; dale pak proto, Ze Fantini, oproti ostatnim autoriim,
rozpracovava konkrétni nastroje’ pro hodnoceni rozvoje ICC (podrobnéji kap. 6.4.2).

3 Hodnocenim rozvoje ICC se zabyva rovnéZ napt. Byram (1997), ktery operacionalizuje cile ICC, nena-
bizi v§ak nastroje vyuzitelné pro hodnoceni rozvoje ICC.

67



Fantini sam vSak poukazuje na absenci konsensu ohledné slozeni ICC (zejména
jejich dimenzi), upozorniuje, ze nékteti odbornici zdlraziuji globalni znalost, dalsi
sensitivitu, dalsi zdaraznuji urcité schopnosti a dovednosti, proto navrhuje konstrukt
ICC, ktery je komplexnéjsi nez jakykoli z téchto pohledu.

Dle Fantiniho (Fantini, 2001, s. 1-2) jsou komponenty ICC (components) nasledujici:

1.

Paleta charakteristik/rysi/znaku/vlastnosti (variety of characteristics or
traits>) — mezi nejéastéji uvadéné charakteristiky atd. popisujici profil uspé§ného
interkulturniho jedince patfi: respekt, empatie, vira, flexibilita, trpélivost, zajem,
zvidavost, otevienost, motivace, smysl pro humor, tolerance, ochota zdrzet se
usudku, ochota udit se atd.*®

T¥i oblasti nebo domény (areas or domains) — ICC zahrnuje schopnosti (abilities)

ve tfech oblastech neboli doménach:

e schopnost navazat a udrzet vztahy,

¢ schopnost komunikovat s minimalni ztratou obsahu ¢i zkreslenim,

e schopnost spolupracovat za ucelem uskutecnéni néceho oboustranné
potiebného ¢i zajimavého.

Cty¥i dimenze" (dimesions) — ICC je slozena z nasledujicich dimenzi: znalosti
(knowledge), (pozitivni) postoje (positive attitudes), dovednosti (skills) a povédomi
(awareness). Jako centralni je oznacena dimenze povédomi sebe sama i ostatnich
(viz obr. 9).

| POV+

Dov

Obrdzek 9. Fantiniho obecny model ICC*® (upraveno podle Fantini, 2000)
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Anglicky termin frait je slovo s $irS§im vyznamem, oproti jeho ¢eskym ekvivalentim zahrnuje rysy,
znaky i vlastnosti jedince.

Pouze nékteré vlastnosti a charakteristiky mohou byt rozvijeny skrze IVV; je nutné odlisit ty vrozené od
téch, které si jedinec osvojuje béhem zivota. Stejné tak je nutné zvazovat roli rodiny a roli Skoly. Obé
tato rozliSeni maji vliv na IVV, jelikoz vznaseji otazku, které vlastnosti, charakteristiky, schopnosti atd.
mohou — a méli by byt — rozvijeny v kontextu formalniho vzdélavaciho procesu.

V jedné z revizi svého modelu ICC Fantini vy¢lenil komunikaéni kompetenci v cizim jazyce z dimenzi
ICC a definoval ji jako samostatnou slozku (Fantiniho, 2000).

Tuto slozku ICC u vybranych modelil podrobujeme analyze s cilem konceptualizovat dimenze ICC
(kap. 4.1.3.1).
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4. Zpisobilost v cizim jazyce (proficiency in the host language) — zpusobilost
komunikovat v cizim jazyce (CC2, viz vySe) je dle Fantiniho pro rozvoj ICC
stézejni. Tento proces vede Casto k pfesahiim a proménam v porozuméni svétu.
Neschopnost komunikace v cizim jazyce (alesponi na minimalni arovni) limituje
cloveka k premysleni a jednani na svét€ pouze v ramci svého nativniho kodu
(resp. kultury).

5. Riizné urovné dlouhodobého a vyvojového procesu — rozvoj ICC je dlouhodo-
by a nepfetrzity proces; jsme neustale v procesu stavani se interkulturné kompe-
tentnimi, jelikoz se pfed nami oteviraji nové, a tim opét nové vyzvy. Cilem IVV by
m¢éla byt minimalné iniciace tohoto vyvojového procesu. Proces rozvoje je mozno
strukturovat do tzv. ukazatel rozvoje ICC. Fantini je déli na étyfi zakladni Grov-
né: uroven I: vzdélavajici se cestovatel, Groven II: sojourner (pobyvajici), uroven
III: profesional, Groven IV: interkulturni/multikulturni specialista®.

Komponenty ICC v tomto Fantiniho navrhu konstruktu ICC vzajemné souviseji
a kazda z nich muze byt (a je) dale rozpracovavana.

Nasledujici analyza vybranych modelt ICC se zaméfuje zejména na komponentu 3,
a to dimenze ICC (viz obr. 9). Duvodem je pfedevS§im zjisténi, Ze mnohé dalsi
dostupné modely (napf. Byram, 1997; Byram & Fleming, 1998; Deardorft, 2004,
2009) pracuji pravé a pouze s dimenzemi ICC a komunikaéni kompetence v cizim
jazyce, tzn. ze nenahlizeji konstrukt ICC obdobné komplexnim pohledem jako Fantini

3 Obdobné déleni Ize nalézt napf. v dokumentu SERRJ, ktery specifikuje dosazené referenéni tirovné ko-
munikaéni kompetence v cizim jazyce, kterou v§ak v posledni vyvojové urovni autofi rovnéz propojuji
s kompetenci interkulturni (ptekladatelé ¢eské verze SERRJ uzivaji terminu mezikulturni, viz nize).
Urovné komunikaéni kompetence zde struéng uvadime, a to zejména kvili jejich presahu od kompeten-
ce komunika¢ni ke kompetenci interkulturni, coz poukazuje na jejich vzajemnou provazanost, resp. 1ze
obé zahrnout pod komplexni pojem interkulturni komunikaéni kompetence (podrobnéji napf. Byram,
1997; Fantini, 2001). Sest referenénich trovni (A1, A2, B1, B2, C1 a C2) specifikuje SERRJ (2002,
s. 23) takto:

* Breakthrough (prulom) odpovida tomu, co Wilkins ve svém navrhu z roku 1978 nazval ,,ovladnutim
zakladnich frazi* (Formulaic Proficiency) a co Trim ve stejné publikaci nazval ,,ivodni (zpUisobilost)
(Introductory);

* Waystage (na cesté) odrazi specifikace obsahu formulované Radou Evropy;

* Threshold (prah) odrazi specifikace obsahu formulované Radou Evropy;

* Vantage (rozhled) odrazi tieti specifikaci obsahu formulovanou Radou Evropy, ktera je Wilkinsem
charakterizovana jako ,,omezena operacni zpisobilost™ (Limited Operational Proficiency) a Trimem
jako ,,pfiméfené reagovani na bézné situace”;

* Effective Operational Proficiency (4¢inna operacni zpusobilost), kterou Trim pojmenoval ,,uéinna
zpusobilost™ (Effective Proficiency) a Wilkins ,,adekvatni operaéni zptisobilost™ (Adequate Operatio-
ulohy.

* Mastery (zvladnuti), pro kterou Trim uziva ,,celkové zvladnuti (Comprehensive Mastery) a Wilkins
celkovou operaéni zpusobilost™ (Comprehensive Operational Proficiency), odpovida cili nejvyssi
urovné. [...] Tato uroven by mohla byt rozsifena o rozvinut&jsi mezikulturalni (sic) kompetenci, ktera
ptesahuje tuto Groven a kterou disponuji mnozi profesionalové z jazykové oblasti.

Je zajimavé a piekvapivé, ze dle SERRJ je ICC obsazena az v nejvys$si dosazené urovni, tj. Mastery.
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ve svém revidovaném navrhu (2001). V kvantité i kvalité¢ dimenzi vymezujicich ICC
se v8ak autofi 1i§i, povazujeme proto za nutné ovéfit tuto komponentu Fantiniho
navrhu modelu ICC, konkrétné jeji dimenze (tj. komponentu 3).

4.1.3 Konceptualizace dimenzi ICC jako jedné komponenty
Fantiniho modelu

Ve snaze konceptualizovat dimenze ICC jsou nejprve podrobeny analyze relevantni
modely ICC z Ceskych i zahrani¢nich odbornych zdroji. Cilem je ovéfit vycet
a charakteristiky dimenzi zahrnutych do ICC v modelech vybranych odborniki
z oblasti interkulturality, tj. vymezit dimenze, které ICC tvofi. Analyzovéna je tedy
jedna ¢ast Fantiniho navrhu konstruktu ICC, a to konkrétné komponenta 3 (viz obr. 9).

Zakladnim kritériem pro zatfazeni modelti do analyzy je jejich zamétenost na vhodnou
a efektivni komunikaci a chovani v interkulturnich situacich. Tabulka 1 piedstavuje
17 analyzovanych modeld ICC; nékteré dostupné modely byly z analyzy zamérné
vypustény, a to z ditvodu jejich nedostate¢né korespondence s pfedem stanovenymi
charakteristikami, napf. pozadavek na pobyt v zemi cilového jazyka (Bennet, 1986;
Gullahorn & Gullahorn, 1962; Navas et al., 2005; Rathje, 2007 atd.). V tabulce 1 jsou
uvedeny zakladni charakteristiky vybranych modeld ICC, tj. nazev, zdkladni slozky
(dimenze, vlastnosti, charakteristiky, aspekty interkulturni komunikace aj.), autor
(autorsky tym) a rok publikace.

Tabulka 1
Modely zahrnuté do analyzy
model zakladni slozky/dimenze autor/autofi  rok

1 Interkulturni Kognitivni kompetence; afektivni kompetence; Morgenster- 2007
kompetence behavioralni kompetence nova, Sulova

etal.

2 Interkulturni Zaklad: jazykova vybavenost a respektovani Priicha 2010
kompetence kulturnich specifi¢nosti partner(

3 Intercultural Attitudes; Awareness; Understanding; Howard 1998
Competence Knowledge; Appreciation Hamilton,
Components Skills Richardson,

Model Shuford

4 Intercultural Knowledge dimension; Ting-Toomey, 1998
Facework Mindfulness dimension; Kurogi
Competence Interaction skills;

Facework competence criteria
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model zakladni slozky / dimenze autor/autofi  rok
5 Multilevel Antecedent Factors: system level, individual Ting-Toomey 1999
Process Change level and interpersonal level factors
Model Change Process Factors: managing culture
of shock process, managing identity-change
Intercultural process, managing new relatiwonship issues,
Competence managing surrounding environment
Outcome Factors: system level, interpersonal
level and personal identity change outcomes
6 Pyramid Model Requisite Attitudes; Deardorff 2006
of Intercultural  Knowledge and Comprehension + Skills
Competence Desired Internal Outcomes;
Desired External Outcomes
7 Process Model (above Pyramid Model of Intercultural Deardorff 2006
of Intercultural Competence) + Individual; Interaction; Process
Competence Orientation
8 Global Own cultural box; Openness / Diversity / Hunter, 2006
Competencies  Recognition of others — differences / White,
Model Nonjudgmental reactions; Globalization / Godbey,
World History; Effective participation
both socially and in business generally /
Collaboration across cultures / Identifying
cultural differences to compete globally /
Ability to assess intercultural performance
9 Intercultural Longitudinal and developmental process; Fantini 2001
Competence: Variety of traits: openness, flexibility, ...
A Construct Dimensions: Knowledge, Attitudes, Skills,
Proposal Awareness; Proficiency in a 2" language
10 Intercultural Linguistic; Sociolinguistic; Discourse Byram 1997
Communicative competence + Intercultural competence =
Competence Knowledge; Skills (Interpreting/Relating;
Discovery/Interaction); Critical cultural
awareness; Attitudes
11 Intercultural Basic human rights; Interculture + Shared Kupka 2008
Communication symbols + Mutual Understanding; Noise
Competence Culture A/B member — (Re)Action; Cultural
A/B Intercultural Perceptas and Conceptas
12 Intercultural Cognitive; Initial, Intermediate, Mature  King, 2005
Maturity Model Intrapersonal; | development level Baxter
Interpersonal Magolda
13 Intercultural Host Communication Competence; Adaptive  Kim 1988

Communicative
Competence
Model

Predispositions;
Adaptation Outcomes;
Host Contextual Conditions
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model zakladni slozky/dimenze autor/autofi  rok
14 Intercultural Cultural Empathy; Experience; Arasaratnam 2007
Communicative Interaction Involvement (Conversation
Competence awareness);
Global Attitude; Motivation
15 Intercultural Cultural Understanding + Communication Griffith, 2000
Communication Competence; Cultural Interaction + Harvey
Model Communication Interaction; Relationship
Quality
16 Relational Sojourner’s and Host-National’s: Skills, Imahori, 1989
Model of Motivation, Knowledge + Experiences and Lanigan
Intercultural Goals
Competence Common: Outcomes
17 Communicative Linguistic competences; Sociolinguistic Common 2001
language competences; Pragmatic competences + European
competences + Declarative knowledge; Skills and know-how;  Framework of
General ‘Existential’ competence; Ability to learn reference for
competences Languages

4.1.3.1 Analyza modelti ICC

Analyza vybranych modeli ICC je zaméfena na dimenzionalni pojeti konstruktu
ICC (podrobnéji Kostkova, 2010, s. 232-240). Analyzované modely jsou dvojiho
kvalitativn€ rozdilného charakteru:

e modely pochazejici z empirickych studii (napf. metoda delfi zaloZzena na postup-
ném dotazovani, porovnavani a vyhodnocovani odpovédi vybranych expert da-
ného oboru ke konkrétnimu problému: Deardorff, 2006; Hunter, White, & Godbey,
2006);

e modely pochazejici z analyzy relevantnich teoretickych zdroji (napf. Byram,
1997; CEFR, 2001; Ting-Toomey & Kurogi, 1998).

Jelikoz je ICC konstruktem multidisciplinarnim, jsou do analyzy zahrnuty
modely z riznych zdroj, napi. socio/lingvistika, diplomacie, humanitarni pomoc,
podnikatelskd sféra, management lidskych zdrojii apod. Analyzované modely
se v mnoha aspektech zdsadné li§i, diky jejich dostateénému poctu, zastoupeni
rtiznych zdrojovych disciplin i oblasti ptvodu (Ceska republika, Evropska unie,
Velka Britanie, USA, Japonsko, Indie atd.) ma analyza potencial poskytnout validni
informace o konkrétnich slozkach (véetné dimenzi) ICC. Snazime-li se nalézt shodu
ohledn¢ dimenzi ICC, které jsou v analyzovanych modelech vnimany jako stézejni, je
nutné za paletou charakteristik, deskriptord, ryst, znakd, vlastnosti, domén, dimenzi
a definic ICC i za terminologickou pluralitou analyzovanych modeld odkryt jednak
shodu v typech dimenzi, dale pak analyzovat ¢etnost jejich vyskytu.
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4.1.3.2 Vystupy analyzy: dimenze ICC

Autofi modelt zahrnutych do analyzy sdileji nazor, ze je ICC integrovany komplexni
celek sestavajici ze slozek, jejichz mnozstvi se 1isi dle zvoleného pfistupu (zdrojova
disciplina atd.). Nékteré z modelti zdUraziuji znalost cilové kultury, toleranci, senzi-
tivitu, pozitivni postoje ¢i specifické schopnosti a dovednosti. Jiné modely pojimaji
ICC jako efektivni adaptaci v cizi kultufe a za zdkladni pfedpoklad rozvoje ICC ozna-
¢uji zkusenost. Dalsi akcentuji vhodnou (dyadickou) interakci v rdmci interkulturnich
vztahtl nebo vhodnou a efektivni komunikaci o interkulturnich tématech.

Provedend analyza postihuje fenomén interkulturality z perspektivy komplexnéjsi nez
jednotlivé vyse prezentované pohledy, odhaluje vS§ak mnohé spole¢né slozky modelt
a definic ICC, v¢etné jejich dimenzi (viz tab. 2: jednotlivé slozky, tj. dimenze atd.,
prezentovany dle ¢etnosti vyskytu).

Tabulka 2

Vysledky analyzy modeld ICC

Slozky ICC Cetnost vyskytu
Postoje 16
Komunikacni kompetence 14

z toho cizojazy¢na komunikacni kompetence 9

(pficinu Ize hledat v pdvodu nékterych modell v anglicky mluvicich
zemich, v nichz je anglicky jazyk chapan jako primarni jazyk interkulturni
komunikace (tzv. lingua franca); nejednd se tudiz o komunikacni
kompetenci v jazyce materském)

Dovednosti 13
Povédomi® (sebe sama a ostatnich) 13
Znalosti®! 12
Interakce 10
Komunikace (verbalni, neverbalni, komunikacni styly, ...) 9
Kontext — prostredi, kultura, atd. 7
Porozuméni a pochopeni 6
Vyvoj/ovy proces/ 5
Externi (efektivni a adekvatni komunikace na zakladé znalosti, postojd, 5
dovednosti atd.) a interni (adaptibilita, flexibilita, empatie atd.) vystupy
Osobnost/charakter

Efektivni vztahy

Interkulturni zkuSenosti 3

% Anglicky termin awareness se v ¢eské odborné literatufe pieklada nejéastéji terminy povédomi a uvé-
domeéni, pro nase potieby se piiklanime k pojmu povédomi, jsme si vSak védomi jistého prostotu pro
diskusi ohledné pfijaté terminologie.

1 Lze piekladat rovnéz napf. jako védomosti.
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Vystupem analyzy je vycet slozek tvoficich ICC, tzv. kompozitni model ICC.
V pojeti Kliemeho et al. (2010, s. 112) se jedna o tzv. strukturalni kompozitni model,
ktery se vztahuje ,,k otazce, jak vzajemné souvisi zvladani riznych pozadavkd
a prostfednictvim jakych a kolika dimenzi lze adekvatné popsat interindividualni
rozdily v kompetencich®. Na zaklad¢ ¢etnosti vyskytu analyzovanych slozek nasledné
v definici ICC a popisu jednotlivych dimenzi vymezujeme jejich vzajemné vztahy.
ICC lze definovat nasledovné:

ICC zahrnuje pét zékladnich dimenzi: postoje, dovednosti, povédomi a znalosti,
které jsou zakotvené v cizojazyéné komunikaéni kompetenci. ICC je vyvojovy
proces — vychazi z dynamické smysluplné interakce v rameci komunikace jedince
v (interkulturnim) kontextu/prostredi. Tato (interkulturni) interakce zalozena na
predchozich internich a externich vystupech/schopnostech by méla vést k navazani
a udrzeni efektivnich vztahti. Vztaht, v ramci kterych je jedinec schopen jednat
efektivné a vhodné s ¢leny cizi sociokulturni a jazykové skupiny.

4.1.4 Dimenze modelu ICC

Ze slozek ICC (viz vysledky analyzy modell v tab. 2) byly nasledné vyclenény jeji
zékladni dimenze, pfi¢emz je zohlednéna Cetnost jejich vyskytu. Navrzeny model
ICC tedy obsahuje étyfi zakladni dimenze: postoje, dovednosti, povédomi a znalosti®?,
cizojazy¢na komunika¢ni kompetence pak tvoii dalsi, patou, zasadni dimenzi ICC, ve
které jsou ostatni ¢tyfi dimenze zakotveny (obr. 10).

- e
’ n — - o
4 \Znalostl ) - ~< {Dovednosti )
s

- 3 o NS
Vira Q Povédomi 3

Cizojazyénd

komunikaéni
kompetence

Komunikaéni kompetence | Interkulturni kompetence
Interkulturni komunikacni kompetence

Obrdzek 10. Model interkulturni komunikaéni kompetence (Kostkova, 2012)

2 Dimenzi znalosti je mozné (viz grafické znazornéni dimenzi ICC, obr. 10) propojit s virou (pfip. pte-
sv&dcenim), coz bude objasnéno pii vydefinovani dimenze znalosti.
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Rozvoj téchto dimenzi tvoii cil a zaroven obsah rozvoje ICC, je proto nutné véno-
vat pozornost jejich preciznimu vydefinovani. Dimenze povédomi a postoji jsou ve
vychovné-vzdélavacim procesu obtiznéji uchopitelné (kap. 4.2), na rozil od dimenzi
znalosti a dovednosti maji sva vyznamna vychodiska v oboru psychologie. Diskuto-
vany jsou tedy podrobnéji, tj. nejprve perspektivou psychologie, nasledné pak v kon-
textu ICC.

4.1.4.1 Dimenze povédomi a dalsi ptibuzné konstrukty

Dimenzi povédomi® je mnohymi interkulturalisty vnimana jako zakladni, resp.
nejvlivngjsi klicova dimenze (viz kap. 4.1.2), napi. Stevens, 1971; Curle, 1972;
Gattegno, 1976 (in Fantini, 2000); Byram, 1997, 1998; Fantini, 2001, 2005.
Povédomi vychazi z ostatnich dimenzi a soucasné umociiuje jejich rozvoj. Na rozdil
od zbyvajicich dimenzi je nemozné rozvoj povédomi zvratit ¢i zastavit — jakmile se
staneme uvédomélymi, je nemozné vratit se zpét do stavu vychoziho.

Dimenzi povédomi je mozno chapat jako centralni prostfedek rozvoje ICC a rovnéz
jako jeji centralni napln. Pfeneseno do kontextu IVV, rozvoj dimenze povédomi mize
byt oznaden jak za piistup®, tak za obsah; obsahem IVV, ktera si klade za cil rozvoj
ICC, je tedy clovek — Eloveék jako jedinec a jeho vztah k okoli.

Vyrost a Slaménik (1997, s. 181) uvadéji, ze je povédomi sebe sama a zazitek
vlastniho ja trvalym pfedmétem zajmu psychologi odedavna. Poukazuji na fakt, ze
v poslednich tfech desetiletich pfispévky na toto téma narGstaji nebyvalou mérou,
coz pozitivné hodnoti, ale rovnéz upozoriuji na to, Ze takovy zajem soucasn¢ vedl
ke vzniku nepfeberného mnozstvi konceptd, které vyjadiuji rizné aspekty reflexe
vlastniho ja a dusledky této reflexe na chovéani jedince. Cilem zde neni obséahnout tuto
komplexni (a obtizné zmapovatelnou) problematikuv celé jeji §ifi%. Zamétime se na
vybrané aspekty procesu reflektovani zkusenosti se sebou samymi®® a utvafeni vztahu

% Dimenze povédomi je spojena s konceptem identity (napf. Abrams, O’Connor, & Gilda, 2002; Faltyn,
2005; Jenkins, 2007; Kramsch, 1998; Morgensternova et al., 2007; Pricha, 2004).
% Vyuzivame zde klasifikaci pfistup — metoda — technika dle Anthonyho (viz kap. 4.2.4).
% Pokusme se alespoii 0 vycet konceptt spojenych s diskutovanou problematikou: sebereflexe (self-re-
flection), sebesystém (self-system), sebeuvédomeéni (self-awareness), sebeschéma (self-schemas), sebe-
obrana, sebepoznavani a sebeporozuméni (self-understanding), sebepojeti (self-concept), sebepercepce
(self-perception), sebeakceptance (self-acceptance), sebemonitorovani (self-monitoring), sebepozoro-
vani, sebeposuzovani, sebehodnoceni (self-evaluation), sebeocenéni (self-worth), sebeodménovani, se-
bevychova a sebevzdélavani (self-education), sebeprezentace (self-presentation), sebetrestani, sebeza-
vrhovani, sebejistota (self-confidence), sebeurceni, sebekontrola (self-control), sebeovladani, sebetizeni
(self-guidance), sebeucta (self esteem), vztah k sobé, identita aj.
Vyrost a Slaménik (1997, s. 183) zde upozortiuji na ,,dvojakost jastvi®, ktera je v sebereflexi vyjadiena
v jednoduché véteé ,,Ja jsem si védom sam sebe®. Na jedné strané stoji tzv. podmétné ja — ten, kdo si uvé-
domuje sam sebe (knower); na druhé strané pfedmét vlastniho poznavani (known), pedstav a hodno-
ceni, v angli¢ting self. Studium ja jako subjektu zahrnuje zkoumani intrapersonalnich aktivit a procesu,
které jsou na rozdil od reflexe sebe sama ¢asto implicitni a neuvédomované, proto je velmi obtizné je
popsat a hodnotit.
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k sobg, které ovliviiuje hledani odpovédi na otazky: Kdo jsem? Jaka/y jsem? Jak mé
vidi ostatni? Jak ptsobim na ostatni ja? Jak se v zivoté vyvijim? Jak pretvarim své
vlastni ja? aj.
Schopnost sebereflexe, tj. védomého sebepoznavani, sebevymezeni a sebehodnoceni, na jehoz zakladé
se formuje vztah k sobg, je obvykle povazovan za centralni psychickou charakteristiku ¢lovéka. Obsah
sebereflexe je u kazdého jedince navysost jedineény, je determinovany jednak dispoziéné (Blatny,

Osecka, 1996), jednak interpersonalné, a také kulturné a historicky (Triandis, 1989, Baumaister, 1987).
(Vyrost & Slaménik, 1997, s. 186)

Sebesystém

Jako souhrnné oznaceni vsech aspektli obsahu sebereflexe a jaské zkusSenosti se
v soucasnosti pouziva terminu sebesystém (self-system), avSak pfi studiu riznych
konstruktii vztahovanych k jaské zkuSenosti upozoriuji Vyrost a Slaménik (1997,
s. 188), ,,ze psychologickéd analyza sebesystému je v soucasné socidlni psychologii
velmi diferencovand a malo piehledna“. Napi. Blatny, Oseckd a Macek (in
Morgensternova et al., 2007, s. 29) vyuzivaji pro oznaceni stejného termin sebepojeti.
Vyrost a Slaménik (1997, s. 187) obdobné poukazuji na to, ze terminu sebepojeti
bylo v minulych desetiletich ¢asto uzivano v $ir§im vyznamu — pokryval celou jaskou
zkuSenost. Tito autofi déli sebesystém (sebepojeti) na tfi slozky, a to:

e kognitivni — obsah a strukturu — sebepojeti;
e emocionalni/afektivni — celkovy vztah k sobé a sebehodnoceni;
e behavioralni/konativni — motivacni a seberegula¢ni funkci.

Vyrost a Slaménik (1997, s. 188) vidi opodstatnéni tohoto déleni® z hlediska
tradi¢niho logického tiidéni psychickych procesi a jejich projevi (poznavani —
prozivani — chovani), nicméné v bézné zkuSenosti ¢lovéka se ja reprezentuje jako
mnohovrstevnaty a komplexni fenomén a jeho reflexe malokdy respektuje logické
tfidéni. Jsme si navic védomi provazanosti a prostupnosti diskutovanych slozek
sebesystému.

Pojeti tfi vySe zminénych slozek sebesystému (sebepojeti) vykazuje podle Vyrosta
a Slaménika (1997, s. 186-204) jistou shodu s klasifikaci dimenzi ICC (kap. 4.1.4).
Nasledujici podkapitoly tudiz tvoii zakladni psychologicka vychodiska problematiky
rozvoje ICC, specificky dimenze povédomi.

e Kognitivni slozka sebesystému — sebepojeti

Sebepojeti (self-concept) implikuje zejména kognitivni obsah — jsou to predevsim
poznatky o vlastnim ja, ale Casto i struktury (self-conception, self-strucuture)
védomé sebereflexe; utvari a méni se kontinualné v pribéhu celého Zivota ¢loveka.

7 Toto déleni navic koresponduje jak s délenim interkulturnich kompetenci (napt. Morgensternova et al.,
2007), tak s tfemi slozkami postoje (napi. Lasek, 2007, s. 39).
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Sebepojeti (jako kognitivni struktufe ulozené v paméti) odpovida na procesualni
urovni asi nejlépe sebepoznavani a sebeporozuméni (self-understanding).
Poznatky ziskané z vyzkumu sebepojeti vedou ke konceptualizaci modelt
kognitivni organizace sebepojeti.

Kognitivni jednotky sebepojeti je mozno nazvat sebeschémata, ktera jsou pro
¢lovéka voditkem, jaké informace bude povazovat za seberelevantni a jaké ne;
navic co je seberelevantni pro jednoho, nemusi byt seberelevantni pro druhého.
Sebeschémata tvofi jakysi filtr informaci, ktery se uplatiiuje jednak pfi uchovani
areflexi vlastni minulé zkuSenosti (rychle evokujeme a rekonstruujeme ty udalosti,
které jsou relevantni sebeschématlim), tak v pifitomnosti a budoucnosti® (jsou
voditkem pro uréité ¢innosti, které odpovidaji vytvofenym schématiim). Plni tedy
i funkci stabilizatora vlastniho sebepojeti — odmitané informace, které se nedaji
navazat na jiz vytvorena schémata.

Podle Kihlstroma a Cantorové (1984) je ja ulozeno v paméti jako struktura znalosti
a zkuSenosti reprezentovano prototypem, ktery neni kategorii jasné ohrani¢enou,
spiSe je na své periferii propustny ve sméru k dal$im kategoriim, a tvofi tak
charakteristiku mén¢ stabilni. Prototyp je abstrahovan z pozorovani sebe sama
ve specifickych situacnich kontextech a ja je pak manifestovano jako hierarchie
mnoha ja (selves), ktera se integruji na rtizné Girovni abstrakce; napf. ja sim versus
ja s ostatnimi lidmi.

Z vy$e zminéného lze vyvozovat jistou mnohostrannost sebepojeti, ktera ma
rovnéz psychohygienickou funkci, napt. lidé s komplexné&j$im sebepojetim jsou
schopni snaze se vyrovnat s uréitymi Zivotnimi zklamanimi. Ma-li byt tato kom-
plexita sebepojeti pro ¢loveka piijemna a uziteéna, je dilezité, aby jednotlivé zna-
losti vztahované k vlastnimu ja tvofily souvisly a soudrzny celek, toto nazyvame
potiebou koherence a konzistence sebepojeti. Lidé proto vyhledavaji pfedevs§im
takové informace, které jim potvrzuji dosavadni pfedstavy o svém pravém ja; rov-
néz z riznych moznych interpretaci vlastniho chovani a prozivani si lidé obvykle
vybiraji to, co potvrzuje jejich dosavadni schémata ¢i prototyp ja, napt. volime si
takové pratele, kteti nam jsou blizci.

Neopomenutelné jsou i obsahové charakteristiky sebepojeti, av§ak zakladnim
problémem vSech Setfeni v dané oblasti je, zda to, co (na zaklad¢ subjektivnich
vypovédi) zjisStujeme a métime, lidé skuteéné vztahuji k vlastnimu ja, tedy, zda
jde o charakteristiky, které jsou relevantni sebepojeti. Z vyzkumu Gordona (1968),
ktery uspotadal vypovédi respondentl na otazku Kdo jsem? do celku, ktery nazval
sebekoncepce (self-concept), je mozné vidét konkrétni obsahy, a to: rizné aspekty
socialni identity (role, status, pohlavi, jméno, v€k), osobnostni atributy (zajmy,
aktivity, interpersonalni styly chovani, dalsi konkrétni charakteristiky, reference

Zde mizeme hovofit 0 minulém, pfitomném a budoucim ja, které obsahuje aktualni pfedstavy a Gvahy
0 ja, predstavy a hodnoceni vlastni minulosti i pohled do budoucna (Vyrost & Slaménik, 1997, s. 189).
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o vzhledu, majetku atd.), systemické minéni o sobé (védomi vlastni kompetence
jako globalni posouzeni vlastnich moZnosti vyrovnavat se s pozadavky prostiedi,
zpusob determinace vlastniho ja), védomi vlastni mravnosti (vyjadfené stabilitou
struktury hodnot) a pocit osobni autonomie a globalni sebehodnoceni.

o Emocionalni slozka sebesystému — celkovy vztah k sobé a sebehodnoceni

Vy¢lenit jaské emoce a city jako samostatny aspekt sebesystému je i na teoretické
urovni velmi slozité, jelikoz prozivani v emocionalnim kontextu je téméf vzdy
propojeno s né¢jakym reflektovanym obsahem, ktery ¢lovek vztahuje k vlastnimu ja.

Odlisit sebe sama od okolniho prostiedi je prvni krok pfi utvafeni vztahu k sob¢.
Uvédoméni si okoli, resp. mapovani vnéjsiho prostoru jakoby zakladalo moznost
pocitovat i svlij vnitini prostor. Gergenovi (1986) uvadéji ¢tyfi hlavni procesy,
které se podileji na utvafeni vztahu k sob¢ a na jeho zménach v pribéhu zivota.

o Fenomén zrcadlového ja, podle kterého slouzi druzi lidé jako zrcadlo, ve
kterém muze ¢lovek spatfit sam sebe; nase vlastni ja je tedy predstava o tom,
jak se domnivame, Ze nas hodnoti pro nas duleziti lidé (significant others).

o Socialni srovnavani, skrze které si ¢lovék ovéfuje, co je socialnim okolim
akceptovano, povazovano za spravné a co za nezadouci; od toho se odviji
i sebehodnoceni.

o Pfijimani socialnich roli, kdy na sebe ¢lovék bere ty, které jsou vSeobecné
akceptované a spolecensky oceniované, zvySuje to jeho sebejistotu a podporuje
pozitivni vztah k sobé.

o Percepce socialni odlisnosti, kdy, neni-li to spoleCensky sankciovano, ma
¢lovék potiebu zdlraziovat vlastni jedine¢nost v odlisném prostiedi.

Na tyto Ctyfi hlavni procesy a jejich zvédomovani je mozné (a Zadouci) se v ramci
IVV cilené zaméfovat (napi. v simulacnich hrach).

V procesu socialniho srovnavani se objevuje sebehodnocenti, které je rovnéz spojeno
s emocionalni sloZzkou sebesystému. Pii sebehodnoceni se ¢lovek srovnava a kon-
frontuje se standardy, nejcastéji s idealnim ja. Na obecnéjsi Girovni se sebehodnoceni
manifestuje jako globalni vztah k sobé, ¢i jako védomi vlastni hodnoty. Problematika
sebehodnoceni je nadmiru komplexni a svym zplsobem i provazana s kognitivni sloz-
kou sebesystému. Nastifime proto stru¢né zminéné aspekty:

o Sebediskrepanéni teorie dava do souvislosti prozivané emoéni stavy a vlastni
sebereflexi, tedy subjektivni normy a ofekavany stav s konstrukty idealniho
a pozadovaného ja (ideal self, ought self)®. Uréitou miru diskrepance samo-

9 Idealni ja — pfedstava ¢lovéka o tom, jaky by chtél byt; pozadované ja — idealni ja zahrnujici pozadavky
a normy spole¢nosti (Vyrost & Slaménik, 1997, s. 191).
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ziejmé zaziva kazdy, nicméné na vys$si urovni mohou diskrepance mezi zmi-
nénymi konstrukty vést napt. k frustracim, depresim, studu, pfipadn¢ obavam
z moznych sankci.

o Sebehodnoceni je uzce provazané s tim, co si o nas mysli ostatni lidé, jinymi
slovy je do zna¢né miry provazané s hodnocenim, které od ostatnich dosta-
vame. Toto je oznacovano interpersonalnim kontextem hodnoceni. Nicméné
sebehodnoceni neni ovlivnéno pouze tim, jak nas hodnoti druzi, ale i jak my
sami interpretujeme vlastni chovani a chovani druhych.

o Zde nastupuji jisté mechanismy obrany a podpory vnitiniho sebehodnoceni,
které jsou vyjadieny tzv. benefiktanci— pottebou udrzet si kladné sebehodnoceni
a pozitivni vztah k sob¢, vidénim sebe sama jako efektivniho a kompetentniho
Cinitele. Naptiklad setka-li se ¢lovek se situaci ¢i ukolem, ktery vnima jako
obtizny, ma tendenci sam sebe/svij netispéch predem ospravedlnovat, nebo
je-li vlastni sebehodnoceni pfedem ohrozeno, maji lidé tendenci srovnavat se
s témi, o kterych se domnivaji, Ze jsou na tom hiife nez oni sami (méné Gspésni
¢i St'astni).

o Jakjiz bylo zminéno, sebehodnoceni je na obecnéjsi irovni manifestovano jako
globalni vztah k sob& — globalni sebehodnoceni nezavisi jen na specifickych
dil¢ich sebehodnocenich, ale ve zna¢né mife i na celkovém emoc¢nim naladéni
a vnimani téch dil¢ich charakteristik, ve kterych se jedinec hodnoti pozitivné,
jako dulezitych a stabilnich; ¢i jako védomi vlastni hodnoty (self~worth), ktera
je tésné provazana s moralnimi normami, celkovou hodnotovou orientaci a se
smyslem vlastniho Zivota.

Konativni sloZzka sebesystému — sebeprezentace

Konativni neboli behavioralni aspekt sebesystému lze charakterizovat jako ten-
denci ¢i pfipravenost jednat takovym zplisobem, ktery koresponduje s poznanim
a hodnocenim sebe sama, tedy s aspektem kognitivnim a emocionalnim. Ovliviio-
vani toho, co si o nas lidé mysli, realizujeme skrze sebeprezentaci, ktera je jednak
dusledkem sebepoznani a sebehodnoceni (spojena s védomou reflexi), vyplyva ale
i z potieby potvrdit vlastni sebepojeti a sebehodnoceni ¢i z potieby vyvolat urci-
ty dojem — strategicka sebeprezentace (nevédoma, rutinni). Harré (in Janousek,
2007, s. 125) rovnéz uvadi, ze znalost vhodnych forem sebeprezentace je jednim
ze zdroju kompetentniho socialniho aktéra.

V konativni sloZce se v podstaté stietavaji vSechny zminéné slozky povédomi, kte-
ré jsou pozorovatelné v naSem chovani. Dle Janouska (2007, s. 124) jsou vzorce
chovani dany jak geneticky a biologicky, tak jako vysledek uceni a vychovy a nej-
Casté&ji jsou dany pravé kulturou jako socialni pravidla, pozadavky, interpretace aj.
Timto tfetim druhem socidlnich vzorci se zabyva etogenika, ktera se konkrétné
zaméfuje na to, co lidé védi o pravidlech a konvencich své spole¢nosti a jak je vy-
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uzivaji pfi provadéni vhodnych aktivit. Jedna se tedy o to, zda si lidé uvédomuji,
jaké chovani je akceptovatelné a zda se podle toho chovaji.

e Model dynamického sebesystému

Vsechny vyse zminéné slozky sebesystému (v celé jejich provazanosti) je mozné
spatfit v modelu dynamického sebesystému (dynamic self-concept) Markusové
a Wurfové (1987), ktery integruje vSechny vySe zminéné jaské zkuSenosti. Sebe-
pojeti vymezuji jako soubor sebeprezentaci (schémat, standardu, strategii, pravi-
del, moznych ja). Tyto reprezentace maji riiznou strukturu a funkci, jsou propoje-
ny s intrapersonalnimi kognitivnimi a emocionalnimi procesy (napf. zpracovani
seberelevantnich informaci) a spole¢né tvofi emocionalné-kognitivni systém, kte-
ry je jednou charakteristickou strankou osoby. Aktualizované momentalné ¢inné
ja je pak propojeno jak s emocionalné-kognitivnim systémem, tak s reprezentaci
interpersonalniho chovani (napf. socialni percepce, socialni srovnavani, interakéni
strategie chovani). (voln€ podle Vyrost & Slamnik, 1997, s. 186-204)

Z uvedeného prehledu sebesystému c¢loveéka vystupuje celd fada aspekti, které
ovliviiyji vnimani sebe sama, okolniho svéta a jejich vzajemné ovliviiovani se, které
tvori zaklad pro dalsi pretvaieni se a vyvoj.

V souladu s psychologickymi vychodisky se v ramci diskuse o roli povédomi
v modelu ICC pfiklanime k nazoru Fantiniho (2000), ktery pravé tuto dimenzi
oznacuje za dimenzi centralni. Mnozi autofi se shoduji na dvou aspektech dimenze
povédomi. Jednak povédomi sebe sama, tj. uvédomovani si vlastni kultury, vlastnich
hodnot atd., dale pak povédomi ostatnich, tj. uvédomovani si kultur dalSich, nejen své
vlastni. Teprve na zakladé uvédomeéni si sebe sama jsme vSak schopni uvédomovat si
i svét kolem nas. Nekteti autofi v této souvislosti dokonce hovofi o tzv. intrakulturni
komunika¢ni kompetenci a interkulturni komunika¢ni kompetenci, napf. Byram
(1997, s. 40) si klade otazku, zda je mezi vySe zminénymi terminy rozdil ,,ve
smyslu komunikace uvnitf a vné narodni nebo statni hranice, mezi lidmi hovoficimi
stejnym nebo rozdilnym jazykem®. Véfime, Ze v oblasti uvédomovani si (intra)
kulturnich i interkulturnich aspektti je opravdu vhodné zacit u sebe samého a poté
zaméfit pozornost k ostatnim; nesmime vSak opomenout, Ze povédomi sebe sama,
resp. intrakulturni kompetence, se ¢asto rozviji pravé v konfrontaci s jinakosti, jinak
zustava nezvédoména. Dle Byrama, Nicholse a Stevense (2001, s. 7) je ,kritické
kulturni povédomi (savoir s’engager) schopnost hodnotit — kriticky a na zakladé
explicitnich kritérii, perspektiv, postupti a produktli — svou vlastni i dalsi kultury
a staty™.

Dimenzi povédomi Ize navic v nékterych odbornych zdrojich nalézt jako integralni
soucast ostatnich dimenzi (napt. Howard Hamilton et al., 1998, viz obr. 11), mozna
prave pro jeji centralni postaveni. Facciol a Kjartansson (2003, s. 78) napt. poukazuji
na to, ze ,,povédomi o kulturnich rozdilech vyvoldva nové postoje®.
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4.1.4.2 Dimenze postoju

Rozvoj ICC s sebou nese rovnéz otazky ohledné ptisobeni na postoje a hodnoty zakt
v kontextu formalniho vzdélavani, resp. ohledné moznosti ovliviiovat postoje zaki
vuci svétu. Tato podkapitola je proto zaméfena zejména na vymezeni pojmu postoj
a jeho vztah k hodnotam, déale pak na vnitini skladbu postoju a jejich utvareni ¢i
pfipadnou zménu.

Vymezeni pojmu

Jak uvadi napt. Nakone¢ny (1995, s. 118), vztah k hodnotam tvofi obsah postoju; ty
pak ptedstavuji zvlastni prvky ve struktufe osobnosti, nicméné psychologové nejsou
zajedno v tom, co piesné pojem postoj vyjadiuje. Ve snaze vyjasnit nejednotnost
ve vykladu tohoto pojmu Allport (in Vyrost & Slaménik, 1997, s. 238) v poloviné
30. let zanalyzoval 16 definic postoji a definoval postoj jako ,,mentdlni a nervovy
stav pohotovosti organizovany zkusenosti, vyvijejici dynamicky a direktivni vliv na
odpovédi jedince vici vSem objektiim a situacim, se kterymi je ve vzajemném vztahu®.
Cap (Cap & Maresg, 2001, s. 149—150) definuje postoj jako ziskany motiv vyjadiujici
jedinctv vztah k uréitému objektu, k véci, lidem, ¢innosti, skupiné, udalosti, nazoru
apod. Upozoriiyje, ze se lidé v postojich lisi a predstavuje tfi slozky postoje:

e poznani objektu, ndzory na négj;

e citové hodnoceni objektu, sympatii ¢i antipatii, popfipadé¢ dokonce lasku nebo
nenavist, eventualné lhostejnost;

e pobidku k jednani ¢i chovani v souhlasu s nazorem a emo¢nim hodnocenim,
poptipadé navyk, navyklou formu takového chovani ¢i jednani.

Tyto tii slozky, z nichZ kazda piispiva celku, lze popsat pomoci tii dimenzi’, a to kog-
nitivni, afektivni a behavioralni (konativni, snahovou)’!. Nakone¢ny (1999, s. 135)
upozoriuje, ze ,,jedna z nich mtize byt dominantni, ale obvykle jsou vyvazené: domi-
nuje-li kognitivni komponenta, hovofime o smysleni, dominuje-li emotivni kompo-
nenta, oznacuje se to slovem sentiment*.

Postoje se vytvareji v procesu uspokojovani potfeb, mohou byt izolované a ¢asto se
integruji do hodnotovych systémt — zde je dilezité, jak a v jakém stupni je postoj
s hodnotovym systémem spojen (Lasek, 2007, s. 40). Hodnoceni, které je podle Na-
kone¢ného (1995, s. 118) komplementarnim procesem poznavani, je dilezitym aspek-
tem vztahu clovéka ke svétu. Muze byt vyjadiovano slovy, ale mize mit i povahu
neverbalizovaného vztahu. Hodnoceni je vice ¢i méné védomé prozivani hodnoty ob-
jektq, jejich tiid a vztaht, vyjadiuje jejich subjektivni vyznam, a jako takové zahrnuje
vSechny tfi komponenty psychiky: pozndvani, citéni a snahy.

70 Problematikou vnitfni struktury postoji a jejich organizaci do soustav se zabyvaji Vyrost a Slaménik
(1997, s. 247), kteti predstavuji i jednodimenzionalni a dvojdimenzionalni pojeti postoju.

' Toto déleni postoje do tii dimenzi koresponduje s délenim interkulturnich kompetenci, napf. Morgen-
sternova et al. (2007), ValiSova et al. (2007).
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Nekteré postoje se [tedy] vztahuji k hodnotam spoleénosti, tedy k tomu, co uréita spole¢nost hodnoti
jako [pravdivé], vyznamné, cenné, o co je tieba usilovat, co je tfeba chranit apod. [...] Postoje lidi
k hodnotam se nazyvaji hodnotova orientace. Ty silné ovliviuji Zivot jedince i skupin, véetné jejich
zatazeni do spole¢nosti. Lidé se navzajem lisi v hierarchii (,,zebfi¢ku™) hodnotovych orientaci ¢i
hodnot. (Cap & Mares, 2001, s. 150)

Nejen lid¢, ale i kultury se tedy li§i v tom, co a jak hodnoti. Byram a Fleming (1998,
s. 165) piedstavuji zakladni, ale zasadni déleni hodnot’ na:

¢ Osobni hodnoty: jsou to vzdy jedinci, kteti svym chovanim vyjadiuji svou kulturu,
jejich chovani je ovlivnéno jejich osobnim hodnotovym systémem, ktery je
hluboko zakédovan.

e Kulturni hodnoty: kazda kultura mé svou hierarchii hodnot: takové, které jsou
vétSinou neuvédomélé a jsou dodrzovany vSemi, ktefi jsou spojeni jistymi
vnitinimi zakony; a takové, které davaji jedinctim svobodu, sebevédomi a pravo
vyjadfovat své vlastni soudy o chovani ostatnich — tyto ve spojeni s osobnimi
hodnotami.

Hodnoty zahrnuji, co jednotlivec, skupina, kultura atd. povazuje za dobré, nebo $patné;
spravné, nebo Spatné; pravdivé, nebo nepravdivé; spravedlivé, nebo nespravedlivé;
krasné, nebo osklivé; Cisté, nebo Spinavé; hodnotné, nebo bezcenné; vhodné, nebo
nevhodné; milé, nebo kruté atd. a ovliviiuje nase postoje. Dle Argylea (in Nakonecny,
1999, s. 49) si vSak ,,pfisluSnici kultury nejsou védomi toho, jak se jejich hodnoty 1isi
od hodnot jinych spolecnosti nebo jak odlisny je proces socialni interakce®.

Utvareni a zména postojt

Utvafreni postoje tedy probiha ucenim, a to: (a) generalizaci zkuSenosti individua/
sociokulturni skupiny, (b) piebiranim postoji autorit (Faltyn, 2005, s. 54). Socialni
psychologie
chape postoje jako produkty ueni, coz znamena, Zze zdrojem jejich formovani jsou individualni
zkuSenosti — vyjma predsudkd™. [...] Postoje tak vznikaji jako dusledky individualnich kontakt

a interakci, ale soucasné jiz hotové postoje tyto kontakty a interakce ovliviiuji; uplatiuji se pfi tom
v ruznych kulturach a subkulturach odlisné normy. (Nakoneény, 1995, s. 122)

Nakoneény (1999, s. 48) uvadi, ze spolecnym Cinitelem osvojovani kulturnich vzor-
ct je uceni, které vychazi ze socidlni interakce, je to tedy socialni uceni, nebot’ tyto
vétSinou nepopsané vzorce jsou implicitni postojim a chovani lidi, s nimiz se subjekt
styka.

Nakoneény (1995, s. 118) déli hodnoty podrobnéji, a to: na: biologické, kulturni, duchovni, socialni
a dalsi.
Predsudky jsou zvlastnim druhem postojt, jsou obvykle pievzaté, tradici udrzované iracionalni postoje,
které se udrzuji u jedince jako afektogenni vztahy podporované Casto racionalizaci (Nakoneény, 1995,
s. 121).
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Tvorba postoji jedince je tedy uzce spjata se socializaci a pfidruzovani se k socidlnim
skupinam, tzn. Ze ¢im vice spoleénych postoju k jistym hodnotam vyznavam s jistou
socialni skupinou, tim vice budu k takovéto komunité inklinovat, a své postoje tak
nadale upeviovat; postoje se utvareji v procesu uspokojovani potteb jedince. Navic
¢im vice se postoj vElenuje do jiz existujiciho hodnotového systému jedince, tim vice
se posiluje emocni slozka postoje, postoje jsou pak trvalejsi a pevnéjsi (Lasek, 2007,
s. 40). Lze tedy usuzovat, ze jakakoli podstatna postojova zména neni mozna bez
pusobeni na emocionalni slozku postoji, nebo minimalné, Ze emocionalni slozka
tvoii jejich velmi stabilni ¢ast.

Je ziejmé, Ze jakakoli zména v dimenzi postoji je komplikovana a dle Vyrosta
a Slaménika (1997, s. 250) si ,,stale vice socialnich psychologi klade otazku, zda snaha
zmeénit urcity konkrétni postoj mtize vést k pozitivnimu a v ¢ase stabilnimu vysledku
bez poznani hlubsiho psychologického kontextu“. Ke zménam postoji v lidském
zivoté nicméné ptirozené dochazi’, jelikoz se méni okoli, ve kterém jedinec Zije
a stejné tak jedinec sam a s timto vyvojem je spojeno stale nové a nové konstruovani
vlastnich postoju, které mlze probihat pfirozené, ale i s jistymi tézkostmi. Podle
Lagka (2007, s. 42)

tato ménitelnost zavisi na fadé faktort: na osobnosti jedince, specialné na jeho inteligenci (vyssi
inteligence predpoklada vyssi kritiCnost, adaptibilitu a senzitivitu k novym informacim, které
mnohostrannéji porovnava s informacemi diivéjsimi, také nizsi sugestibilitu); na kvalité hodnotového
systému; na pridruzeni se clovéka k socidlni skupiné; na percepcni obrané (vnimam pouze to, co chci
slyset).

V souvislosti se stabilitou postoji, jinymi slovy s jejich potencionalitou ménit se,
nelze opominout jejich déleni z hlediska subjektivni vyznamnosti na postoje centralni
a okrajové. Nakonecny (1995, s. 118—119) uvadi, Ze postoje centralni jsou ty, které se
tykaji vyznamnych objektt, okrajové jsou tudiz méné vyznamné. Centralni postoje
navic zastavaji integrativni funkci — utvrzuji jedince ve vztazich, které jsou pro
n¢j psychologicky vyznamné (napf. postoje kompenzujici nevédomé komplexy —
pohrdani ,,bilymi limecky* kompenzuje komplex z vlastni intelektudlni inferiority).
Postoje tedy mohou upeviiovat sebevédomi, mohou ale i ptispivat k sebevyjadieni,
sebeospravedliiovani a mohou piekonavat nejistotu a izkost. Prave postoje, které maji
takovy osobni vyznam (postoje centralni, ale rovnéz Casto i postoje extrémni), byvaji
rezistentni vii€i zméndm.

V kontextu IVV, resp. rozvoje ICC v cizojazy¢ném vyucovani, hraji vyznamnou roli
i postoje ke kultuie cilového jazyka, jelikoz uceni se dalsimu (cizimu) jazyku s sebou
nese zaroven uceni se byt dalsi socidlni osobou. Dilezity je tedy jednak pozitivni
postoj k cilovému jazyku i kultufe, ale i postoj k u¢eni/osvojovani si ciziho jazyka jako

™ S tim Gzce souvisi Festingerova teorie kognitivni disonance (1957) a otizka, co se stane, vznikne-li
nekonzistence mezi postoji a chovanim jedince? Dle Laska (2007, s. 43) dojde k poruseni emocionalni
balance postoje. Tuto postojovou disonanci lidé redukuji bud’ pravé zménou emocionalni slozky po-
stoje, nebo piekonstruovanim postoje do takové podoby, aby byla nova informace sluditelna s jejich
ptesvédéenim (Festinger rovnéz tvrdi, ze vyhranény postoj byva Casto rezistentni vici zméng).
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takového, resp. motivace k u¢eni. Pravé motivaci spojenou s u¢enim se cizim jazyktim
dopliiuje Gardner (in Williams & Burden, 2007, s. 116—117) motivaci integrativni
a instrumentalni. Integrativni motivace zahrnuje motivaci, kdy jedinec studuje jazyk
s cilem a pfanim identifikovat se s mluvé¢imi cilového jazyka, resp. integrovat se.
Instrumentalni motivace popisuje skupinu faktort tykajicich se motivace vychazejici
z existence vnéjsich cill, napt. sloZeni zkousky, financni odména, kariérni postup aj.

Dimenze postojova zahrnuje i postoje jednotlivee/ti vici odlisSnym skupinam lidi,
napf. ¢lentim cizi kulturni skupiny. Tyto postoje byvaji charakterizovany jako pted-
sudky a stereotypy”, které byvaji ¢asto negativni. Byram (1997, s. 34) upozorfiuje, Ze
postoje, které jsou predpokladem uspésné interkulturni interakce, ,,nemusi byt nutné
pozitivni, jelikoz i pozitivni postoje mohou branit vzajemnému porozuméni*“. Dle By-
rama et al. (2001, s. 5) by interkulturni postoje (savoir étre) kompetentniho interkul-
turniho komunikatora mély byt:
zvidavost a otevienost, pfipravenost pozastavit nedivéru a pochyby o jinych kulturach a ptresvédéeni
duveéry o kultufe vlastni. Toto znamena ochotu relativizovat vlastni hodnoty, viru, nazory a chovani, ne
ptedpokladat, Ze tyto jsou jediné mozné a pfirozené spravné. Jedna se také o schopnost vidét je z vnéjsi
perspektivy, z perspektivy nékoho uznavajiciho odlisné hodnoty, viru, nazory a chovani. Toto mize byt
nazvano schopnosti ,decentrace’.

4.1.4.3 Dimenze znalosti

Dimenze znalosti je dalsi zakladni dimenzi modelu ICC. V ramci této dimenze doslo
k znacnému posunu, a to zejména v odklonu od ptivodniho akcentu na znalosti
o kultufe cilového jazyka, tzv. redlie, kterym byla pfipisovana nadmérna dilezitost.
Byram et al. (2001, s. 6) definuji dimenzi znalosti nasledovné:
Znalosti (savoirs): socialnich skupin a jejich produktt a praktik své vlastni kultury i kultury partnera
v dialogu, obecnych procest spolecenské a individudlni interakce. Znalost tedy mtze byt definovana

v ramci dvou hlavnich komponent: znalost socidlnich procest, znalost nazornych piiklada téchto
procesu a jejich produktl; znalost, jak jini lidé vnimaji sami sebe i znalost o jinych lidech.

Dimenze znalosti tedy zahrnuje jednak znalosti o socialnich skupinach a jejich
kulturdich — témto aspektim dimenze znalosti je vénovana pozornost formalni
vzdelavani napf. prezentaci historickych a geografickych faktt atd., ale i znalosti
procest interakce, které jsou zasadni pro uspéSnou komunikaci — tyto znalosti nejsou
osvojovany automaticky, je proto nutné vénovat jim specialni pozornost. Znalosti obou
urovni ve své podstaté zahrnuji védomé povédomi, tzn. védomé a cilené uvédomovani
si (uceni se) znalosti, resp. fakti o kulturdch a specificich komunikace v ramci nich.

V souvislosti s dimenzi znalosti 1ze diskutovat i o izké provazanosti této dimenze
s virou (belief) a predpoklady (assumption). Lustig a Koestner (2006, s. 87) popisuji
viru jako myslenku o svété, o které lidé predpokladaji, Ze je pravdiva. Vira je tedy

> Podrobngji o stereotypech a pfedsudcich napt. Lustig & Koestner (2006); Morgensternova et al. (2007);
Pricha, (2004).
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soubor naucenych interpretaci, na zakladé kterych se piislusnici kultur rozhoduji
o tom, co je a neni logické a spravné. I z vlastni pedagogické praxe pak vime, ze je
v jistych situacich slozité odlisit znalosti jedincd od toho, ¢emu o cizi kultufe véri
¢i co o dané kultufe predpokladaji. Woods (1996, s. 194) neodliSuje znalosti, viru
a predpoklad jako tfi riizné koncepty, ale jako tfi body jednoho vyznamového spektra;
znalosti oznacuji to, co jedinec vi — vSeobecné akceptovana fakta; predpoklady
oznacuji prechodné akceptovana fakta, které nemizeme fici, Ze vime, ale které
docasné vnimame jako pravdiva; vira oznacuje akceptaci tvrzeni nebo teze, ktera neni
podpofena zadnou vSeobecnou shodou. Rozdilem mezi tim, ¢emu véfim a tim, co
vim, se zabyval Abelson (1979, in Woods, 1996, s. 72), ktery identifikoval $est rozdila
mezi virou a znalosti:

1. vira neni konsensualni: ne vSichni souhlasi s danym pfesvédcenim a alternativni
nazory na stejnou zalezitost jsou akceptovany;

2. vira ¢asto zahrnuje pojem existence, tedy, Ze néco existuje;

3. systém toho, cemu véfime, ma vysoce hodnotici funkci: stav je povaZovéan za
dobry, nebo $patny;

4. systém naSich pfesvédCeni obsahuje vysoky stupeni episodického materialu
(ptibéhy);

5. wvira se lisi intenzitou, silou (tj. silnad pfesvédceni);

6. vira ma nejasné hranice a zna¢nou mérou piesahuje do jinych oblasti viry.

Cim vice téchto ryst je piitomno, tim vice se jedna o viru spiSe nez znalost. Tato
distinkce, tj. vira vs. znalost, ma zna¢ny vliv i na interkulturni porozumeéni. Napf. pti-
slusnici euroamerické kultury obecné vnimaji lidstvo jako oddélené od ptirody. Z po-
hledu typického Euroamericana, je zvlastni osoba ta, kterd véii, Ze onemocni kvili
zlym duchiim skryvajicim se ve stromech. Euroamericané védi, ze lidé neonemoc-
ni zavinénim zlych stromovych duchi; v indické kultufe ale lidé stejné tak dobie
védi, Ze lidské nemoci jsou zptisobovany pravé takovymi duchy (volné podle Lustig
& Koestner, 2006, s. 88). Kultury se zde 1i§i v dimenzi znalostni (propojené s oblasti
viry). Tento ptiklad rovnéz odhaluje propojenost znalosti s ostatnimi dimenzemi ICC,
napf. s povédomim ¢i postoji, tj. jaky zaujmeme k takovéto situaci postoj: jsme schop-
ni tolerance, respektu a ochoty nehodnotit toto odli$né pojeti stejného jevu?

4.1.4.4 Dimenze dovednosti

Dimenze postojii a znalosti jsou tizce provazany s dimenzi dovednosti, a to zejména
nahlizime-1i jednotlivé dimenze z pohledu formalniho vzdélavéani. Jak upozoriiuji
Byrametal. (2001, s. 6), uitelé nemohou mit ¢i pfedjimat veSker¢ znalosti, které budou
jejich Zaci potiebovat. Mnozi ucitelé navic nezazili kontakt s kulturami a kulturnimi
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projevy, se kterymi se v budoucnu setkaji jejich zaci. Facciol a Kjartansson (2003,
s. 78) obdobné upozoriuji, ze neni v silach uciteli obsahnout znalosti potiebné
k naplnéni budoucich potieb svych zaki; z toho vyplyva, ze dovednosti a metody
(resp. zpUsoby) ziskavani znalosti interkulturni povahy je stejné dilezité, ne-li
v riznych (interkulturnich) situacich. Pravé témi by méli ucitelé své zaky vybavit.
V interkulturnim kontaktu je dilezité, aby si jeho ucastnici byli védomi pfi¢in vzniku
mozného nedorozuméni, i toho, jak mohou témto nedorozuménim piedchazet.
Potieba je dle Byram et al. (2001, s. 6) jednak ,,postoj ,decentrace’, ale i dovednost
porovnavat, interpretovat a hledat souvislosti (savoir comprende): schopnost
interpretovat dokument nebo udalost z cizi kultury, tyto vysvétlit a hledat souvislosti
a vztahy k vlastnim dokumentim a udalostem®. Dovednost porovnavat, interpretovat
a hledat souvislosti mezi procesy a produkty pochazejici z vlastni i cizi kultury se
zaklada na jiz existujicich znalostech. Neméné potiebné je osvojit si dovednosti,
které nam v budoucnosti pomohou ziskavat nové znalosti o cizich kulturach a tyto
integrovat do jiz osvojenych znalosti. Podle Byrama et al. (2001, s. 6) se jedna
o dovednost odhalovani/objevovani a interakce (savoir apprende / faire): ,,schopnost
osvojovat si znalosti o kultufe a kulturnich praktikach a schopnost operovat t€émito
znalostmi, postoji a dovednostmi v kontextu realné komunikace a interakce®. Tyto
dovednosti funguji l1épe, pokud jedinec v interakci vuci svému partnerovi zastava
postoje zvidavosti a otevienosti.

4.1.4.5 Dimenze cizojazy¢né komunikacni kompetence

Posledni, av§ak neméné dulezitou dimenzi ICC, je dimenze cizojazy¢né komunikacni
kompetence. Tato dimenze zahrnuje Sirokou oblast, proto jsme jejimu vydefinovani
i implikacim pro jeji praktické vyuziti vénovali detailni pozornost v kap. 2.2.
Komunikaéni kompetence v cizim jazyce tvoii ramec, ve kterém jsou vSechny ostatni
dimenze ICC pevné zakotveny (viz obr. 10). Komunika¢ni kompetence v cizim jazyce
ma na kvalitu ICC nezanedbatelny vliv, bez ni by ICC nebylo, nebo jen ve velmi
omezené podobé.

4.1.4.6 Shrnuti

Dimenze ICC jsou provazany, vzajemné se ovliviiuji a pravé touto vzajemnou
zévislosti tvoii jeden integrovany celek. Gardner (in Williams & Burden, 2007, s. 115)
poukazuje na odliSnost vyuky cizich jazykd od ostatnich vyufovacich pfedméta
v tom, ze zahrnuje rovnéz osvojovani si dovednosti a zptisobl chovani, které jsou
charakteristické pro kulturu cilového jazyka. Jednotlivé dimenze je tedy potieba
zahrnout do procest uceni se / vyucovani cizim jazykiim, tyto dimenze se vsak 1isi
v obtiznosti jejich didaktického uchopeni, pozornosti, kterd je jim ve vyucovacim
procesu vénovana i v moznosti je pfimo pozorovat. Dimenze znalosti a dimenze
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komunika¢ni kompetence v cizim jazyce ma jiz ve vzdélavacim procesu své misto,
jsou rovnéz snaze pozorovatelné, tedy i hodnotitelné. Dimenze postoji a povédomi —
sebe sama i ostatnich jsou neméné dilezité; jsou vSak obtiznéji didakticky uchopitelné,
a to jak na urovni jejich rozvoje, tak hodnoceni. Rozvoj dimenze dovednosti
se pomalu dostava do centra pozornosti (Ize spekulovat, Ze v Ceském kontextu
mozna i vlivem kurikularni reformy s akcentem na rozvoj klicovych kompetenci),
problematicka vsak stale zstava oblast jejiho hodnoceni. Rozvijet je potfeba vsechny
dimenze ICC, hodnotit™ rozvoj ICC je v8ak mozné zejména prostiednictvim dimenzi
pozorovatelnych, ve kterych se — v idealnim pfipadé — dimenze nepozorovatelné
projevuji (podrobnéji kap. 4.3), pficemz je dilezité brat v potaz provazanost postoju,
znalosti a povédomi s chovanim jedince (napf. moznost sebestylizace). Zajimavy
poznatek uvadi Rymes (1998), ktery fika, ze postoj, ktery ¢loveék zaujima, se s hrozbou
sankci a v podminkach vynucené konformity nemusi projevit v chovani (in Beran,
Mares, & Jezek, 2007, s. 116). Je tedy otazkou, jak ovlivituje zaky védomi toho, co
chce napf. uditel slySet (tzn. neprojevim negativni postoje vic¢i Romim, piestoze je
chovam). Co tedy zpusobuje shodu mezi postoji a chovanim? Arnold a kol. (2007)
cituji Pratkanise a Tunera (1994), ktefi uvadéji ¢tyfti faktory, které podle nich zvysuji
shodu mezi postoji a chovanim:

1. Je-li objekt postoje dobie definovany a vyznamny.
2. Je-li sila postoje velka, tj. postoj se rychle v mysli vynofi.

3. Jsou-li znalosti podporujici postoj rozsahlé a komplexni. ZvySuje to jistotu dané
osoby v jejich nazorech a jeji schopnost G¢inné jednat vii¢i objektu daného postoje.

4. Jestlize postoj podporuje dulezité aspekty ,,Ja“. (ibid.)

4.1.5 Dimenze modelu ICC a dalsi vlivné modely

Némi definované dimenze modelu ICC (kap. 4.1.4) koresponduji s nékterymi
analyzovanymi modely, napt. s modely Byrama (1997), Deardorffové (2006, 2009),
Fantiniho (2000) ¢i Howarda Hamiltona et al. (1998). Kazdy z téchto modelti ma navic
potencial obohatit nase zjisténi, a pfispét tak k uchopeni a pochopeni problematiky
ICC. Zejméma se jedna o oblast vymezovani vyznamu jednotlivych dimenzi a jejich
vztahi.

V prvni fad€ povazujeme za piinosné akcentovat jiz zminénou centralni roli dimenze
povédomi. Toto je zfejmé napt. z Fantiniho obecného modelu ICC (2000, viz obr. 9),
kde je dimenze povédomi umisténa v samotném stfedu modelu dimenzi ICC. Lze
usuzovat, Ze timto umisténim Fantini poukazuje na nutnost procesti uvédomovani si
vlastnich i cizich postojii a hodnot, uvédomovani si znalosti o vlastni i cizi kultufe

6 Nehovotime zde napf. o sebehodnoceni.
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a uvédomovani si vlastnich i cizich dovednosti. Teprve na zakladé tohoto uvédomeéni
si (nejen napf. védeéni) jsme schopni kompetentné komunikovat napii¢ kulturami.
Fantini vnima roli dimenze povédomi jako roli prohlubujici v§echny ostatni dimenze.
Obdobny nazor prezentuji Howard Hamilton et al. (1998), ktefi integruji dimenzi
povédomi do ostatnich dimenzi ICC, a to samostatné stojicich dimenzi znalosti,
postoju a dovednosti. Kazda tato dimenze pak obsahuje tfi trovné procest, a to praveé
povédomi, dale pak porozuméni a ocenéni neboli uznani. Toto piehledné shrnuje

obrazek 11.

Postoje

® Povédomi: vazi si...
o Vlastni skupiny
o Rovnosti skupin
Porozuméni: nevaZi si...
o Diskriminace
o Etnocentrickych pFedpokladl
® Ocenéni: vaii si...

o Riskovani

o Role interakce mezi kulturami jako

obohaceni Zivota

Dovednosti
o Povédomi: schopnost...
o Vénovat se sebereflexi
o |dentifikovat a formulovat kulturni
podobnosti a odlisnosti
® Porozuméni: schopnost...
o Zaujmout vice rlznych perspektiv
o Porozumét odlisnostem v rliznych kontextech

Znalosti ® Ocenéni: schopnost...
¢ Povédomi: znalost... o Zpochybnit diskriminaéni jednani
o Vlastniho ja ve vztahu ke kulturni identité o Komunikovat mezi kulturami

o Podobnosti a odli$nosti napfi¢ kulturami
Porozuméni: znalost...
o Utlakd
o Kombinace Utlakd (rasy, pohlavi,
spolecenské tfidy, nabozenstvi atd.)
® Ocenéni: znalost...
o Prvk( zapojenych do socidlni zmény
o Vlivh kulturnich odli$nosti na komunikaci

Obrdzek 11. Komponenty ICC (upraveno podle Howard Hamilton et al., 1998)

Model Howarda Hamiltona et al. (obr. 11) je modelem kompozitnim, nepostihuje tedy
vzajemné vztahy jednotlivych dimenzi.

V druhé tfadé vnimame jako dulezité zohlednovat vztahy mezi jednotlivymi
dimenzemi, a to zejména pro pedagogickou praxi, konkrétn¢ pro rozhodovani uciteld,
jaké dimenze a dil¢i aspekty ICC by mély byt pfedné do vyucovani zahrnuty. Toto
prehledné naznacuji modely Deardorffové (2004, 2006), a to jednak jeji pyramidovy
model ICC (2006), ktery fadime do modeld kompozitnich, model orienta¢ni,
tzv. procesualni model ICC (2006) i model vyvojovy, tzv. spirala rozvoje ICC (2004).
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Pyramidovy model ICC (obr. 12) poukazuje na slozky (véetné dimenzi) ICC nizsi
urovné (postoje, znalosti i porozumeéni a dovednosti), které pozdvihuji a zesiluji slozky
(v€etné dimenzi) ICC vyssi Grovné; troven nizsi tvofi predpoklady pro existenci
arozvoj slozek na urovni vyssi. Tyto slozky (napft. charakteristiky a vlastnosti jednice)
vedou ke kyzenym projevim ICC ve formé internich a externich vystupt, tj. chovani
interkulturné kompetentniho jedince. Tento model integruje dimenzi povédomi do
dimenze znalosti (a porozuméni).

Zadany vnéjsi vystup
Efektivni a vhodné chovani a komunikace
(zaloZené na interkulturnich znalostech,
dovednostech a postojich) za Gcelem
¢astecného dosazZeni vlastnich cilll

Zadany vnitini vystup
Poudeny posun referenéniho rdmce/fitru
e Adaptibilita (k riznym komunikacnim styldim a chovani;
pfizpUsobeni se novym kulturnim prostfedim)
o Flexibilia (vybér a uzivani vhodnych komunikaénich styll a
chovani; kognitivni flexibilita)
e Etnorelativni stanovisko

e Empatie
Znalosti a porozuméni | Dovednosti

o Kulturni povédomi sebe sama e Poslouchej
¢ Hluboké porozuméni a znalosti e Pozoruj

kultury (véetné kontext(, role a vlivu ¢ Interpretuj

kultury a svétondzord ostatnich) e Analyzuj
o Kulturné specifické informace ¢ Hodnot
e Sociolingvistické povédomi ¢ Hledej souvislosti

Nezbytné postoje
o Respekt (cenéni si jinych kultur, kulturni rozmanistosti)
e Otevrenost (k interkulturnimu uceni a lidem z jinych kultur, zdrZeni se Gsudku)
e Zvidavost a vlle objevovat (tolerance k rozporuplnosti)

Obrdzek 12. Pyramidovy model ICC (upraveno podle Deardorff, 2006)

Deardorffova zobrazila obdobny model, resp. identické slozky ICC, rovnéz v modelu
orientaénim a vyvojovém, na tomto misté piedstavujeme tzv. spirdlu rozvoje ICC
(obr. 13), jez zdiraziiuje proces rozvoje ICC a roli interakce.
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Vnitfni vystup:
Interkulturni reflexe
® Posun a relativizace
referenéniho rémce
e Empatie

Interkulturni znalosti a dovednosti
® VSeobecné kulturni znalosti

* Komunikaéni dovednosti

e Schopnost zvladat konflikty

Vnéjsi vystup:
Konstruktivni interakce
® Vyvarovani se porusovani

kulturnich pravidel
e Dosahovéni hodnotnych cil(
b

Postoje P‘
e Cenéni si jinych kultur
e Tolerance k rozporuplnosti I

Obrdzek 13. Spirala rozvoje interkulturni kompetence (upraveno podle Deardorff,
2004)

Poslednim modelem, ktery obohacuje vysledky nasi analyzy, je model ICC Byrama
(1997). Uvadime jej zejména pro jeho zjevny akcent na roli komunika¢ni kompetence
v Uspésné interkulturni interakci. Byram poukazuje na vzajemnou provazanost
dil¢ich slozek komunika¢ni kompetence (lingvistické, sociolingvistické a diskurzivni
kompetence) s kompetenci interkulturni, do které zahrnuje vSechny dimenze ovéfené
nasi analyzou, tj. dimenzi znalosti, dovednosti, postojti i povédomi. Tento posledni
vlivny model predstavuje obrazek 14.
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Lingvisticka

kompetence

Sociolingvisticka |

Diskurzivni

kompetence

kompetence

A

\ 4
Interkulturni
kompetence

A

Dovednosti interpretace a hledani
souvislosti (savoir comprende)
e Interpretace symbol( a udélosti z jiné
kultury
e Vztahovani téchto interpretaci k vlastni
kultuFe a proZitkim

Dovednosti objevovani a interakce
(savoir faire)
Osvojovani znalosti kulturnich praktik
Proceduralni aplikace znalosti v
redlném dase

Znalosti (savoir)
e Socialnich skupin vlastni kultury
e Socidlnich skupin jinych kultur
e Obecného procesu interakce

Kritické kulturni povédomi (savoir
s’engager)
Hodnoceni nazorq, praktik a produkt( z
mnohodetnych kulturnich prespektiv
Identifikace kritérii hodnoceni

Postoje (savoir étre)

o Zvidavost a otevienost
e Pfipravenost zdrzet se nedlvéry viudi
jinym kulturdm
e Pfipravenost zdrzet se davéry vadi
vlastni kultufe

Obrdzek 14. 1ICC model (upraveno podle Byram, 1997)

4.1.6 Shrnuti

IVV (resp. rozvoj ICC) prosla vyznamnym vyvojem, v ¢eském kontextu zejména po
roce 1989, presto stale nemame v této sféte zcela jasnd a obecné piijimana teoreticka
vychodiska. Konstrukt ICC zaznamenal podstatnou proménu od siln¢ ideologicky
svazaného — zaméteného predevSim na znalosti — k rozvoji lidské autonomie

a povédomi sebe sama i ostatnich.

Jako obecné vychodisko lze pfijmout Fantiniho revidovany navrh konstruktu ICC

(2001) sestavajici z nasledujicich komponent:
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e paleta charakteristik/rysti/znakt/vlastnosti;

e schopnosti ve tiech oblastech neboli doménach: schopnost navazat a udrzet vztahy,
schopnost komunikovat s minimalni ztratou obsahu ¢i zkreslenim, schopnost spolu-
pracovat za ic¢elem uskutecnéni néceho oboustranné pottebného nebo zajimavého;

e (Ctyfi dimenze: znalosti, (pozitivni) postoje, dovednosti a povédomi;
e zpusobilost v cizim jazyce;
e ruzné urovné dlouhodobého a vyvojového procesu (podrobnéji kap. 4.1.2).

Jednu z uvedenych komponent tohoto modelu jsme se rozhodli ovéfit a upfesnit, a to
kvantitu i kvalitu dimenzi popisujicich efektivniho interkulturniho komunikatora.
Pro tyto potieby byla provedena analyza 17 modeld ICC s vysledkem identifikace
¢tyt zékladnich dimenzi: postoji, dovednosti, povédomi a znalosti zakotvenych
v §ir§im kontextu cizojazy¢né komunikacni kompetence. Tyto dimenze jsme nésledné
vydefinovali a s oporou o sou¢asné vliviné modely ICC jsme poukazali na jejich vahu
a vzajemné vztahy.

Na zakladé vymezeni jednotného pojmového oparatu je nasledné nezbytné konstrukt
ICC operacionalizovat, a to zejména pro potieby jejiho rozvoje i hodnoceni.

4.2 KrozvojilCC

Motto: Bud'te sami sebou, vSechny ostatni role
uz jsou obsazeny

(Oskar Wilde)

V diskusi nad rozvojem ICC je pro nas stézejni vlastni model ICC a jejich dimenzi
(obr. 10). Pravé dimenze ICC je potfeba operacionalizovat za i¢elem podpory rozvoje
ICC ve formalnim vzdélavani, tvoii tak cile i obsahy vyuky. S ohledem na potiebu
podpory rozvoje ICC do zorného pole ptichazeji i modely vyvojové, které zachycuji
procesy rozvoje ICC, piipadné urovné dosahovani tohoto rozvoje (napt. Deardorff,
2004; obr. 13). Procesy a trovné rozvoje ICC byly prezentovany v ramci Fantiniho
navrhu konstruktu ICC. Fantini strukturuje rozvoj ICC do tzv. ukazatel rozvoje ICC,
které d€li na ctyfi zakladni urovné (podrobnéji kap. 4.1.2). V pojeti Kliemeho et al.
(2010, s. 112) se jedna o tzv. uroviiové kompetencéni modely, které se vztahuji k otazce,
,,c0 ruzni jedinci dokdzou, tzn. jaké specifické pozadavky dokazou zvladnout. [Tyto
modely] jsou uzitecné predevsim pii méfeni vysledkd vzdélavacich procesti za ucelem
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evaluace (vystupt)“. Stézejni roli tudiz hraje projektovani konkrétnich cila ICC”,
didakticka transformace obsahu’ ICC, volba vhodnych pfistupt a metod rozvoje ICC
a v neposledni fadé hodnoceni dosazeného rozvoje ICC.

4.2.1 Pedagogicko-psychologicka vychodiska

Prestoze problematika ICC, zejména pak ptisobeni na postoje a hodnotové systémy ve
vychovné-vzdélavacim procesu, neni nova, je stale pro ucitele v praxi i vzdélavatele
uciteld vyzvou, kterou je nelehké uchopit. Dle Sprangera (in Singule, 1966, s. 193)
se tim, co vlastné je kultura a jak na jejim zaklad¢ probiha vyvoj a vychova ¢lovéka,
zabyvala jiz pedagogika kultury nazyvana ne¢kdy téz pedagogikou hodnot. Singule
(1966, s. 192) uvadi, ze pedagogika kultury vychazi

ze stanoviska, ze vyraznym rysem c¢lovéka, kterym se lisi od vSech ostatnich bytosti, je, ze vytvaii

systém hodnot predstavujicich ve svém souhrnu lidskou kulturu, ze Zije uprostied této kultury, chape ji
a proziva jeji jednotlivé hodnoty, a je tfeba jej tedy chapat predevsim jako bytost kulturni.

O vychové je podle Skalkové (1992, s. 17-21) mozné hovofit pouze tam, kde je
kultura, nebot’ kulturni hodnoty se stavaji cili vychovy. Tim, Ze ¢lovek do svéta hodnot
pronika, dosahuje skute¢né svobodného lidstvi. VElenéni osobnosti do kulturnich
hodnot je aktivnim a tviiréim procesem, nebot’ vyzaduje napéti intelektu, vile i cith
cloveka.

V soucasném stavu poznani doslo od 60. let, kdy se pedagogika kultury rozvije-
la, k znaénym posuntim, a to v oblasti pedagogiky, psychologie i dalsich disciplin
(napf. v jazykovém vzdélavani). Vyzva k plisobeni na hodnotové systémy (v Sirsi
perspektivé rozvoj ICC) nicméné pietrvava. Soucasné se v§ak objevuje fada nezna-
mych: Lze viibec pisobit na postoje a hodnotovy systém zaki? Nebo jsme jiz natolik
determinovani prostfedim, ptisobenim rodiny atd. a tedy rezistentni vici jakémuko-
li pedagogickému piisobeni v této oblasti? Maji ucitelé moralni pravo zasahovat do

7 Pfi projektovani vzdélavacich cil aplikujeme nasledujici Styfi procedury, které vychazeji z pozadavki
Magera, dale modifikované Tollingerovou (in Nikl, 2010, nestrankovano):
. Procedura — operacionalizace cile, tj. vyjadieni cilovych vykont operacemi zaka specifikuje vykon
zaka — co musi zak umét vykonat?

2. Procedura — kvalifikace cile, tj. jeho jednoznaéné, konkrétni, kontrolovatelné vymezeni specifikuje
kvalitu vykonu — co jednozna¢né znamena umét vykonat?

3. Procedura — kondicionalizace cile, tj. vymezeni podminek vykonu zéka specifikuje podminky vyko-
nu — za jakych podminek to ma zak umét vykonat?

4. Procedura — kvantifikace cile, tj. vymezeni normy o¢ekavaného vykonu zaka specifikuje miru vyko-
nu — jak dokonale to ma zak umét vykonat?

Pedagogicka praxe prokazuje, ze pravé transformace védomosti do operacionalizovanych, kvalifikova-

—_

telovy ptipravy na vyuku. Zv1asté proto, ze se poji s didaktickou transformaci vytyéenych cilti do uceb-
nich uloh pozadované operacni naro¢nosti (rozuméj naro¢nosti na vyzadované myslenkové operace).
8V tomto ptipadé pfedevsim ontodidakticka transformace obsahu.
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osobnosti svych zaka? Jakymi prostiedky lze na osobnosti zakl plsobit? Jsou peda-
gogiéti pracovnici schopni dosahovat takovych cilti? Jaké naroky to na uéitele klade?
Jaké naroky to klade na pfipravné vzdélavani uéitelt?

Postoje a hodnoty jsou pevné zakddovany v kazdém z nés a vné se projevuji pouze
skrze naSe chovani a jednani, ve zptisobu chovani se vSak zrcadli nejen postoje, ale
i kognitivni zpracovani situace. Nakoneény (1999, s. 132) vysvétluje rozdil mezi
postojem a behavioralnim vzorcem — zptuisobem chovani, ktery je urovan situaci,
v niz probiha, pficemzZ se uplatiiuji schopnosti, rysy temperamentu, kognitivni styl
zpracovani situace; v riiznych situacich mize tedy byt téhoz cile dosahovano riznymi
zpasoby. Chovani mtiZze byt adaptivni, G¢elné, situa¢né podminéné, a proto nemusi
vzdy vyjadiovat skute¢ny postoj jedince. Postoj je proto spravné oznacovan za
pohotovost k reakci, nikoli za jeji jednozna¢nou determinantu. Postoje ovliviiuji nase
chovani, ale stejné tak je nutno uvazovat o vlivu chovani na tvorbu/pietvafeni postoja,
které byva spojeno s vykonavanim urcité role.

Chovani je ur€ovano situaci a anticipovanymi duasledky a pravé ve vztahu postoji
a chovani se projevuje dvojakost lidské psychiky (Nakoneény, 1995, s. 119-120).
Setkat se tedy mizeme s tzv. postojové diskrepantnim chovanim, kdy je chovani
jedince v rozporu s jeho postojovou orientaci. Podle Herknera (in Nakoneény, 1999,
s. 134) vystupuji diskrepance mezi postoji a chovanim jednoduse proto, ze chovani
je zavislé na naucenych a/nebo z jiného divodu vytvofenych anticipacich disledka
chovani (odmény a tresty); podle jinych autord mohou tyto diskrepance vystupovat
i kvili rozporiim mezi postoji a potiebami. Usp&sné identifikovat a nasledné pracovat
s touto diskrepanci je pro vzdélavaci proces, resp. IVV, stézejni.

Rozvoj ICC si za svij klicovy kol klade rovnéz rozvoj povédomi ucicich se jedinca.
Byram (1997, s. 34) uvadi, Ze se jedna napt. o uvédomeéni si postoji k svym vlastnim
hodnotam, ale i o rozvoj védomé kontroly nad moznymi pfedpojatymi interpretacemi
hodnot odlisnych. Propojeni postoji vii¢i svétu a nazirani sebe sama popisuje Berne
(in Morgensternova et al., 2007, s. 20) a déli je na:

e depresivni postoj — I am not OK, you are OK,

o nihilisticky postoj — I am not OK, you are not OK;
e autoritativni postoj — I am OK, you are not OK,

e zdravy postoj — I am OK, you are OK.

Toto déleni je ve své podstaté existencialni. Mnoho lidi k posledniho nejvyssiho
stupné — jednoho z cili formalniho vzdélavani — nedoséhné (ibid.). Uvedené
propojeni postoji viici sobé samému a okolnimu svétu je mozné navic nazirat nejen
perspektivou interkulturni, ale i intrakulturni, tj. ja vs. mé okoli (resp. kultura) a ja/mé
okoli vs. cizi kultury.
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4.2.2 Vybrané teorie uceni

Je ziejmé, ze vliv kultury se projevuje kulturné specifickou modifikaci urcitych vroze-
nych sklonti a v podstaté tedy také ur¢itym preprogramovanim chovani a zejména pak
urcitymi imperativy (piikazy a zakazy) regulujicimi lidské chovani. Podle Nakonec-
ného (1999, s. 47) stavi kazda kultura pted své ptislusniky kulturni vzorce (obyceje,
tabu atd.), které vice ¢i méné determinuji jejich postoje a chovani, napt. tendence byt
expresivni ¢i rezervovani zavisi z¢asti na tom, zda jsme stravili sviij zivot v africké,
evropské nebo asijské kulture. Kazda kultura svym zptisobem vyzaduje po svych pfi-
slusnicich, aby ctili jisté postoje, dodrzovali uré¢ité kulturni vzorce (resp. standardy),
spole¢enské normy a napliovali oéekavané socialni role. Osvojovani si kulturnich
vzorci a spoleCenskych norem je procesem uceni. Ve vztahu k rozvoji ICC tak vstu-
puji do hry vybrané teorie uceni, napf. symbolicky interakcionismus, konstruktivis-
mus, socialni konstruktivismus, socialni interakcionismus.

Nakone¢ny (1999, s. 49) uvadi, Ze

kultivace ¢i socializace jedince, umoziujici mu rozvinuté a funkéni interakce nezbytné pro jeho zivot
soukromy i ob¢ansky (napf. navazovani a vyzivani erotickych vztahli nebo pracovniho zapojeni), mize
byt také vysvétlena terminy urcité teorie interakce. Takovou teorii pfedstavuje napf. tzv. symbolicky
interakcionismus.

Dale uvadi (Nakone¢ny, 1999, s. 31), Zze symbolicky interakcionismus vychazi ze
zékladni teze, Ze se jedinci vici sobé chovaji na zaklad¢ vyznamt — symbold, které
se utvareji v procesu jejich interakci. Jedinec, ktery vstupuje do komunikace s jinymi,
musi nejprve chapat symboly, jichz komunikace pouziva. Verbalni i neverbalni druhy
feci jsou pojimany jako symboly, které lidé pouzivaji k interakci s ostatnimi v socidlnim
kontextu. Lidé se chovaji k okoli na zéklad¢ vyznami, které pro né¢ dané okoli ma;
dané vyznamy vychazeji pravé ze socialni interakce a jsou dale modifikovany skrze
interpretaci. Toto vSak pfedpoklada spolecné vypracovani a sdileni vyznami, pficemz
jednim z jejich systému je fe¢. Pfedev§sim musi ale jedinec identifikovat sam sebe,
vytvorit si své socialni jastvi, coz se uskuteénuje v jeho konfrontaci se socidlnim
okolim, kdyz je schopen spatfovat sam sebe o¢ima druhych — identifikovat tak vlastni
socialni vyznam a rovnéz mozna ocekavani od svych socialnich interakci; obecné
feceno jde tedy o potvrzovani svého sebesystému (sebepojeti).

Tvofeni, pretvafeni ¢i potvrzovani si vlastniho sebesystému (sebepojeti) je tedy
neustale testovano v socialni interakci, dale prochéazi hodnocenim a sebehodnocenim
a na zakladé toho nasledné pretvaieno — opétovné konstruovano, rekonstruovano.
Clovék je zde vniman jako aktivni participant pouzivajici riizné mentalni procesy, aby
pochopil, jak je realita v socialnim kontextu konstruovana skrze aktivni a kreativni
interakci s okolim a tuto konstrukci mohl aplikovat na konstruovani své vlastni reality.
Kazdy z nas tedy konstruuje na zakladé zkuSenosti ze socialni interakce svij vlastni
vnitini svét, ale rovnéz tak svij vlastni svét vnéjsi; oba tyto svéty jsou tudiz vysoce
individualni, pfestoze svét vnéjsi je svétem sdilenym. Nakone¢ny upozorniuje (1999,
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s. 31), Ze se zde prosazuje konstrukt socialni kognice koncentrovany na problém, jak
si lidé vytvaieji dojem o jinych lidech i o sob&é samych.

Kognitivni psychologové (srov. Williams & Burden, 1997, s. 21-29) zabyvajici
se timto pristupem se zaméfuji zejména na to, jak si lidé tvofi své vlastni vnimani
svéta na zakladé¢ zkuSenosti s nim. Toto je pfedevsim zpracovano predstaviteli
konstruktivismu, napf. Piagetem, Brunerem a Kellym.

Piaget, mimo jiné, vnimal kognitivni vyvoj jako proces dospivani (maturation), ve
kterém jsou genetika a zkusSenost ve vzajemné interakci. Vyvoj ¢lovéka chapal jako
neustalé hledani ekvilibrace (equilibration), tzn. rovnovahy mezi tim, co jiz vime
a tim, co pravé zazivame. K tomu, dle Piageta, dochazi skrze procesy akomodace
a asimilace nov¢ zazivaného; je nutné modifikovat to, co jiz vime (akomodace), aby-
chom mohli zahrnout nové informace do nasi jiz existujici znalosti (asimilace). Oba
tyto procesy maji piimou souvislost s rozvojem ICC. Vybiral (2005, s. 66-67) citu-
je Piageta o vyznamu teorie asimilace zkuSenosti pii rozvoji inteligence: ,,zkusenost
[...]neni jednoduchym zaznamenavanim dat, ale je ¢innou strukturaci, je totiz vzdyc-
ky asimilaci do ramci*; tyto ramce (vzorce, kognitivni Sablony, mentalni reprezen-
tace apod.) jsou svym zpusobem aktivni, nékteré nové poznatky pfitahuji, nékterych
jakoby si naopak nevs§imaly; vytvatime si je v prib¢hu zivota a dalsi zkuSenosti si
do nich ukladame — zejména tehdy, kdyZz do nich zapadaji. Jiz Bacon si povs§iml to-
hoto fenoménu, a to, ze ,,lidsky rozum se opira o ty véci, které jiz jednou uznal za
spravné — v8echno ostatni uvadi s nimi v souhlas* (ibid.). Stejn¢ jako se tento vyrok
dockal potvrzeni v dile Piagetové, rozvijel ho rovnéz Festinger, ktery predstavil te-
orii kognitivni disonance. Podstatou této teorie je, ze dva nekompatibilni poznatky
plodi tenzi, kterou se jedinec — jeho védoma mysl i nevédomi — pokousi redukovat
zménou jednoho z téchto poznatki nebo integraci obou (ibid.); napiiklad zjistime, ze
nam pfitel, kterého jsme vzdy vnimali jako blizkého, v obdobi, kdy ho potiebujeme,
neni ochoten pomoci. Stejné tak Kelly, ktery formuloval teorii osobnich konstruktt
(personal-construct theory), se zabyval ¢lovékem, ktery permanentné patra a utvaii
teorie o tom, jaky je on sam, jaci jsou ostatni 1idé i jaky je svét; clovékem, ktery se
aktivné Gi¢astni konstrukci svého vlastniho porozuméni svétu, které bude rozdilné od
konstrukei ostatnich — vnima tedy kazdého ¢lovéka jako védce (man-as-scientist) ob-
jevujiciho svij vlastni vnitini i vngjsi svét (ibid.).
Konstruktivistické koncepce vyu€ovani [...] pfedpokladaji, ze poznani je strukturovano aktivitou
subjektu [...]. Struktury vznikaji organizovanim postupnych aktivit, které subjekt vykonava
s pfedméty. Vétsina konstruktivistickych didaktik se zaklada na pojmu prekoncept (spontanni koncept
zaki). Prekoncepty jsou vysledkem vsech interakei subjektu s jeho prostiedim. Pfedstavuji vysvétleni,
ktera jsou subjektu vlastni. Jsou neustale pfebudovavana. Novy poznatek musi byt integrovan do

preexistujicich struktur. [Tyto postupy] chapou uéeni zaki jako aktivni proces, v némz konstruuji své
védeéni. (Skalkova, 1999, s. 102)

Kazdy jedinec si tedy konstruuje svij vlastni smysl Zivota, pfi¢emz tak cini
v socialnim kontextu a skrze socialni interakce. Vystupuje zde vyznam lidského uceni
se uvniti sociokulturnich prostiedi, ktera ¢loveka obklopuji, ¢imz se rovnéz zabyva
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socidlni interakcionismus, ktery klade diraz na roli jazyka v interakci. Hlavnimi
ptedstaviteli socialniho interakcionismu jsou Vygotskij a Feuerstein (jehoZ prace mély
predevsim prakticky vyznam, jelikoz se zabyval zejména vzdélavanim imigrantt
v Izraeli). Vygotskij (in Williams & Burden, 1997, s. 40), hlavni reprezentant tohoto
myslenkového sméru uzce propojeného s nastupujicim socialnim konstruktivismem,
zdaraznil roli jazyka v interakci s ostatnimi; dle néj je to pravé skrze jazyk, jak je
pfedavana kultura, rozviji se mysleni a dochazi k uceni; jazyk tedy chapal jako
prostredek rozvoje Clovéka, jeho mysleni a vrastani do kultury (srov. kap. 2.1).
Cerny (1996, s. 350) popisuje Vygotského pojeti vztahu mezi fe¢i a myslenim jako
dynamické, tj. jako neustalé prechazeni od slova k myslence a naopak. Centralni
pro psychologii jak Vygotského, tak Feuersteina, je koncept mediace — role, kterou
hraji vyznamni druzi v zivoté uéicich se jedincd, ktefi podporuji uceni vybérem
i jistou formulaci zku$enosti, které jsou jim predkladany. Vygotskij dale predstavil
teorii zony nejbliz§iho vyvoje (zone of proximal development), kterd je rovnéz
stézejni pro socidlni interakcionismus, a to pravé v zavislosti na konceptu mediace,
tzn., Ze spolupracovat s n¢jakym vyznamnym druhym, ktery je o Groven vySe nez
jsou momentalni schopnosti/znalosti uciciho se jedince, je pravé ta cesta, kterou se
sam ¢lovek dostava o tuto Groven vys. Toto stoupani po pomyslném zZebiiku védéni
probiha tedy prave v socialni interakci.

Obdobnou teorii v kontextu vyucovani / uceni se cizim jazykdm rozpracovava
napt. Krashen. Ve své teorii osvojovani si ciziho jazyka (1981) upozornil v jedné ze
svych hypotéz na distinkci mezi védomym ucenim se a podvédomym osvojovanim
si ciziho jazyka, které Krashen pfirovnava k osvojovani si jazyka matefského
(Acquisition-Learning Hypothesis). Jako podminku pro pfirozené osvojovani si
ciziho jazyka pak, stejné jako Vygotskij, klade prostiedi, ve kterém je uéici se jedinec
vystaven jazyku vy$$i nez vlastni Grovné, tzv. I + 1, kde I reprezentuje tGroven
komunika¢ni kompetence zaki, I + 1 aroven komunikaéni kompetence, kterou uziva
ucitel pti komunikaci s zaky (Comprehensible Input Hypothesis). Ptedlozme zde
v souladu s myslenkami Vygotského (zona nejbliz§iho vyvoje) a Krashena (I + 1)
uvahu, zda je tento pfistup aplikovatelny na rozvoj ICC? Tzn. bude napf. tolerantni
ucitel vychovavat tolerantni Zaky ¢&i alesponi rozvoj jejich tolerance jako model
podporovat?

Otevira se zde tudiz $irsi Gthel pohledu na vyvoj jedince s akcentem na jazyk v socialni
interakci. Cerny (1996, s. 350) shrnuje myslenky Vygotského a Piageta nasledovng:
dle Vygotského (predstavitele socialniho interakcionismu) ma na rozvoj mysleni roz-
hodujici vliv pravé jazyk; dle Piageta (pfedstavitele vyvojové psychologie, konstruk-
tivismu) se intelektualni operace vytvareji pfedev§sim na zakladé jednani/Cinnosti.
Obé je dale rozvijeno v myslenkach socialniho konstruktivismu, dle kterého dochazi
u kazdého jedince k neustalé rekonstrukci sebe (self), svého mysleni, jazyka, vniti-
niho svéta, vlastniho subjektivniho pojeti okolniho svéta atd. na zaklad¢ interakci
v socialnim kontextu, ve kterém se pohybuje. Diraz je kladen na ¢lovéka a to, co si
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¢lovék — vnimany jako tvlirce smyslu/vyznamu a fesitel problému — pfinési do situaci,
ze kterych se uci a kterymi se vyviji.

Stech (1998, s. 254) poukazuje na tlohu psychologie popisovat a vysvétlovat vyssi
psychické funkce a procesy a pozitivné vysvétlovat roli kultury v zivot¢ lidi; tento
posun vnima Cole (1997) jako pokus formulovat nové psychologii viibec (ibid.). Stech
(1998, s. 255) konstatuje, Ze psychologie nabyva jistou kulturné-psychologickou
orientaci, a to nejen v kontextu psychologie interkulturni. Rozvijejici se kulturni
psychologie proto neni né&jakym dilé¢im oborem nebo aplikovanou psychologickou
disciplinou, je to nové pojeti psychologie vniklé z n¢kolika zakladnich vizi a inspiraci.
Mezi stézejni patii napi. ruska kulturné-historicka skola (Vygotskij, Leont)jev, Lurija
aj.), zkoumani vyznamu v kulturnim kontextu zivota (Bruner), mezikulturni vyzkum
vedouci ke kulturné-vyvojovému vyzkumu psychickych procest a chovani ¢lovéka ve
vlastni kultufe (Cole, Sharp, D’ Andrade aj.) ¢i socialni konstruktivismus a diskurzivni
psychologie (Gergen, Edwards, Potter aj.).

Takovéto pojeti psychologie vyzdvihuje vyvoj cloveka jako dynamicky proces, jenz
se nevyskytuje v izolaci, ale v mezilidskych vztazich, ma svou minulost, pfitomnost
i budoucnost. Lassahn (1992, s. 25) uvadi, ze historie lidi ukazuje, jakych vysek
i jakych zlo€int jsou lidé schopni; mysleni kazdého ¢loveka je urceno svétem, ve
kterém zije a ten nespadl z nebe.
Mezi svétem kulturnich hodnot a prozitky subjektu existuje neustalé vzajemné ptisobeni. Jednotlivec
tim, Ze je ucasten v této nadindividualni skutecnosti, si osvojuje tyto hodnoty, proziva je, tvoti nove,

organizuje kolem téchto hodnot sviij vnitini zivot a tim se stava skute¢nou osobnosti. (Skalkova, 1992,
s. 20)

4.2.3 Implikace pojeti IVV pro podporu procesu rozvoje ICC

V diskusi nad tematikou IVV bylo zvoleno uzivani terminu interkulturni (kap. 1.2), coz
implikuje perspektivu dynamického procesu, vnémznejsou zdlraziiovany rozdily mezi
kulturami, naopak je poukdzovano na jejich spole¢né charakteristiky. V souvislosti
s riznymi cily a procesy rozvoje ICC akcentovanymi v ramci vzdélavaciho procesu
ptredstavme napf. Risagerovy (in Byram & Fleming, 1998, s. 243-252) ¢tyii pristupy
k vyucovéni/u€eni se cizim jazykum, které jsou inspirovany ctyfmi Welschovymi
koncepty kultury z hlediska filozofického. Pfestoze nelze uvedené pfistupy oznacit za
obecné platné a akceptované, jsou zajimavé gradacnim charakterem, v rimci n¢hoz lze
vysledovat postupné sblizovani a naslednou shodu s vySe pfijatou obecnou strategii
rozvoje ICC skrze interkulturni pfistup, a to véetné posunu od rozvoje povédomi sebe
sama k povédomi ostatnich:

o Ptistup skrze cizi kulturu (The foreign-cultural approach) se zaméfuje predevsim
na cilovou kulturu a jeji specifika; na takovou kulturu/kultury, kde se hovoii
vyucovanym jazykem. VyuZiti tohoto pfistupu od 80. let minulého stoleti klesa.

98



e Piistup interkulturni (The intercultural approach) se rovnéz zamétuje na kultury
spojené s vyuCovanym jazykem, ale zabyva se také zakovou vlastni kulturou,
schopnosti jeji reflexe, naslednym porovnavanim své kultury s cilovou, ptipadné
dal§imi kulturami — v¢etné vztahti dominance a interkulturnich postoji. VyuZiti
toho pfistupu od 80. let naopak stoupa.

e Prfistup multikulturni (The multicultural approach) reflektuje fakt, ze ruzné
kultury koexistuji uvniti jedné spole¢nosti/statu. Zabyva se etnickou i jazykovou
diverzitou cilové kultury, v ramci niz je vyucovany jazyk pro nékoho jazykem
matefskym — prvnim, pro nékoho jazykem druhym, ale pro nékoho i jazykem
cizim. V potaz jsou brany otazky imigrace, jiné barvy pleti, Zenska otazka atd.
Tento piistup se objevil v 80. letech, je ale stale piistupem okrajovym™.

e Piistup transkulturni (The transcultural approach) pojima svét jako jeden celek
protkany riznymi kulturami. Vyuzivani riznych jazykt pro rizné tcely je jeden
z projevi zmezinarodnéni svéta. Tento piistup se zabyva Zivotem jednotlivet
i skupin ve vice ¢i méné kulturné a lingvisticky popsaném kontextu; dalezitost je
kladena na vztah a reflexi riznych kultur, nejen kultur vyu¢ovaného jazyka. Tento
pfistup se nyni objevuje jako dusledek zmezinarodnovani svéta.

Kazdy z uvedenych obecnych piistupti ma potencial podporovat dosahovani cilti smé-
fujicich k vyrovnani se s multikulturnimi tendencemi soucasné Evropy (resp. svéta).
Ve snaze zohlednit potieby i limity formalniho vzdélavani volime pfistup interkultur-
ni (pfestoze v miiné modifikovaném pojeti). Reflektuje vSak cile rozvoje ICC v ram-
ci vyuky cilového, tj. anglického, jazyka. Zaméfujeme se tedy zejména na kultury,
v nichz anglicky jazyk plni funkci jazyka matetského. V praktickém rozvoji ICC ve
ttidach v8ak mohou tyto pfistupy koexistovat, vzajemné se dopliovat, a odrazet tak
eklekticky pfistup k vyucovani / uéeni se cizim jazykam.

Obdobny pfistup k rozvoji ICC prezentuji napt. Leemanova a Ledouxova (2005,
s. 579), oznacuji jej za piistup obecného pluralismu® (general pluralism), ktery zda-
raziuje riznorodost spole¢nosti bez explicitnich odkazi na etnické vztahy a rozdily;
na obecné Grovni zahrnuje rozvoj dobrych vztahit v ramci i mezi skupinami. Sartori
(2005, s. 78) vystizné poukazuje na skutecnost, Ze se
pluralismus neztotoziiuje s zadnou multikulturni tradici, ale kdyz uz, tak s interkulturalismem. Jak
inteligentné poznamenava Karnoouh, interkulturalismus splyva s utvarenim Evropy fout court. [...]

Mohli bychom to tedy vyjadrit nasledovné: Evropu jakozto pojem v nasich myslich i objekt identifikace
piedstavuje pluralitni skutecnost, jakou stvorila mezikulturni vymeéna, tj. interkulturalismus.

Klonime se tedy k rozvoji ICC v souladu s interkulturnim pfistupem k vyucovani
cizich jazyku, ktery v jiné formé podporuji i dal$i prezentované odborné zdroje.

" Povazujeme za korektni nutné zdiraznit, Ze se jedna o zdroj z roku 1998 (viz terminologické pojeti
atd.).

80 Vedle pfistupu kulturalismu (culturalism), etnického pluralismu (ethnic pluralism) a p¥istup rovnych
ptilezitosti (equal opportunities approach).
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Dalsi implikace pfijeti ramce IVV (tj. souslovi vychova a vzdélavani) pochazeji
zejména z rozdilnych pojeti procesu rozvoje ICC v kontextu IVV a interkulturniho
vycviku (pfip. tréninku). Oba tyto pristupy zastavaji vlastni pozice v ramci rozvoje
ICC, jsou tudiz vhodné pro rizné kontexty a napliiuji riizné potfeby (napf. tydenni
kurz rozvoje ICC oproti rozvoji ICC v ramci zakladni skolni dochazky). Interkulturni
vycvik®! je orientovany spiSe na akci, tj. nacvik jistého chovani, které Fleming (2009,
s. 9) oznacuje za ,,povrchové pojmy (surface notions) akce a bezprostiednosti zalozené
na zkusenosti“. Casto tedy byva uzivan pro potieby kratkodobych §koleni zaméfenych
na rozvoj ICC. Vedle toho existuji podle Fleminga (2009, s. 8) i ,,hloubkové koncepty
(depth concepts) jako porozuméni a vyznam, které zahrnuje vychova a vzdélavani
(education). [...] Pozornost, kterou vychova a vzdélavani vénuje autonomii jedince
a hodnot¢ vlastnich znalosti by neméla vyustit ve ztratu svého timyslu, a to ¢init svét
lep$im®. Na terminy vychova a vzdélavani, vycvik povrchovy a hloubkovy je, jak
upozoriiuje Fleming (2009, s. 9), mozné nahlizet ve vzajemném vztahu (viz obr. 15),
aby bylo mozno reflektovat ,.komplexni spojeni porozuméni, zkusenosti, reflexe,
zapojeni a jednani, které ma za nasledek stavani se interkulturnim®.

povrchovy - - vycvik

. &

\\ ’/
/’,/ \\\\
/, \\
/’ \\
hloubkova vychova
a vzdélavani

Obrdzek 15. Vychova a vzdélani vs. vycvik (upraveno podle Fleming, 2009, s. 9)

Na zaklad¢ téchto vztahti 1ze usuzovat, ze IVV zahrnuje i jisté aspekty vycviku
vhodného interkulturniho chovani; toto chovani by mélo byt reflektovano s cilem
porozumét mu, a rozvijet tim vlastni ICC®, ktera se pak opét projevuje chovanim.
Fleming (2009, s. 9) zdirazije, Ze ,,porozumeéni principtim a hloubkova reflexe musi
sméfovat zpét na povrch™.

4.2.4 Didaktické aspekty rozvoje ICC

Obecné pristupy k rozvoji ICC piimo (i neptimo) ovliviwuji dalsi didaktické aspekty
jejiho rozvoje, zejména volbu materialnich a nematerialnich didaktickych prostfedk.
Nepovazujeme za ptinosné diskutovat na tomto misté veskeré didaktické prostied-

81 Podrobngji o interkulturni vycviku, resp. tréninku napt. Feng et al. (2009); Morgensternova et al.
(2007).
82 ZFejma je zde analogie s principy zku§enostniho uceni (podrobnéji kap. 4.2.4.1).
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ky®. S ohledem na charakter IVV se zaméfujeme zejména na didaktické prostiedky
nematerialni, a to pfistupy a metody vhodné pro rozvoj ICC v kontextu formalniho
vzdélavani. Vychazime pfitom z Anthonyho (in Richards & Rodgers®, 2001, s. 19)
hierarchického pojeti klasifikace pristupti, metod a technik (approaches, methods and
techniques)®.

Jaegerova (2000, s. 44) na jedné strané poukazuje na pozornost vénovanou rozvoji
vhodnych vyukovych metod rozvoje ICC, na strané druhé v§ak upozoriiuje na relativné
omezeny zajem o detailni zkoumani procest uceni, které se odehravaji pii setkavani
se s cizi kulturou ¢i v kontextu formalniho vzdélavani. Stejné jako pfi vymezovani
konstruktu ICC, nardzime i zde na jistou teoretickou nepichlednost a roztfisténost, jak
rovnéz ¢asteéné naznacuje prave Jegerova (2005, s. 45):
Predpoklad, ze mize interkulturni u¢eni probihat jako neproblematicky rozvoj zakovych existujicich
znalosti, které se nasledné pfeméni v kompetentni jednani, nenachazi podporu u teoretiki uceni. Napf.
Merizow rozliSuje instrumentalni povrchové uceni a hloubkové uceni, které zahrnuje zasadni revize
myslenkovych struktur a zpiisobti [srov. Fleming, 2009]. Dle Merizowa hloubkové uceni zahrnuje
rovnéz kritické a reflektivni mysleni.

Neobavame se na tomto misté vyjadiit pifesvédéeni, ze v soucasné dobé obecné
ustalend a akceptovana didaktika ICC neexistuje, pfestoZze se mnozi autofi shoduji
napf. na stézejni roli reflexe.

4.2.4.1 Pristupy k rozvoji ICC

Inspirace pro rozvoj ICC lze hledat v ptistupech, které jsou bud’ autory piimo pre-
zentovany jako podporujici tento rozvoj (Abram, 2002), nebo je jako podporujici pfi-
jimame, ackoli to autofi explicitné neuvadéji (Johnson & Johnson, 1999; Kasikova,
2010; Kolb, 1984).

ABCD Crown

Nas model dimenzi ICC implikuje celou fadu moznosti, jak k rozvoji ICC pfistupovat,
nicméné ani zde neni vydefinovana obecné pfijata strategie. Piesto Ize jistou spolecnou
strategii vysledovat v ndzoru, ze je potieba prvotné rozvijet schopnost reflektovat,
uvédomovat si svou vlastni kulturu a teprve poté si zacit uvédomovat kultury ostatni,
tj. dimenzi povédomi sebe sama — ostatnich (awareneness of self — others). Jako
ptiklad takového ptistupu k rozvoji ICC uved’'me Abramiv ABCD Crown model®,

8 Didaktické aspekty formulujeme v jisté mife abstrakce, pfiemz vySe pfijata perspektiva konstruktivi-
stické psychologie potazmo vymezuje role uitele i zakid, podminky vyuky, tvorbu sylabu, hodnoceni
ucebnic a dalsi didaktické aspekty.

8 Nami zvoleny pfistup je v souladu s anglosaskou tradici chapani piistupl, metod a technik vyucovani,
kterou se v§ak pokusime do jisté miry propojit s tradici pfijimanou napt. ceskymi autory.

8 Jedna se zde o piistupy a metody k vyu€ovani cizim jazyktim, které modifikujeme pro potieby obecné,
resp. rozvoj ICC.

8 K ABCD Crown vychazime pfedevsim z pracovnich materiali (osobni kontakty).
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ktery sam autor (Abram, 2001, s. 1) oznacuje za,,relativné novy model pro interkulturni
vychovu a vzdélavani. Tento ptistup predstavuje, v souladu s vy$e zminénou a Siroce
akceptovanou strategii rozvoje ICC, obecnou klasifikaci (a souslednost) praktickych
aktivit (napf. Abram, 2001) ve sledu: A — autobiografie (authobiography, i.e. identity,
self-image), B — biografie (biography, i.e. imago, picture that others form of you),
C — konflikt (conflict), D — dialog (dialogue). Tenze mezi autobiografii a biografii
je pak vyhrocena bud’ pozitivné — jako dialog, nebo negativné jako — konflikt. Je
dilezité si uvédomit, ze A-B—C-D se neodehrava pouze na osobni, tedy individualni
(potazmo intrakulturni) roving, ale téz na tirovni skupinové (potazmo interkulturni).
Vznika tak komplex mnohostrannych procesi, které se odehravaji nejen mezi jedinci,
ale také mezi jedincem a skupinou, mezi skupinami, uvnitf jednice i uvnit skupiny
(potazmo tiidy).

Zkusenostni uceni

Fantini (2000, s. 31) poukazuje na zdroje, které ,napomahaji vytvaret programy
rozvijejici ICC, napt. cyklus zkuSenostniho uceni (experiential learning cycle).
Teorie zkuSenostniho uéeni (Kolb, 1984) je pro rozvoj ICC pfinosna zejména
zaostfenim pozornosti na prozitek, reflexi vlastni zkusenosti a nasledné porozuméni
a posun ve vnimani okolniho svéta. Kolbiiv model popisuje cyklus uéeni®’ ve ¢tyfech
stale se opakujicich fazich (zkuSenost — reflexe®® — zobecnéni — planovani — nova
zku$enost atd.), které vedou ke ¢tyfem typtim styltl uceni (obr. 16). Cyklus uceni
vétsinou zapoc¢ina konkrétni zkusenosti, resp. prozitkem, neni to vSak podminkou,
cyklus uceni muze zacit jakoukoli fazi, na model lze tudiz nahlizet jako na otevieny
kruh ¢i dokonce jako na spiralu.

Kolb predevsim detailné popsal jednotlivé faze uceni ze zkusenosti (prozitku, zazitku) a na zakladé
vlastnich vyzkumu vytvofil typologii ¢tyf stylti uéeni odpovidajici ¢tyfem fazim (kvadrantlim) cyk-
lu. Podle ni je kazdy jedinec zpravidla silngjsi v kognitivnich dovednostech odpovidajicich jednomu
z kvadrantii. Mizeme proto mluvit o divergujicim stylu, pro ktery je typicky diraz na pocity a na-
slouchani, coz jsou typické dovednosti uplatiiované v reflektivni fazi uceni, asimilujicim stylu, ktery
je nejsilngjsi v budovani abstraktnich teorii, konvergujicim stylu, typickém pro planovace a inzenyry
a akomodujicim stylu blizkym tém, kteti se nejlépe uci samotnou ¢innosti. Kolb dale zkoumal vztahy
mezi jednotlivymi profesemi a preferovanym stylem uceni (uéitelé podle néj zpravidla preferuji ako-
modujici® styl). (Pedagogicky lexikon, nestrankovano)

Kolbuv cyklus je Siroce uzivan v programech, které kladou diraz zejména na rozvijeni dovednosti;
vychazi z néj pfedevs§im zazitkova (prozitkova, zkusenostni) pedagogika.

Zde je vhodné poukazat na pojeti reflexe v reflektivnim cyklu, nejedna se zde o hloubkovou reflexi (core
reflection); reflexe zde ma uzsi vyznam, vztahuje se spiSe k pfipomenuti prubéhu zkusenosti.

Obdobné Atherton (2010, nestrankovano) zatazuje profese, které funguji ¢aste¢né intuitivné, napf. uci-
tele, do akomodativniho kvadrantu.
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konkrétni zkusenost

akomodace

divergentni

aktivni teoretizovani <

konvergentni

> reflektivni pozorovani

asimilace

abstraktni teoretizovani,
utvareni pojmu,
zobecnovani

Obrdzek 16. KolblGv model zkusenostniho uceni (upraveno podle Kolb, 1984)

V ramci zkuSenostniho uceni jsou ucicim se jedinctim predkladany problémy k fesent,
aby vSak bylo mozné oznacit uceni za zkusenostni, mély by byt splnény nasledujici
podminky (volné podle Illeris, 2004; Kolb, 1984):

e Subjektivni zkuSenosti toho, kdo se uéi, véetné poznavacich, emocionalnich
a socialnich hledisek, jsou vzajemné spojeny v souvisly proces.

e Ten, kdo se uci, musi byt aktivné pritomny a musi si uvédomovat vlastni piisobeni
v situaci.

e ZkuSenostni uceni je subjektivni, konkrétni, interaktivni a komplexni — indivi-
dualizované.

e Ucime se tim, ze ¢inime sami sebe viditelnymi pro druhé a tim, Ze vytvaiime
prostor pro otevienost pro nové perspektivy.

Jiz Dewey (in PiSova, 2005, s. 67—68) upozornoval na to, Ze ne kazda zkusenost mize
byt povazovana za edukativni, reflektovana navic mize byt pouze takova zkusenost,
kterou lze vztahnout k minulym zkusenostem jedince a k jeho budoucim potiebam.
Hovotime-li o zkuSenostnim uceni v souvislosti s rozvojem ICC, je zfejmé, ze klico-
vym krokem je reflexe (stejné jako napf. v profesnim uceni), s ohledem na centralitu
povédomi se lze inspirovat znamym Korthagenovym a Vasalosovym (2005, s. 53-55)
cibulovym modelem a jeho pozadavkem na hloubkovou reflexi (core reflection).
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Vlastni pojeti zkuSenostniho uceni pro potieby rozvoje ICC podrobné diskutujeme
v kap. 6.2.3. Ta rovnéz popisuje implementaci (véetné ukazkovych aktivit) cyklu
zku$enostniho uéeni v rimei predmétu zaméfeného na rozvoj ICC. V ramei studijniho
pfedmétu se studenti v souladu s principy zkuSenostniho uéeni podileji na diskusi
napf. s cilem feseni predkladanych problémd. Piedmét tedy soucasné vede studenty
napt. ke spolupraci, schopnosti naslouchat, tolerovat nazory a postoje ostatnich
a ochotu rekonstruovat vlastni nazory a postoje. Tyto vystupy jsou ve shodé s cili IVV
i v souladu s principy kooperativniho uéeni.

Kooperativni uc¢eni

Jak vystizné vyjadiuji Johnson a Johnson (1999, s. 13), ,,lidé se seskupovali od poc¢atkt
existence lidstva [...]; kazda spole¢nost se seskupovala k dosahovani cilti a oslavam
uspéchd. [...] Je ptirozené, Ze skupina prekona jednotlivee®™. V ramci kooperativniho
uceni neni cilem vykon jednotlivce, ale vysledek skupiny a proces, kterym k tomuto
vysledku skupina dosla, potazmo, jak tento proces obohatil jednotlivce. Pfinosnem
je tedy predevsim diiraz na spolupraci®® uéicich se jedincti v ramci procesi rozvoje
ICC, resp. participace na aktivitaich rozvijejicich ICC. Kooperativni uspotadani
vyuky je zaloZeno na principu spoluprace pii dosahovani cilti, vysledky jedince jsou
zavislé na vysledcich ostatnich, jsou jimi podporovany; podporuje tak vzajemné
pozitivni vztahy i postoje atd. Kasikova (2007, s. 183—184) se domniva, ze diraz
na kooperativni zpisob®' vyuky v soucasné dobé ,,vyplyva z pojeti svéta jako
svéta vzajemné souvislosti a zavislosti, plurality, propojenosti, komplexnosti, kde
problémy technologické, ekonomické atd. nemohou byt feSeny izolované®. Zakladni
komponenty kooperativni vyuky jsou (volné podle Johnson & Johnson, 1999):

e Pozitivni vzajemna zavislost ¢lenti skupiny, pro kterou je nutny spoleény cil, ktery
musi zvladnout vSichni ¢lenové skupiny.

e Interakce tvafi v tvai v malych skupinach (2—6 jedinct), ktera podporuje projevy
zadoucich socialnich vlivii podporujicich uceni, tj. zddouci kognitivni i interper-
sonalni dovednosti.

e Osobni odpovédnost podporuje individualni odpovédnost jednotlivych ¢lend za
splnéni daného tkolu.

e Uziti vhodnych interpersonalnich a skupinovych dovednosti, které jsou dilezité
pro spolupraci, napf. komunikovat jasné a nedvojznacné, vzajemné se akceptovat
a podporovat, fesit problémy konstruktivngé.

¢ Reflexe skupinovych procest, resp. ¢innosti je stézejni pro efektivni kooperativni
praci. Ta je do jisté miry zavisla na tom, zda a jak skupina reflektuje svoji ¢innost

% Srov. spolupréci, resp. kooperaci v kontextu kooperativniho uceni se skupinovou vyukou zaki
(napt. Kasikova, 2010).
1 Zhlediska socialnich vztahti 1ze uspofadat vyuky tiemi zpiisoby: kooperativni, individualni a kompetitivni.
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a jaka ¢ini rozhodnuti o dal$ich krocich (srov. s Kolbovym cyklem zkusenostniho
ucent).

Vyuka v souladu s principy kooperativniho u¢eni mize piinaset pozitivni vysledky
nejen v oblasti kognitivniho rozvoje jedinct, ale i v oblasti rozvoje socialniho; obé
ovliviiuje napt. psychickou vyrovnanost a kvalitu interpersonalnich vztahti®?. Prin-
cipy kooperativniho uceni do zna¢né miry harmonizuji s cili ICC, zejména s kyze-
nou koexistenci jedincu diverzifikované spoleénosti zalozené na vzajemné podpote
a komunikaci.

Musime se smirit s tim, ze vSichni bud’ spolecné
zemreme, nebo budeme spolecné Zit ... a pokud
mdme spolecné Zit, musime komunikovat.

(Eleonor Roosevelt)

4.2.4.2 Metody rozvoje ICC

Oproti obecnym predpokladim, z nichZ Cerpaji vyukové principy, jsou vyukové me-
tody proceduralni. V souladu s pfijatymi principy Abramova Crown modelu i zkuSe-
nostniho a kooperativniho uceni charakterizuje metoda (postup, zpisob vyucovani)
spole¢nou ¢innost ucitele a zakt vedouci k dosazeni stanovenych cilt, pficemz exis-
tuji riizné klasifikace metod (napt. Pricha et al., 2009, s. 355).

Nalézt vSak klasifikaci metod zaméfenych cilen¢ na rozvoj ICC je obtizné. Vétsina od-
bornych zdrojt diskutuje o rozvoji ICC na obecné tirovni nebo na trovni cild. Klasifika-
ci metod rozvoje ICC ptedstavuji napt. Kominarec a Kominarecova (2005, s. 31-54).
S timto délenim se z riznych divodi neztotoznujeme, jako inspirativni v§ak vnimame
jejich typologii metod z hlediska obsahu a realizace IVV®* zalozenou na dvou za-
kladnich aspektech: didaktickém vs. empirickém a kulturné v§eobecném vs. kulturné
specifickém, na jejichz zakladé byly vytvofeny Ctyfi kategorie metod rozvoje ICC
(srov. Kominarec & Kominarecova, 2005, s. 35). Rozhodli jsme se upravit pojmovy
ramec typologie metod, ¢imz dochazi i k jistému posunu ohledné jejich obsahového
a procesualniho uchopeni. Inspirujeme se zejména teorii konstruktivistického a trans-
misivniho vyu€ovani (srov. Tonucci, 1991).

Transmisivni Konstruktivni
Kulturné vSeobecné Transmisivné-kulturné vSeobecné Konstruktivné-kulturné vSseobecné
Kulturné specifické Transmisivné-kulturné specifické Konstruktivné-kulturné specifické

Obrdzek 17. Typologie metod IVV

%2 Podrobnéji o teoretickych zakladech kooperativniho uéeni, praktické aplikaci a vysledcich vyzkumu:
napf. Johnson & Johnson (1999); Kasikova (2010); zakladni pojeti: Richards & Rodgers (2001).
% Qriginalni zdroj uziva terminu multikulturni vychova (Kominarec & Kominarecova, 2005, s. 35).
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Pod transmisivné-kulturné vSeobecné metody lze fadit napf. prednasky, diskuse,
videonahravky apod.; pod konstruktivné-kulturné vSeobecné rGzné simulacni
techniky, hrani roli atd. Kulturné specifické metody ptedstavuji kromé jazykové
ptipravy i seznameni se s kulturnim prostfedim a specifiky daného kulturniho
prostiedi®®; transmisivni metodou je napf. studium odborné literatury o daném
prostiedi, konstruktivni metody predstavuji napt. komunikaéni workshopy, simulace
kulturné specifického prostfedi a inscenac¢ni metody. Efektivni piiprava v ramci
rozvoje ICC si zada komplementaritu vySe diskutovanych typl metod. Piinosem
konstruktivistickych metod je pfedevsim jejich soulad s principy konstruktivistické
psychologie; Gloha transmisivnich metod je v rozvoji ICC rovnéz nezanedbatelna,

%

jelikoz napt. dimenze znalosti, tvofi naptic¢ modely ICC jeji neopomenutelnou slozku.

V kontextu IVV neni problematika metod podporujicich rozvoj ICC hloubéji
rozpracovana, konkrétni metoda zamétena specificky na rozvoj ICC neexistuje.
Pfic¢inou muze byt napf. integrace rozvoje ICC (resp. IVV) do dalsich vyuéovacich
predmétt® (v naSem piipadé do vyucovani anglického jazyka). Maniak (2004, s. 26)
vSak poukazuje na to, Ze pro vzajemné poznavani riznych kultur a tradic je vhodné
vyuzivat vyukovych metod, které jsou zaloZeny na spolupraci, kooperaci a vzajemné
podpore zaki; vhodné jsou zejména rizné formy diskuse, které pfispivaji k t¥ibeni
nazorl, ke konfrontaci odlisnych stanovisek, ale téz ke konsensu. Diskusni metody
tvoii zaklad ¢etnych dalSich vyukovych metod, zejména tzv. metod aktivizujicich.
Osveédcuji se rovnéz vyukové projekty (projektova vyuka), které prekracuji prostiedi
Skolni tfidy. Je zfejmé, Ze se metody v pojeti Manaka i Kominarce a Kominarcové
prolinaji s pfistupy i technikami vyucovani (v souladu s jiz piijatou klasifikaci dle
Anthonyho). Obecné vymezeni metod je pak v souladu se zakladnimi principy
pristupt k rozvoji ICC*. V pojeti Manaka (2004, s. 26) lze shrnout, ze
K hlubsimu poznavani a chapani odlisSnych povahovych rysi, projevi zivotniho stylu, specificnosti
mezikulturni komunikace napomahaji metody situacni, inscenacni, metody didaktickych her aj. Jejich
ptinos je v simu19véni prozivani jinych lidi, napodobovani zpiisobl chovani, vzivani se do jejich
mysleni a citéni. Cetné pfilezitosti k hrani roli zpodobnujicich pfedstavitele jiného naroda poskytuje
vyuka cizim jazykam.

% Zde je mozné (nad ramec metod) uvaZzovat rovnéz o moznosti rozvoje ICC prosttednictvim navstévy
zemg cilového jazyka; v ramci formalniho vzdélavani jsou popularni kratkodobé zajezdy ttid do (v na-
Sem kontextu) anglicky mluvicich zemi, které zahrnuji jazykové kurzy i seznameni se s kulturou dané
zem¢ (napf. kulturou s malym k prostfednictvim ubytovani v rodinach; Kulturou s velkym K sezname-
nim se napf. s architekturou, historii atd. navstivené zemé¢). Timto tématem se podrobnéji zabyva napf.
Heidemannova (2000).

9V Ceské republice je tato integrace uchopena v kurikularnich dokumentech, které se fenoménu interkul-
turality vénuji v ramei meziptedmétovych vztahl (podrobnéji kap. 5).

% Obdobny nazor je prezentovan v projektu Varianty; v aktivitich programu projektu, aniz by je vzdy
ptimo jmenovali, pouzivaji fadu postuptl, metod a forem interaktivniho vyu¢ovani. Maloktera metoda,
forma ¢i princip se v praxi vyskytuje v tzv. ¢isté podobé, vétsina aktivit kombinuje vétsi mnozstvi
pfistupll. Bez narokti na tplny vycet interaktivnich metod uvadéji pouze nejéastéji vyuzivané: diskuse,
brainstorming, skupinové vyucovani, simulaéni hry a dramatizace, kritické mysleni a projektové vyuco-
vani (projekt Varianty, 2002, s. 18-20).
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V rameci diskuse nad vyukovymi metodami podporujicimi rozvoj ICC lze (stejné jako
u piistuptl) spatfovat silnou inspiraci v obecnych klasifikacich vyukovych metod?”,
ptiemz je ziejmé, ze jsou zde stéZejni zejména aspekty spoluprace, komunikace
a vzajemného respektu.
Vzdélavaci proces, ktery ma ambici prosazovat hodnoty tolerance, respektu a solidarity, se mine
ucinkem, pokud bude prosazovan autoritativnimi metodami. Interkulturni vychova se neobejde bez

rozvijeni a principialniho dodrzovani strategii zdvofilosti, efektivni komunikace, smysluplné diskuse,
konstruktivni spoluprace a kritického mysleni. (projekt Varianty, 2002, s.18)

4.2.4.3 Rozvoj ICC a cizojazycna vyuka

Rozvoj ICC v ramci cizojazy¢né vyuky umociiuje jiz identifikovanou stézejni roli
komunikace na komunikaci v cizim jazyce®. Mnozi autofi (napf. Matak, 2004)
oznacuji kontext vyucovani / uceni se cizim jazyktim pro rozvoj ICC jako pfirozeny
a vhodny, na druhé strané je nutné uvédomovat si zvysené naroky, které tento kontext
klade na komunikaci ve tfidé, tedy na ucitele i zaky. Konkrétni aktivity zaméfené
na rozvoj ICC by mély plnit dva cile soucasné, tj. napliovat cile jazykové — rozvoj
cizojazy¢né komunikaéni kompetence a cile interkulturni — rozvoj jednotlivych ¢i
vicero dimenzi ICC. Omaggio Hadleyova (2001, s. 358-359) oznacuje miru integrace
jazyka a kultury za nejzasadngjsi otazku IVV. Navrhuje soubor kritérii k hodnoceni
vhodnosti aktivit pro rozvoj ICC; jako jedno z kritérii uvadi, ,,zda dana aktivita
integruje udeni se jazyku s ucenim se kultuie“”. Oba tyto cile by mély byt v rAmci
aktivit rozvijejicich ICC uzce provazany.

Rozvoj cizojazy¢né komunikacni kompetence (cilového konstruktu cizojazy¢ného
vyucovani) ajeji vliv na vyuCovani cizim jazykdm byl jiz diskutovan (kap. 2.2). V ramci
této diskuse byl jako neopomenutelny oznacen rozvoj sociokulturnich aspektti jazyka.
Kramschova (2003, s. 3) toto tvrzeni podporuje vyrokem, ze ,,jazyk je v soucasné
dobé¢ chapan jako zakladni zptsob, jehoz prostfednictvim fidime na$ socialni zivot
[...]; slova reflektuji autorovy postoje, viru a nazory [...]; jazyk vyjadiuje kulturni

% Na mysli zde mame klasifikace metod napf. dle: fazi vyucovaciho procesu, zpiisobu prezentace, zpt-
sobu interakce mezi zdky a uitelem atd. (podrobnéji napt.; Kalhous, Obst et al., 2009; Maiiak & Svec,
2003; Skalkova, 2007).

Za zminku a zamysleni zde jisté stoji teorie jazykovych kodu britského sociolingvisty Bernsteina, ktery
upozoriiuje na vliv sociokulturniho prostiedi na jazykovy kod déti. Za hlavni prostiedek socializace
oznaduje jazyk a poukazuje na vliv jazyka, ktery obklopuje dité (tj. jazyk rodi¢it) na jeho socializaci; ta
je tedy ovliviiovana danym socialnim prostfedim, véetné socialni vrstvy spole¢nosti, ve které dité Zije.
Bernstein odlisil dva typy jazykového kodu: omezeny a rozvinuty. Dosazena troven jazykového kodu
ma dle Bernsteina vliv na vysledky dosazené détmi ve vzdélavacim procesu; poukazuje tedy na vztah
vzdélani a spole¢nosti (srov. Faltyn, 2005; Pracha, 2004). V kontextu cizojazy¢ného vyu€ovani je pak
vhodné jednak zamyslet se nad schopnosti komunikovat nad tématy IVV i v daném cizim jazyce, dale
pak si uvédomit, ze cil ICC neni jen porozuméni mezi riznymi jazykovymi kulturami, ale i riznymi
kulturnimi skupinami. (Bernsteinova teorie, byla samoziejmé podrobena i kritice, napf.vyznamnym
sociolingvistou Labowem.)

% Vztahem jazyka a kultury v kontextu cizojazy¢né vyuky se podrobné zabyva napt. Kramschova (2003).
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realitu®. Toto vnimani jazyka (v€etné jeho vztahu ke kultufe) ovliviiuje i obsah vyuky
cizich jazyk: ptirozené se tak integruji dva cile ICC, tj. jazykovy a interkulturni, které
se stavaji vzajemné provazanymi. Thanasoulas (2001, nestrankovano) zaujima k roli
ICC ve vyuce cizich jazykd odbobné stanovisko, a to, Ze je ,,za vSech podminek uceni
se cizimu jazyku i uéeni se kultufe mozné [...], diskutabilni je pouze, jak chapeme
pojem kultura a jak je do vyucovani jazyka integrovana“. Pojeti kultury podrobné
diskutujeme v kap. 1.1; v otazce jeji integrace se pak priklanime ke Kramschové
(1993, s. 1), ktera poukazuje na to, Ze

Kultura ve vyucovani jazyka neni dalsi — pata [fecova] dovednost pilepend k vyuce mluveni, poslechu,

Cteni a psani; je vzdy v pozadi, hned od prvniho dne pfipravena rozkolisat dobré zaky jazyka, kdyz to

oc¢ekavaji nejméné, odhalit omezeni, ktera s sebou nese jejich tézce nabyta komunikaéni kompetence
a nahlodat jejich schopnost porozumét okolnimu svétu.

Vyuka cizich jazyku (kontext rozvoje ICC) sama o sob& prochazi zménami, a to ne-
jen po strané obsahové, ale i procesualni. Pfistupy a metody vyuky cizich jazyka
zaznamenaly znaény vyvoj'® od gramaticko-piekladové metody k metodam pfimym
(napt. Direct Metod, Natural Approach, TPR) zdiraznujicim roli pfirozené komuni-
kace v cilovém jazyce, véetné znacného mnozstvi metod alternativnich (Silent Way,
Suggestopedia, Community Language Learning). V soucasné dob¢ (po komunikac-
nim piistupu, Communicative Approach) dominuje tzv. post-komunikaéni, tj. eklek-
ticky ptistup, kde je ptirozena komunikace cilem i prostiedkem rozvoje komunikacni
kompetence, potazmo ICC. Tento pfistup, jehoz hlavnim principem je uzivani jazyka
v socialnim kontextu, je reflektovan ve vétSiné ucebnic, tj. v hlavnich materidlnich
didaktickych prostfedcich.

Prestoze neni problematika rozvoje ICC v metodach a piistupech vyuky ciziho jazyka
explicitné rozpracovana'®!, existuje fada odbornych teoretickych i praktickych zdrojt
zaméfenych na rozvoj ICC, které na obecné urovni (a €asto v souladu s komunika¢nim
pristupem) nabizeji inspiraci pro ucitele v praxi, napt. Byram (1997); Byram
& Fleming (1998); Byram et al. (2001); Deardorff (2009); Fantini (2000); Lazar et al.
(2003, 2007); Omaggio Hadley (2001); SERRJ (2001); Sociocultural competenece in
language learning and teaching (1997); Thanasoulas (2001); Tomalin & Stempleski
(1993).

4.2.5 Shrnuti

Do procest rozvoje ICC jsme nahlédli z thlu psychologického, a to zejména skrze
socialni psychologii, zde uzce spjatou s psychologii osobnosti, i skrze psychologii
interkulturni, dale pak okrajové z hlediska pedagogikého, zejména perspektivou

100 Vyvoji metod a pFistupti k vyu€ovani cizich jazyka se podrobné vénuji napi. Howatt & Widdowson
(2004); Larsen-Freeman (2000); Richards & Rodgers (2001).

101 Podrobnéji k vyvoji zaélenéni ICC do VCIJ, resp. inkorporace kultury do jazykového vyucovani,
napi. Howatt & Widdowson (2004); Thanasoulas (2001).
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pedagogiky kultury. Stru¢né jsme rovnéz poukazali na vybrané teorie uceni'®?, které
nastinuji, jak je mozné k rozvoji ICC pfistupovat.

Pozornost odborniky vénovana rozvoji ICC i mnozstvi zdrojt, které mohou inspirovat
ucitele pfi planovani a realizaci aktivit ICC vzrista, piesto je ale patrné, Ze neexistuje
obecné prijatd didaktika rozvoje ICC, resp. konkrétni pfistupy a metody. Tento fakt
povazujeme za logicky, jelikoz je rozvoj ICC v kontextu formalniho vzdélavani vétsi-
nou integrovan do vyucovacich pfedmétd (v naSem piipad¢ se jedna o integraci s vy-
ucovanim anglického jazyka). Tyto matetské obory s sebou pfinaseji i vlastni ptistupy
a metody vyucovani, které se vyvijeji v jednotlivych oborovych didaktikach. Moznost
volit ve sméru k dosahovani nami definovanych cili vhodné pfistupy a metod z na-
bidky, ktera je k disposici, je v plném souladu se sou¢asné¢ dominantnim eklektickym
modelem, ktery je znakem tzv. post-method era (srov. Richards & Rodgers, 2001).

Za inspirativni lze povazovat piistupy zkusSenostniho a kooperativniho uceni, dale
pak obecné pfijatou posloupnost rozvoje jednotlivych dimenzi ICC v souladu
s Abramovym ABCD Crown modelem. Za centralni je povazovana dimenze povédomi,
které by tudiz méla byt vénovana pozornost v poc¢atku procesu rozvoje ICC. Ve snaze
zohlednit riizny charakter procesti rozvoje jednotlivych dimenzi jsme diskutovali
o relativné nové a komplikované problematice rozvoje dimenzi povédomi a postoji
a oproti tomu o snadné&ji ovlivnitelnych a didakticky uchopitelnych dimenzich
znalosti a dovednosti. Ve shodé s témito principy a pfistupy byly akceptovany
konkrétni metody rozvoje ICC, tyto nasledné klasifikovany do typologie zaloZené na
obsahu i procesu vyucovani na transmisivni vs. konstruktivni a kulturné vSeobecné
vs. kulturné specifické. V takto definované typologii byla vymezena stézejni role
konstruktivistického ptistupu k procesiim uceni se, piestoze transmisivni metody neni
mozné (a ani zadouci) opomenout.

Planovani vyuky vedouci k rozvoji ICC je pro uéitele nelehkou ulohou, stejné tak jako
planovani strategii, jak dosahovani téchto cili hodnotit.

4.3 K hodnoceni ICC

Motto:
Co neni testovano, neni vyucovano.

(Michael Byram)

Fakt, ze jazykové testovani zahrnuje kulturni dimenzi, neni novy. Z diskuse
v piedeslych kapitolach (napt. kap. 2.2) je ziejmé, Ze se tento vyvoj testovani

12 Pfedmétem naseho zajmu nebyly behavioristické teorie, ani teorie humanistické, které ale také ,,vstu-
puji do hry“, a to zejména s dirazem, ktery je kladen na rozvoj celistvé osobnosti (development of the
whole person).
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komunika¢ni kompetence datuje zpét k pocatkim moderniho jazykového testovani
(19. stoleti'®). Piechod ke komunikaénimu jazykovému testovani sice znamenal
posun pozornosti od testovani jazykovych struktur, avsak dle Byrama (2000, s. 8) spise
k testovani ,,feCovych aktt a diskurzivni kompetence, ne kompetence sociokulturni,
piestoze to znamena nepochopeni ptivodni Hymesovy definice (1972). Toto obdobi
popisuje Morrow (1979) metaforou zaslibena zemé (Promised Land), kterd sice
oznacuje znacny posun v pojeti jazykového testovani k etapé tzv. psycholingvisticko-
sociolingvistické!™, v soucasné dobé je vSak i komunikaéni etapa povaZovana
za piekonanou a s jistou nadsazkou se da hovofit o obdobi postkomunikaénim
(srov. Polackova & Pisova, 2011). Postkomunikacni obdobi jazykového testovani
zaznamenava zvysenou pozornost vénovanou integraci jazyka a kultury, tzn. ICC.
Byram (2000, s. 8) upozoriiuje, ze soucasné v disledku ekonomického rozvoje svéta
vzrostly politické zajmy zaméfené na zvySovani standardi vzdélavani, potazmo
vzrostl diraz kladeny na vysledky zkousek™. Nejen potieba rozvoje ICC, ale i jeji
hodnoceni zda se nabyva na dilezitosti, pfesto lze bez nadsazky fici, Ze mu neni
zdaleka vénovana takova pozornost. Na zéklad¢ vlastni praxe se mizeme domnivat,
ze hodnoceni ICC lze v realité skolnich tfid oznacit az za pionyrské snahy zapalenych
ucitelll. Pficiny tohoto stavu lze hledat napf. v kurikularnich dokumentech ¢i teorii:

Dokument evropské provenience zaméfeny na vyucovani ciziho jazyka je jiz
diskutovany Spolecny referencni ramec pro jazyky (SERRJ). Tento dokument reflektuje
rozvoj ICC a definuje cile jazykového vyucovani v oblastech ,,obecnych kompetenci
a komunikativnich (sic) jazykovych kompetenci® (2001, kap. 5: Kompetence studenta
a uzivatele jazyka). V souvislosti s takto definovanymi cili se zda byt prekvapive, ze
kap. 3 tohoto dokumentu: Spolecné referencni urovne (Castecné i kap. 9: Hodnoceni),
ktera rozpracovava hodnoceni cilti vzdélavani v dané oblasti, tzn. kritéria pro spole¢né
referencni Grovné, zahrnuje pouze kritéria dosahovani komunikacnich jazykovych
kompetenci. Cile formulované v oblasti obecnych kompetenci (zahrnujicich mimo
jiné interkulturalni znalosti (sic), dovednosti a zptsobilosti) jsou v oblasti hodnoceni

timto vlivnym dokumentem evropské vzdélavaci politiky opomenuty!®.

1% Hodnoceni dosazenych védomosti o kulturach cilovych zemi, tzv. redlie (dimenze znalosti), ma jist&
mnohem starsi tradici.

104 Pro ptehlednost uvadime vSechny etapy jazykového testovani Spolskeho (1976), ktery ve své dobg
hovotil o etapach trech: pfedvédecké, psychometricko-strukturalistické a psycholingvisticko-sociolin-
gvistické. Morrow (1979, s. 144) pro né nasledné pouzil metaforické nazvy rajska zahrada (Garden of
Eden), slzavé udoli (Vale of Tears) a zaslibena zemé (Promised Land) (in Polackova & Pisova, 2011).
Poukazat je zde nutné na $vycarsky projekt (SERRJ, 2000, s. 217-225), jehoz ukolem bylo vypracovat
modelové deskriptory pro SERRJ (Pfiloha B dokumentu SERRIJ: Modelové stupnice deskriptorii). Pro-
jektu zaméfeného na §kalovani deskriptort pro rizné dovednosti a riizné druhy kompetenci (jazykovou,
pragmatickou, sociokulturni) se G¢astnilo téméf 300 uciteld. Praci na skalovani komplikovala otazka,
zda Ize tyto rozmanité rysy hodnotit v jednotném spoleéném méftitku. Udaje ziskané z testti, z hodnoceni
uciteli a ze sebehodnoceni se v tomto ohledu nemuseji chovat vzdy stejné. Nékteré kategorie byly pii
hodnoceni uditeli méné Gispésné a musely byt z celkové analyzy odstranény, aby byla zaru€ena piesnost
vysledktl. Z pivodniho souboru deskriptort byla vyfazena i sociokulturni kompetence. Tento projekt
poukazuje na alespon ¢aste¢nou snahu zaobirat se cili vyu€ovani, jak jsou v dokumentu prezentovany,
tj. v jejich komplexnosti.

10:

B3
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V Ceské republice je situace v oblasti hodnoceni ICC v kurikularnich dokumentech
obdobné neuspokojiva. Zastoupeni o¢ekavanych vystupti zaméfenych na dosahova-
ni cilt ICC v ramcovych vzdelavacich programech (RVP) — transformovanych do
Skolnich vzdélavacich programii (SVP), konkrétné vystupti vzdélavaci oblasti Jazyk
a jazykova komunikace, oboru cizi jazyk — podrobné diskutujeme v kapitole 5 této
knihy, ktera se zabyva analyzou vybranych SVP s akcentem na rozpracovani ICC
a meziptedmétového vztahu Multikulturni vychova. Na zéklad¢ provedené obsahové
analyzy poukazujeme na silny diraz kladeny na cile, respektive ocekavané vystupy
v oblasti rozvoje komunikaéni kompetence, tj. celkem 94 % z celkového poctu iden-
tifikovanych vystupt. Oproti tomu o¢ekavané vystupy zamétené na rozvoj ostatnich
interkulturnich dimenzi jsou zastoupeny marginalné, tj. 6 % celkem. Nedostatecné
zastoupeni jednotlivych dimenzi ICC v kurikularnich dokumentech je mozno ozna-
¢it za znepokojivé, jelikoz doklada silnou pfevahu rozvoje komunikacni kompetence
jako jazykového systému (tj. jazykovych prostfedkll) a souhrnu fec¢ovych dovednosti.
Lze tedy vyvozovat, Ze hodnoceni vystupti zaméfenych na sociokulturni zakotvenost
jazyka je opomijena z diivodu jejich absence v definovanych cilech vzdélavani v této
oblasti.

Rada odbornych zdroji rozpracovava hodnoceni ICC, pievazné se viak jedna o zdroje
zahraniéni a teoreticky koncipované. Pro potieby formalniho vzdélavani lze pouze
vyjimeéné nalézt konkrétni nastroje hodnoceni rozvoje ICC; piehled vybranych
nastroju a pristupll bude prezentovan v této kapitole.

Vratme se k vyroku Byrama v Givodu této kapitoly, a to domnénce, Ze co neni testovano,
neni vyucovano. V odborné literatuie se jedna o tzv. backwash efekt, tzn. zpétny
vliv hodnoceni, vetné testovani, na procesy vyucovani a u¢eni. Na urovni hypotézy
vyvozujeme, ze pokud testovani ICC neni zakotveno v kurikularnich dokumentech,
neni tudiz uciteli testovano a je mozno se domnivat, Ze ani organizované vyucovano.
Negativni backwash efekt ovlivituje i procesy uceni se zaky, jelikoz je pravdépodobné,
ze se zamétuji na latku, ktera je hodnocena (napf. testovana), jinymi slovy ne na
interkulturni dimenze konstruktu ICC. Dervin (online) v tomto kontextu potvrzuje
vyrok Byrama a poukazuje na ,,,jemné barbarstvi‘ hodnoceni, jelikoz nemizeme
nehodnotit, protoze zaci maji sklon nevénovat pozornost tomu, co neni testovano*.

Backwash efekt je nyni vniman v Sirsi perspektive, napt. Hughes (2005, s. 53) jej vy-
mezuje ,,jako vliv testu na zaky i ucitele, navic na vzdélavaci systém obecné i celkove
na spoleénost”. Pfijmeme-li potiebu pozitivniho backwash efektu na procesy vyuco-
vani a ueni se, jasn¢ vyplyva, ze je nutné vénovat specialni pozornost hodnoceni
ICC v ramci formalniho vzdélavani, jelikoz ma ptimy vliv na jeji rozvoj i vnimani jeji
dalezitosti zaky a ugiteli.
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4.3.1 Pristupy k hodnoceni ICC

Je faktem, ze ncktefi autofi pfed hodnocenim (potazmo testovanim) ICC varuji,
napf. Byram'% (1997) ¢i Kramschova (1993). Tagliante (1994) navic klade otazky
ohledné moznosti plnéni ¢ty zakladnich kritérii pfi hodnoceni, a to reliability, validity,
spravedlnosti a konzistence (in Dervin, online).

Caste¢né se k obavam vyjadienym v souvislosti s hodnocenim ICC piiklanime,
za problematické povazujeme zejména potiebu hodnotit nepozorovatelné. Mince
hodnoceni ICC ma navic dvé strany. Na stran¢ jedné se povazuje za nutné hodnotit
pfipadny posun v dosahovani interkulturnich cilti, tzn. zpétnovazebni funkce hodnoceni.
Na stran¢ druhé si v§ak klademe otazku, zda je hodnoceni ICC mozné, tzn. objektivné
realizovatelné, ale i zda je moralné spravné hodnotit napt. dimenzi postoji. Tyto uvahy
mohou byt jednim z divodl nedostatecné rozpracované problematiky hodnoceni ICC
v kontextu formalniho vzdélavani, konkrétné hodnoticich nastroji, pfesto vsak toto
hodnoceni povazujeme za nezbytné.

Shepard (2000) je ptesvédcen, Ze se proces hodnoceni ve vzdélavani nachazi
v napéti mezi dvéma protichidnymi epistemologickymi kulturami, které ovliviuji
nazory jak na vyucovani, tak na hodnoceni. Toto 1ze oznacit za $irsi perspektivu,
a to 1 oproti tradiénim psychometrickym perspektivam pozitivistického paradigmatu
a soucasnéjsi kvalitativni sociokulturni perspektivé paradigmatu interpretativniho
(Delandshere, 2002; Gipps, 1999). Sfardova (1998) piedstavuje distinkci mezi
metaforou osvojovani (acquisition metaphor), tj. mit znalosti, a metaforou zi¢astnéni
(participation metaphor), tj. poznavat skrze zacasthovani se. Tyto metafory mohou
byt spojeny s paradigmaty hodnoceni (in Scarino, 2009, s. 70):
V ramci metafory osvojovani je uéeni se chapano jako proces osvojovani si faktickych znalosti, které
jsou nasledné¢ abstrahovany a zobecnény. Tento pohled na procesy uceni se a vyucovani odpovida
tradi¢nimu psychometrickému paradigmatu, které klade dtraz na testovani obsahu skrze objektivni
postupy; vysledky studenttl jsou porovnavany s vysledky ostatnich studentii (norm referencing) nebo
s predem danymi standardy (criterion referencing). V ramci metafory zGc¢astnéni je uceni se vnimano
jako proces konstruovani porozumeéni skrze interakci s ostatnimi v ruznorodych kontextech. Tento
pohled na hodnoceni je v souladu s kvalitativnim sociokulturnim interpretativnim paradigmatem, které
nabizi hodnoceni kontextoveé vazané i individualizované.

V oblasti hodnoceni implikuje na§ model ICC kvalitativni sociokulturni perspektivu
vychazejici z interpretativniho paradigmatu. Zastdvame nazor, ze neni vhodné (a navic
si dovolujeme tvrdit, Ze neni ani mozné) porovnavat vystupy hodnoceni jednotlivcd
ve v§ech dimenzich ICC s vystupy standardizovanymi ¢i s ostatnimi ¢leny studijni
skupiny, jelikoz se zde jedna o vysoce individualni kvality hodnocenych. Pfiklanime
se proto k uzivani individualni vztahové normy'” (individual progress norm), ktera
porovnava vystupy studenta s jeho pfedeslymi vykony. Do popiedi se tedy dostava
pokrok jednotlivce; tento pokrok, resp. rozvoj ICC, je ve Fantiniho komplexnim
konstruktu ICC definovana jako jedna z komponent (kap. 4.1.2).

106 Byram zdlraziiuje napf. alternativni roli portfolia.
107 Oproti individualni vztahové normé stoji tzv. socialni vztahova norma (social progress norm).
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4.3.2 Hodnoceni ICC v teorii a praxi

Hodnoceni rozvoje ICC je nedilnou soucasti didaktizace tohoto konstruktu. Proces
hodnoceni ptehledné shrnuje obrazek 18, jenz uvadi jeho jednotlivé faze.

elicitace
JAK/KDY validace
konceptualizace pristoupit hodnoceni JAK hodnoceni
CO hodnaotit k hodnoceni JAK hodnotit overit

| T T |

Obrdzek 18. Cyklus hodnoceni (upraveno podle Scarino, 2009, s. 70)

Féaze konceptualizace ICC je rozpracovana v kap. 4.1.3 této knihy. Na§ model ICC
ovlivije jednak pfistup k jejimu rozvoji, ale 1 ptistup k elicitaci, tj. ziskavani podklada
pro hodnoceni ICC a jejich jednotlivych dimenzi. Konceptualizace konstruktu ICC
ovlivituje rovnéz kritéria hodnoceni. Hodnoceni rozvoje ICC jedinct je nasledné
potiebné ovétit. Tyto ¢tyfi procesy jsou vzajemné provazany, a poskytuji tak ramec
pro uchopeni koncepénich i praktickych otazek tykajicich se hodnoceni ICC.

Konceptualizace ICC: Co hodnotit? & Elicitace: Kdy a jak pfistoupit k hodnoceni?

Na§ model ICC sestava z dimenzi znalosti, dovednosti, postojii a povédomi, dale pak
zahrnuje komunikaéni kompetenci v cizim jazyce (viz obr. 10). Oblast hodnoceni
dosazené urovné ICC lze oznacit za problematickou. Fantini (2000, s. 31) napf. tvrdi,
ze ,,zatimco vétSina vzdélavateli vi, jak hodnotit znalosti a dovednosti, povédomi
a postoje jsou malokdy soucasti tradiéniho hodnoceni — jsou méné predmétem kvanti-
fikace a dokumentace. Oproti nepfimym indikatorim rozvoje jsou zde Castéji voleny
indikatory pfimé*. Problematické je tedy predevsim obsahnout ICC v jeji komplex-
nosti. Dimenze postoji a povédomi navic nejsou plné obsazeny v kurikuldrnich do-
kumentech v oblasti cilovych kategorii (viz kap. 5). Oproti tomu napi. hodnoceni ko-
munika¢ni kompetence v cizim jazyce 1ze oznacit témét az za samostatnou disciplinu
(napt. Alderson, Clapham, & Wall 2001; Bachman, 1990; Hughes, 2005; McNamara,

vvvvvv

U dimenze znalosti, kterd je obecn€ piijimédna jako oblast pro hodnoceni snazsi, jde
vSak Casto pouze o oblast znalosti o kultufe, tzv. realii (background studies, Velka
Britanie; civilisation, Francie; Landeskunde, Némecko). Je ale opravdu takto pojaté
hodnoceni znalostni dimenze dostacujici? Napt. Byram (2000, s. 9) nahlizi dimenzi
znalosti hloubéji:

Na prvni pohled nevypada hodnoceni osvojovani si informaci zaky slozité. Mizeme vyuzit jednoduché

testy ovefujici naucena fakta, ale opravdovy ofiSek ptichazi, kdyz je nutné se rozhodnout, jaka fakta
jsou dulezita. Maji se zaci ucit fakta o etiketé a zdvorilostnich normach pfislusné kultury? Pokud ano,
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tak etiketu jaké spolecenské tfidy, té, ktera v dané spole¢nosti dominuje, nebo té socialni, etnické nebo

genderové skupiny, do které sami patii? Maji se uéit historicka fakta? Pokud ano, tak ¢i verzi se maji

udit?
Sdilime nazor Byrama, ze i hodnoceni dimenze znalosti si zadd pozornost vétsi,
nez omezeni se na hodnoceni znalosti o kultufe cilového jazyka. Hodnoceni
znalosti je navic jen malou ¢asti, kterd ma byt hodnoceni podrobena. Byram (2000,
s. 9-10) zdiirazniuje, Ze to, ,,co opravdu potfebujeme hodnotit je schopnost studenti
poodstoupit, vytvofit z neznamého znamé, ze znamého nezndme a podle této zmény
perspektivy déle jednat™.

V souvislosti s rozvojem a hodnocenim jednotlivych dimenzi vstupuje do hry jed-
nani jedince, ve kterém se rozvoj vSech dimenzi ICC odrazi. Kompetence samotna
je abstraktni, tacitni, tzn., Ze ji neni mozné piimo pozorovat, a tudiz ani hodnotit.
Hodnotitelné je pozorovatelné jednani jedince, tj. jeho performance (s odvolanim na
Chomského distinkci kompetence a performance). Je nasnadé dale piifadit hodnoceni
kompetence, tzn. nepozorovatelného, k hodnoceni neptimému, zatimco performanci,
kterou pozorovat lze, je tudiz mozné hodnotit pfimo. Pro takové nepfimé hodnoceni
se zda byt vhodné uzivat sebehodnoceni; naopak u hodnoceni pfimého je vyuzitelné
rovnéz hodnoceni spoluzaky ¢i ucitelem.

Je patrné, Ze se pfistupy k hodnoceni jednotlivych dimenzi rizni. Zastdvame vSak na-
zor, Ze je zadouci rozpracovat hodnoceni v§ech dimenzi ICC, tj. analytické hodnoceni
jejich rozvoje. Soucasné je nutné hodnotit ICC v celé jeji komplexnosti; pokud pfiji-
mame tento konstrukt jako gestalt, tj. jako vice nez pouhou sumu jeho ¢asti, implikuje
to vyuziti hodnoceni holistického.

Hodnoceni dimenzi cizojazy¢né komunikacni kompetence, znalosti a dovednosti,
které se Castéji projevuji v performanci, je tedy snaze uchopitelné. Neméné dtlezité
je ale i hodnoceni dimenzi postoji a povédomi. Byram (2000, s. 10) poukazuje na
,,obtiznost hodnotit zménu v postojich studentd, tzn. napt. zda se stali tolerantnéjSimi.
Jednéd se o afektivni a moralni rozvoj, proto lze zastavat ndzor, Ze pokud uz se
pokusime hodnotit [povédomi], postoje a toleranci, neméli bychom se je pokouset
kvantifikovat®. Souhlasime s vyroky Byrama o pfinosu kvalitativniho hodnoceni ICC
oproti hodnoceni kvantitativnimu. Kvalitativni (pfip. smiSeny) pfistup je v kontextu
hodnoceni ICC mnohdy spojen s hodnocenim neformalnim a podle Lazara et al. (2007,
s. 32) se tyka spise ,,hodnoceni procesu a pokroku®. Neformalni hodnoceni je v oblasti
rozvoje ICC dulezité. Jednak proto, Ze mé rovnéz funkci motivacni, dale pak z davodu
ne dostatecné kvalitné propracované metody hodnoceni formalniho pro potieby
Skolni praxe, coz mize souviset s pfi¢inou primarni, tj. absenci interkulturnich cilt
v kurikularnich dokumentech. Podle Fantiniho (2000, s. 31) se proto ucitelé ,,zaméiu;ji
vice na zpusoby, jak urcovat pokrok v rozvoji ICC*. Scarinova (2009, s. 74) stejn¢ tak
poukazuje na to, ze ,,proces hodnoceni musi brat v potaz dynamickou povahu tohoto
konstruktu®, z ¢ehoz vyplyva dtlezitost role formativniho hodnoceni. S ohledem na
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motivaéni'® roli dosahovani cilti v8ak neni mozné rezignovat ani na roli hodnoceni
sumativniho. Jako nejvhodnéjsi se jevi hodnoceni v pocatku, pribéhu i zavéru obdobi
vénovaném rozvoji ICC (srov. Fantini, 2000; Lazar et al., 2007 aj.). Kruhem se timto
vracime k potiebé formulovat interkulturni cile a obeznamit s nimi studenty, ale i
k otazce, jak konkrétné tedy ICC hodnotit?

Hodnoceni: Jak hodnotit?

Predpokladem k zodpovézeni otazky, jak rozvoj ICC hodnotit, je rozvaha nad fadou
aspektl i jejich vzajemnych vztahd, tj.:

e hodnoceni piimé a hodnoceni nepiimé;

e hodnoceni performance a hodnoceni kompetence;

¢ hodnoceni pozorovatelného a hodnoceni nepozorovatelného, tj. tacitniho;
¢ hodnoceni analytické a hodnoceni holistické;

¢ hodnoceni kvalitativni a hodnoceni kvantitativni, pfip. smisené;

e hodnoceni sumativni a hodnoceni formativni;

e hodnoceni formalni a hodnoceni neformalni;

e sebehodnoceni, hodnoceni spoluzaky, hodnoceni ucitelem, standardizované hod-
noceni externi autoritou;

e hodnoceni komeréni a hodnoceni nekomeréni'®.

Veskeré tyto aspekty hodnoceni (a mnohé dal$i) je nutné brat v potaz pii planovani
a realizaci hodnoceni ICC. Jsou nedilnou souéasti rozhodovani o tom, co se hodnoti,
tj. konceptualizace, ale i rozhodnuti o zpdsobu hodnoceni a jejim naéasovani.
Uvedenym aspektim jsme se vénovali vyse, nyni se zamétime na konkrétni nastroje
a techniky hodnoceni rozvoje ICC. Nejprve pojedname o vybéru dostupnych technik

v

a nastrojt hodnoceni, v zavéru se struéné zamétime na nékteré z nich.

Hughes (2005, s. 75) definuje techniky hodnoceni, resp. testovani, jako zpusoby, jak
u kandidatti vyvolat takové chovani, které bude informovat o jejich schopnostech.
Jako potiebné charakterizuje techniky, které:

e vyvolavaji chovani, které je reliabilnim a validnim indikatorem schopnosti, které
nas zajimaji;

108 Motivaéni funkce hodnoceni je podle Kolate a Sikulové (2009, s. 46) ,,nejfrekventovangjii a nejvyuzi-
vangjsi funkei hodnoceni a v praxi $koly je hodnoceni k tomuto u¢elu nejcastéji uzivano®.

190 roli komeréniho a nekomeréniho hodnoceni nediskutujeme, jelikoz komeréniho hodnoceni nebyva
v kontextu formalniho vzdélavani uzivano. Komeréni hodnotici nastroje 1ze oznacit za relativné dobte
propracované, slouzi v§ak spiSe pro rozvoj a hodnoceni ICC pro potieby napt. obchodni komunikace.
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e vyvolavaji chovani, které mize byt hodnoceno v souladu s principy reliability;
e jsou nenarocné na ¢as i investované usili;
e budou mit prospésny backwash, pokud je to relevantni.

Ptehled technik testovani cizojazyéné komunikaéni kompetence''” neni obtizné nalézt,
jedna se vSak pouze o hodnoceni jedné z dimenzi ICC. Techniky testovani postihujici
cely konstrukt ICC se odliSuji, a to zejména jejich zaméfenim, tj. napf. pro jakou
dimenzi/dimenze je technika vhodna. Pfi jejich volbé je nezbytné zvazit celou Skalu
dal$ich proménnych, které mohou mit na vhodnost zvolené techniky vliv, napi. vék
hodnocenych, ¢asovou dotaci, vyuzitelnost vysledkii hodnoceni. ICC muize byt
obtizn¢ zaznamenana ¢iselnou hodnotou ¢i procenty, jedna se tedy zejména o vyuziti
kvalitativnich technik hodnoceni, které jsou navic ¢asto zaloZzeny na subjektivnim,
tj. impresionistickém hodnoceni. Uvedeme zde pouze piehled v odbornych zdrojich
(napt. Fantini, 2009; Feng et al., 2009; Lazar, 2003) nejcastéji diskutovanych technik
(v€etné technik elicita¢nich) bez aspirace na jejich vyCerpavajici seznam, strukturaci
¢i hodnoceni:

e dotaznikové Setfeni (zahrnujici sebehodnoceni, vzajemné hodnoceni, hodnoceni
ucitelem);

e prezentace (napf. prezentace plakatl, kulturnich kolazi atd.);
¢ skupinova diskuse/interakce, debata, dialog, interview;

e hrani roli, kriticka situace/incident;

e (pisemna) reflexe (reflektivni denik apod.);

¢ hodnoceni, Givaha, kriticka recenze knih/povidek/basni apod;
e uzaviené a oteviené otazky;

e objektivni kvantifikacni techniky napt. multiple choice, true/false, matching, cloze
test, gap fill'".

Techniky uzivané pro hodnoceni ICC se v mnohém shoduji s technikami jejiho rozvoje.
ICC je konstruktem dynamické povahy, v rdmci interpretativniho paradigmatu jsme
navic pfijali sociokulturni orientaci procest u¢eni se a vyucovani i procesu hodnoceni.
Dle Scarinové (2009, s. 75) to implikuje, ze i hodnoceni je procesem dynamickym,
ovlivnénym interakcemi studenta v ramci prostfedi podnécujici uceni. Procesy uceni
se a vyucovani a procesy hodnoceni nejsou oddé€leny, ale vzajemné integrovany.

Nastroje hodnoceni rozvoje ICC, které vyuzivaji rizné techniky, jiz byvaji zacileny na
oblast interkulturality, tj. nejsou transferovany z jinych oblasti védéni. Tyto néstroje

110 Pfehled technik vhodnych pro testovani jazyka nabizi napf. Hughes (2005, s. 75-82).

" Typy testovacich technik uvadime v pivodnim, tj. anglickém jazyce, jelikoz je Geska terminologie ne-
ustalend, piiklad ¢eské terminologie je mozno nalézt napt. na webovych strankach scio.cz: http://www.
scio.cz/tvorba_testu/teorie_testu/.
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mohou slouzit pro pribézné hodnoceni, ale i jednorazové. Plni pak napt. nasledujici
cile (Fantini, 2009, s. 462-263):

o diagnostika (diagnostic tests) — ovéiuje dosaZenou uroven ICC, pfipadné jejich
dimenzi, identifikuje napf. na co je tieba se v pribéhu studijniho pfedmétu zaméfit;

e pfipravenost (preparedness tests) — uréuje pripravenost jedinci na interkulturni
zku$enost apod.;

o ptedpoklady (aptitude tests) —urcuje potencial jedince k osvojovani si specifickych
soubord dimenzi — ICC.

Nevyhodou néstroji hodnoceni ICC mnohdy byva nemoznost jejich vyuziti v klasické
Skolni tfidé. Pficin existuje cela fada: mnohdy se jedna o nastroje zahrani¢ni, tzn. roli
hraje vysoka obtiznost cizojazyéné komunikacni kompetence uzité v nastroji;
predpoklad interkulturni zkusenosti; naro¢na administrace; vysoka ¢asova narocnost;
finan¢ni naro¢nost u komer¢nich nastroji aj. Vyhodou téchto nastroji naopak je,
7e 1 pres jejich moznou slozitou administraci a ¢asovou narocnost se snazi zachytit
konstrukt ICC v celé jeji komplexnosti. Na otazku Scarinové (2009, s. 73), zda ,,maji
byt dimenze ICC hodnoceny oddélen€ ¢i integrované®, reaguje Byram (1997, s. 88),
ktery k problematice hodnoceni ICC pfistupuje s vysokou mirou opatrnosti, odkazem
na posun od psychometrického paradigmatu k paradigmatu interpretativnimu. Tato
nadéje, Ze procesy uceni se a vyucovani a procesy hodnoceni budou pojimany
holisticky, vedla k posunu v ramci role hodnoceni. Byram (ibid.) pojima ICC jako
konstrukt holisticky, jehoz analytické slozky jsou uzivany pouze k pochopeni toho,
co je podstatou této jedné kompetence.

Hodnoceni ICC jako celku je zakladnim kritériem pro zafazeni nastroji hodnoceni do
nasledujiciho pfehledu. Nastroje by soucasné mély plnit svou funkci v oblasti (for-
malniho) vzdélavani. Opomijime tedy nastroje hodnotici napt. predpoklady kandidatd
uzavirat mezinarodni obchody. Ani zde neaspirujeme na seznam vycerpavajici, ndzvy
vybranych nastroji uvadime v originalnim jazyce a dopliiujeme je o nejzakladngjsi
informace!'?, tj. autor /autorsky tym, zdroj a zaméfeni.

e Behavioral Assessment Scale for Intercultural Competence (BASIC):
o Koester & Olebe (1998);
O nastroj je zaméten na hodnoceni chovani k ptislusnikiim jinych kultur v sedmi
dimenzich.

o [Intercultural Sensitivity Inventory (ISCI):
o Bhawuk & Brislin (1992);
O nastroj je zaméten na hodnoceni interkulturni sensitivity pfi setkavani se riz-
nych kultur (vyuzity byly distinkce mezi individualistickou a kolektivistickou
kulturou).

12 Podrobngjsi informace Ize nalézt ve zdrojich uvedenych u jednotlivych néstroji v seznamu literatury.
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o The Intercultural Development Inventory (IDI):

o Hammer (2009);

O nastroj je zalozen na Bennetoveé modelu Developmental Model of Intercultural
Sensitivity (DMIS), byl vyuzit pro potieby hodnoceni ICC vysokoskolskych
studenti;

o jedna se o komer¢ni nastroj, uzivatelé musi projit kvalifikacnim seminéafem,
proto zde Cerpame pouze ze sekundarniho zdroje.

o The Cross-Cultural Adaptability Inventory (CCAIL:)

o hodnotici §kaly byly vyvinuty v pocatku 90. let 20. stoleti (Kelley & Mayers)
zejména za uc¢elem hodnoceni potencidlu jednotlivet ke kulturni adaptibilité,
uzivany vsak byly k hodnoceni pro riizné Gcely; pro nas je zajimavé hodnoceni
vlivu zkusenostniho uceni na kulturni adaptibilitu (Goldstein & Smith, 1999).

o Intercultural Competence Questionnaire:
o online (nedatovano);
O nastroj je zaméteny na sebehodnoceni ICC popsané jako globalni gramotnost
(global literacy).

e European Language Portfolio (Evropské jazykové portfolio):
o online (2001);
O nastroj je zaméfen na hodnoceni dosazené urovné komunikaéni kompetence
v cizich jazycich'", avSak postihuje i interkulturni aspekty uzivani a osvojovani
si jazyka.

o The Assessment of Intercultural Competence (A1C):
o Fantini (2000);
o nastroj ma formu dotazniku: Your Objectives, Guidelines and Assessment
(YOGA Form); slouzi k sebehodnoceni v né€kolika oblastech, a to véetné di-
menzi ICC.

Existuje cela fada dalSich nastrojii pro hodnoceni riznych aspektti ICC, a to vcetné
nastrojii vyuzivajicich pfimého hodnoceni — zejména jde o pozorovani performance
jedincti (observace) a portfolio. Za slibné v tomto sméru povazujeme (stejné jako
napf. Byram, 1997, 2000; Jacobson et al., 1999; Pruegger & Rogers, 1994) uzivani
portfolia, a to s odvolanim k jeho bilan¢ni, diagnostické a zejména rustové funkci
(Brebera, Cerna, & Kostkové, 2007; Pisova, 2007 aj.). Piiklanime se k nazoru By-
rama (2000, s. 10), ze ,,pokud neni hodnoceni ICC zaloZeno na testovani a tradi¢ni
kvantifikaci vysledk, ale spiSe na zaznamendvani vysledt rozvoje ICC, pak je moz-
né portfolio vyuzit a lze fici, Ze je to i zadouci®. Portfolio 1ze pojimat jako soubor
dokumenti sestavajicich jak z dokladii o rozvoji komunikaéni kompetence v cizich
jazycich i jednotlivych dimenzich (zakladajicich na riznych technikdch hodnoceni),
tak z néstroje/ti vyuzitych k hodnoceni rozvoje ICC, napt. YOGA Form.

113 Pfigemz Cerpa z trovni komunikaéni kompetence definovanych v SERRJ.

118



Validace: Jak hodnoceni ovérit?

Kvalitu kazdého testu posuzujeme na zdklad¢ jeho charakteristik, zejména validity
a reliability (podrobné&ji napt. Alderson et al. 2001; Hughes, 2005; SERRJ, 2001),
pfi¢emz je tieba mit na paméti trvalou tenzi mezi témito dvéma charakteristikami.
To plati dvojnasob u testli zaméfenych na hodnoceni takovych konstruktt, jako je
ICC. Jako jednu z cest, jak zajistit reliabilitu testd ICC, navrhuje Lazar (2003, s.
76) zahrnout do procesu hodnoceni co nejvice typt hodnoticich technik a nastroja,
tyto pak prubézné distribuovat a vkladat do portfolia studentova vykonu — radéji nez
prezentovat jednotlivé vysledky hodnoceni v zavéru studijniho pfedmétu. Z hlediska
validity hraje dalezitou roli zejména face validita a obsahova (content) validita, jelikoz
diky nim vnimaji studenti hodnoceni ICC jako smysluplné, tzn. jako hodnoceni kvalit
vyuzitelnych v realném zivote.

Pokud jsou pfistupy k hodnoceni ICC zalozeny zejména na sebehodnoceni, pak je
nutné zvazovat Rubensovu (in Dervin, online) obavu, ze validita téchto dat je zavisla
na predpokladu, ze respondenti (napt. dotaznikového Setieni) maji touhu a schopnost
zapojit se do validniho sebehodnoceni. Sebehodnoceni s sebou tudiz pfinasi i fadu
problémi tykajicich se pfedevsim jeho spolehlivosti. Nékteti autofi (napi. Atshuler
et al., 2003) poukazuji na nesoulad mezi sebepercepci studentti ohledné jejich
interkulturnich schopnosti a jejich redlnymi schopnostmi. Jini upozoriiuji na moznost
sebestylizace studentdi, Lundgrenova (2009, s. 146) napf. vylozené tika, ze se ,,u
inteligentnich student nemtize zbavit domnénky, Ze jsou si velmi dobte védomi, kam
hodnocenim mifime, a jsou tudiz schopni naplnit nase o¢ekavani a zaptsobit®™. I pies
tato nebezpeci by mélo hodnoceni ICC tvofit neopomenutelnou soucast jejiho rozvoje.

4.3.3 Shrnuti

Hodnoceni dosazené urovné ICC je pro vzdélavatele i vyzkumniky vyzvou.
Problematické je predev§im obsahnout multidimenzialni konstrukt ICC v jeho
komplexnosti. Ozyvaji se i hlasy ohledné opravnénosti hodnoceni ICC. Tyto obavy
lze oznacit za opodstatnéné, zastavame vsak nazor, Ze by v souvislosti s backwash
efektem mélo mit hodnoceni ICC své pevné misto v procesech vyucovani a uceni
se, pfiCemz je zadouci k nému pristupovat citlivé. I z toho divodu je za stézejni
povazovana napf. role sebehodnoceni. Je zfejmé, Ze externi hodnoceni ma na studenty
znaény vliv''4, natoz u tak citlivych aspekti jejich osobnosti jako jsou napi. postoje
a povédomi, které maji hluboké kofeny v roding, spole¢nosti a kultufe. Hodnoceni
ICC by tudiz mélo byt vysoce individualizované, v souladu s principy individualizace
je proto vhodné volit napt. formu portfolia k zaznamenani individualniho rozvoje
studentl v této oblasti.

14 Podrobnéji o Golem a Pygmalion efektu napf. Mare§ & K¥ivohlavy (1995).
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4.4 Zavérem aneb ICC jako vyzva pro ucitele

Motto:

Studium jazyka vyhradné jako abstraktniho
systemu nevybavi zdky

k jeho uzivani v realném zivote.

(Alan Cunningsworth)

V prvni ¢asti knihy jsou pro tematiku IVV nejprve z Sirsi perspektivy piijata
vychodiska hermeneutické filozofie, zejména vztah jazyka a kultury a jejich vliv na
porozuméni (resp. predporozuméni) a interpretace okolniho svéta. Toto zakofenéni
jazyka v ruznych sociokulturnich kontextech reflektuji nasledna lingvisticko-
didakticka vychodiska vénovana zakladnim milnikim snah o uchopeni socialniho
kontextu v rdmci vyucovani a uceni se jazyku. Jazyk je zde chapan jako prostfedek
socialni interakce, kompetentni mluvéi by mél byt schopen produkovat nejen véty
gramaticky spravné, ale i pouzivat jazyk s ohledem na specifické socialni a kulturni
kontexty. Je mozno vypozorovat, Ze se oba diskutované vyvojové trendy sblizovaly:
na stran¢ jedné rozvoj jazyka jako takového, tj. jazykového systému, jeho propojeni
s kontextem atd., tj. komunika¢ni kompetence; na strané druhé rozvoj kulturni
senzitivity atd., tj. interkulturni kompetence.

Vymezena byla rovnéZ vychodiska nezbytna pro didaktizaci konstruktu ICC, tj. jeji
konceptualizaci, rozvoj a hodnoceni. Pozornost je vénovana rozvoji jednotlivych
dimenzi ICC, tj. rozdilnym kvalitativnim aspektlim téchto dimenzi, napf. rozdilym
pfistupim k rozvoji a hodnoceni dimenzi povédomi a postoji oproti dimenzim
znalosti, dovednosti a komunikacni kompetence v cizim jazyce. Dimenze povédomi
a postoji jsou na zakladé¢ odbornych zdroji diskutovany hloubégji, véetn¢ jejich
uchopitelné. Jednotlivé dimenze ICC je potfebné operacionalizovat tak, aby slouzily
jako cilové kategorie pro kazdodenni praxi ve tfid€ na strané jedné a jako potencialni
vyzkumné proménné na strané¢ druhé.

Obecné 1ze konstatovat, ze zahrnuti ICC do vyssich kurikularnich dokumenti klade na
ucitele nové naroky, a to nejen z divodu nedostateéného rozpracovani vSech dimenzi
v téchto dokumentech. Zejména se jedna o kontext rozvoje ICC v ramci vyucovani
ciziho, resp. anglického jazyka. Otazka, jak zajistit, Ze se ucitelé a nasledné jejich zaci
stanou interkulturné kompetentnimi, zistava nezodpovézena. Opomenuta nesmi byt
ani role vzdélavateltt budoucich uciteld, tj. univerzit.

Tento zaCarovany kruh je nelehké prolomit, av§ak dostava nas zpét k uciteli, ktery je
v disledku zodpovédny za zahrnuti ICC do kurikularnich dokumentti $kol i kazdodenni
praxe ve tfidé. Proto v zavéru piistupujeme ke shrnuti zasadnich podnéta k diskusi:

e 'V kontextu vyucovani cizimu jazyku se jedna primarné o osobnost ucitele, ktery je
jako nerodily mluvéi produktem a nositelem odlisné kultury nez kultury cilového
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jazyka. Do hry zde tedy vstupuje otazka vlastni pfirozené identity ucitele, potazmo
identity lingvistické (napft. Jenkins, 2007).

e Vsouladu s tim vyvstava potieba zafazeni rozvoje ICC do pripravného vzdélavani
uciteld, v naSem pripad¢ ucitelti anglického jazyka. Tato mince vSak ma dvé strany.
Jednak by méla byt rozvijena ICC budoucich ucditelti, aby se pak sami mohli stat
kvalitnimi zprostfedkovateli ICC ve své vlastni ucitelské praxi. Dale pak by
méli byt ucitelé vybaveni schopnosti didakticky transformovat tento relativné
nové¢ definovany cilovy konstrukt, a to na urovni ontodidaktické a nasledné
psychodidaktické transformace obsahu. Didakticka transformace konstruktu ICC
je nelehky tkol, jelikoz neni mozné ji docilit pouze skrze kognitivni pfistup; je
nutné vénovat pozornost afektivni doméné'”® (povédomi a postoje) a komunikaci,
které jsou poté vztazeny k doméné kognitivni (tj. dimenzi znalosti).

e Proto je zde nutné propojit formovani/vytvareni kognice s jeji transmisi a zpro-
sttedkovanim v ramci didaktické komunikace. Aby studenti dosahli jisté urovné
rozvoje ICC (nebo alesponi zapocali tento vyvojovy proces), je nutné, aby uci-
telé naplnovali pozadavky komunikac¢niho pfistupu k vyuce (napt. Brockmeye-
rova-Fenclova, Capek, & Kotasek, 2000; Janik & Slavik, 2007; Piova, 2011;
Slavik & Janik, 2007). V souladu s timto pfistupem by méli uéitelé komunikovat
obsah prfedmétu zaktim, v kontextu vyu€ovani ciziho jazyka je tento pozadavek
dale umocnén pottebou komunikovat komunikaci, coz 1ze s nadsazkou oznacit za
komunikaci na druhou.

115 Zde jako ramec pfijimame zndmou Bloomovu taxonomii vzdélavacich cilu, a to déleni na afektivni,
kognitivni a psychomotorickou doménu (napf. Anderson & Krathwohl, 2001).
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Il. VYZKUM ZAMERENY NA VYBRANE ASPEKTY
ROZVIJENi INTERKULTURNI KOMUNIKACNI

KOMPETENCE V KONTEXTU CESKEHO SYSTEMU
VZDELAVANI






Druha cast knihy zachycuje edukacni realitu v oblasti interkulturality. Pfedstaveny
jsou vyzkumné sondy, které jsou vzajemné propojeny — prvni z nich tvoii kontext,
v némz je nasledujici vyzkumna sonda situovana. Nejprve tedy odkryvame kvalitu
rozpracovani IVV s cilem rozvoje ICC v programovych i kurikularnich dokumen-
tech jak evropské, tak specificky ¢eské provenience. V ramci Ceské republiky je
v diskusi zohlednéna praveé probihajici kurikularni reforma, jejiz prakticky vliv na
rozpracovani vzdélavacich cilii v oblasti rozvoje ICC v kontextu cizojazy¢né vyu-
ky nahlizime prostiednictvim obsahové analyzy 37 SVP zakladnich $kol. Nasledu-
jici vyzkumna sonda se zabyva rozvojem ICC a jejich dimenzi u studenti ucitelstvi
anglického jazyka, tj. budoucich tvtrct kurikula a zprostredkovatelti ICC v realité
Skolnich tfid. Vénujeme se nejprve specifickému kontextu tohoto vyzkumu, stu-
dijnimu predmétu Intercultural Communicative Competence. Jadrem druhé casti
knihy je pak pfipadova studie zamétend na rozvoj a nasledné hodnoceni rozvoje
ICC u studentd, budoucich uéitelt anglického jazyka.!'®

5  Sirsi vzdélavaci kontext: IVV v kurikularnich
dokumentech

V soucasné dobé dochdzi v ceském vzdélavacim systému k zdsadnim zménam, které
je mozno analyzovat z nejriizngjsich uhlt pohledu. Mnohé z nich vychézeji z déni na
evropské Urovni a vzdélavacich strategijich pfijatych evropskou vzdélavaci politikou.
Tato kapitola se zamétuje zejména na kontext ceské zakladni Skoly a reformnich krokd,
které ovliviiuji inkorporaci IVV do vyucovani, potazmo postaveni ICC v kontextu
vyuky anglického jazyka.

5.1 ICC v kurikularnich dokumentech

Potieba rozvoje ICC je v riizné formé reflektovana nejen na centralni evropské tirovni
Radou Evropy, OECD, riznymi evropskymi komisemi a asociacemi v dokumentech,
jako je napf. Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky (2001, ¢esky pieklad
2002), Lisabonske strategie (2000) a v nich formulované klicové kompetence, ale i na

116 Vybrané pasaze vyzkumného Setfeni v této kapitole jsou rozsifenou verzi vyzkumu z textu studie K
rozvoji interkulturni komunikacni kompetence studentii ucitelstvi anglického jazyka (Pedagogicka
orientace, 2013, v tisku).
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nasi narodni Grovni naptiklad v Bilé knize (2001). Nasledné Skolsky zakon z 24. zari
2004 formuloval zakladni kulturni hodnoty, které by mélo vefejné Skolstvi zprostied-
kovat kazdému ob¢anu. K obecnym cilim vzdélavani podle tohoto zakona patfi:

a) rozvoj osobnosti ¢loveéka, ktery bude vybaven pozndvacimi a socialnimi zpuso-
bilostmi, mravnimi a duchovnimi hodnotami pro osobni a ob¢ansky zivot, vykon
povolani nebo pracovni ¢innosti, ziskavani informaci a u¢eni se v prabéhu celého
Zivota;

b) ziskavani v§eobecného vzdélani nebo vSeobecného a odborného vzdélani;

¢) pochopeni a uplatiiovani zasad demokracie a pravniho statu, zakladnich lidskych
prav a svobod spolu s odpovédnosti a smyslem pro socialni soudrznost;

d) pochopeni a uplatiiovani rovnosti zen a muzii ve spole¢nosti;

e) utvafeni védomi narodni a statni pfisluSnosti a respektu k etnické, narodnostni,
kulturni, jazykové a nabozenské identité kazdého, poznani svétovych a evropskych
kulturnich hodnot a tradic, pochopeni a osvojeni zasad a pravidel, vychazejicich
z evropskeé integrace jako zékladu pro souziti v narodnim i mezinarodnim méfitku;

f) ziskani a uplatiiovani znalosti o Zivotnim prostiedi a jeho ochrané, vychazejici ze
zésad trvale udrzitelného rozvoje a o bezpec¢nosti a ochrané zdravi.

Vzdélavaci cile formulované ve vyse zminénych dokumentech byly v souladu s timto
zédkonem zahrnuty do rdmcovych vzdélavacich programit (RVP), napt. Ramcového
vzdelavaciho programu pro zdkladni vzdélavani (RVP ZV) nebo Ramcového vzdéla-
vaciho programu pro gymnazialni vzdélavani (RVP GV). Obecné cile prezentované
naptiiklad v RVP ZV jsou definovany na urovni kompetenci, k jejichz dosazeni smétu-
ji ofekavané vystupy ve vSech vzdélavacich oblastech, resp. vyucovacich predmétech
na tirovni SVP.

V RVP ZV je tematika IVV a rozvoj ICC zaki obsaZena jednak v ramci prafezového
tématu Multikulturni vychova, dale pak ve vzdé€lavaci oblasti Jazyk a jazykova
komunikace.

Prutezové téma Multikulturni vychova prolina vSemi vzdélavacimi oblastmi —
poskytuje Zakiim prostor seznamovat se s rozmanitosti riznych kultur, jejich tradicemi
a hodnotami, na pozadi této rozmanitosti si pak zaci mohou lépe uvédomovat i svoji
vlastni kulturni identitu, tradice a hodnoty; zprostiedkovava poznani vlastniho
kulturniho zakotveni a porozuméni odlisnym kulturam (RVP ZV, 2007, s. 97). Pti
detailnéjsi analyze proklamovaného piinosu tohoto prifezového tématu k rozvoji
osobnosti zakt lze vysledovat jistou spojitost s obecné uznavanymi cili IVV,
resp. s rozvojem dimenzi ICC (kap. 4). Uved'me nazorné ptiklady zpracovani
jednotlivych dimenzi ICC v tomto kurikularnim dokumentu (RVP ZV, 2007, s. 97-98):
Dimenze povédomi je reprezentovana napf. vyrokem: ,,napomaha zaktm uvédomit si
vlastni identitu, byt sam sebou, reflektovat vlastni sociokulturni zazemi. Dimenze
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postoju se zaméfuje napf. na podporu schopnosti zaki ,,prostfednictvim informaci
vytvaret postoje tolerance a respektu k odlisnym sociokulturnim skupinam, reflektovat
zazemi piislusnikd ostatnich sociokulturnich skupin a uznavat je*. V oblasti dimenze
znalosti si zaci osvoji ,,zakladni znalosti o riznych etnickych a kulturnich skupinach
zijicich v Ceské a evropské spole¢nosti® i ,,znalost nékterych zakladnich pojmi
multikulturni terminologie: kultura, etnikum, identita, diskriminace, xenofobie,
rasismus, narodnost, netolerance aj*. Dimenze dovednosti rozviji napt. dovednost zaki
»orientovat se v pluralitni spole¢nosti a vyuzivat interkulturnich kontakt k obohaceni
sebe 1 druhych®. Dimenzi cizojazyéné komunikaéni kompetence cilené v prufezovém
tématu Multikulturni vychova pozornost vénovana neni, coz je pochopitelné, jelikoz
je samostatné rozpracovana ve vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace.

Cilové zaméfeni vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace obsahuje, mimo jiné
obecné stanovené cile (RVP ZV, 2007, s. 20), napt. i ,,zvladnuti béznych pravidel
mezilidské komunikace daného kulturniho prostiedi a rozvijeni pozitivniho vztahu
k jazyku v ramci interkulturni komunikace®. Obor Cizi jazyk a Dalsi cizi jazyk v této
oblasti je pfimo zaméfen na rozvoj cizojazy¢né komunikac¢ni kompetence zaku. Dle
RVP ZV (2007, s. 20-21) cizi jazyky
pfispivaji [mimo jiné i] k chapani a objevovani skutecnosti, které presahuji oblast zkuSenosti
zprostiedkovanych matef'skym jazykem. Poskytuji zivy jazykovy zaklad a predpoklady pro komunikaci
zakd v ramci integrované Evropy a svéta. [...] Osvojovani cizich jazykd pomaha snizovat jazykové
bariéry a pfispiva tak ke zvySeni mobility jednotlivct jak v jejich osobnim zivoté, tak v dal§im studiu
a v budoucim pracovnim uplatnéni. Umoznuje poznavat odlisnosti ve zpisobu zivota lidi jinych zemi
i jejich odlisné kulturni tradice.

Zavérem lze konstatovat, Ze obecné pfijaté teoretické cile IVYV, resp. rozvoj ICC,
reflektovany v RVP jsou. Prifezové téma Multikulturni vychova a vzdélavaci oblast
Jazyk a jazykova komunikace, obor Cizi jazyk a Dalsi cizi jazyk zahrnuji v§ech pét
dimenzi naSeho modelu ICC (kap. 4.1.4). Nabizi se vSak otazka, jaka je §ife a hloubka
pojeti tohoto konstruktu v analyzovaném kurikuldrnim dokumentu, tj. otazky
komplexnosti jeho zpracovani. Nahled vybranych ¢asti RVP ZV odkryva dostate¢nou
§ifi, tj. zahrnuty jsou vSechny dimenze ICC, neprokazuje v§ak dostatecnou hloubku
jejich rozpracovani, resp. rozpracovani vSech dimenzi ICC. Z uvedeného vyplyva,
ze cile ICC jsou v RVP ZV obsazeny v takové mife obecnosti, Ze je vhodné se
tazat, natolik jsou uéitelé podporovani a schopni tyto obecné formulované cile
operacionalizovat a zpracovat pro potfeby tvorby kurikula na tGrovni jednotlivych
$kol, tzn. SVP konkrétni §koly, dale pak pro potieby reality Skolni téidy, tj. vlastni
vyukové praxe. Tento predpoklad jsme ovétovali v analyze SVP zakladnich $kol.
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5.2 Obsahova analyza skolnich vzdélavacich programu

Metoda obsahové analyzy je vhodna k analyze produktd, v naSem pfipad¢ byl jako
univerzum stanoven SVP. Obsahové analyze bylo podrobeno 37 SVP zakladnich
$kol v Ceské republice. Jednalo se o dostupny vybér, ktery zahrnoval $koly rtizné
velikosti z velkomeéstskych, méstskych i vesnickych lokalit (vzorkovani dle Hendl,
2005, s. 154).

Vyuzito bylo kvantitativni zpracovani ziskanych dat, tj. etnost vyskytu jednotlivych
kategorii. Kategorialni systém obsahové analyzy byl pfedem definovan na zakladé
dimenzi naseho modelu ICC, zamétili jsme se tedy na kategorie: povédomi, postoja,
znalosti, dovednosti a komunikaéni kompetence v anglickém jazyce. Obsahova
analyza stoji a pada na svych kategoriich. Zakladni tkol, ktery ma podle Ferjencika
(2000, s. 186) vybér kategorii fesit, spociva v takovém déleni univerza, tj. vybranych
asti SVP podrobenych obsahové analyze, aby vzniklé kategorie piedstavovaly
tzv. Supliky, do kterych je mozno obsah ptehledné rozlozit.

Jednotkou analyzy byly ocekavané vystupy'” vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykovd
komunikace, ptedmétu Anglicky jazyk.

Vyzkumné otazky byly formulovany nasledovné:

1. Je rozvoj ICC jako klicového cile IVV obsazen ve vzdélavaci oblasti Jazyk
a jazykova komunikace, ptedmétu Anglicky jazyk?

2. Pokud ano: Jaké dimenze ICC jsou zahrnuty a v jaké mife?

Z 37 shromazdénych SVP bylo analyze podrobeno 28. Piiginy pro vyfazeni SVP
z analyzy byly rizné. Nejéastéji se jednalo o nemoznost pracovat s o¢ekavanymi
vystupy konzistentné, tyto napi. nebyly rozpracovany pro vSechny rocniky.
V jednom piipad¢ patfila skola mezi tzv. pilotni, na nichz byla provedena zkuSebni
implementace SVP, tzn. proces této implementace neprobihal standardnim zptisobem.
Z analyzy byly vyfazeny i zakladni skoly s vyukou AJ od 1. tfidy, jelikoz by vystupy
obsahové analyzy nebylo mozné porovnavat s vystupy Skol realizujicich vyuku
anglického jazyka od 3. tfidy. Zaméfili jsme se pouze na analyzu vzdélavaci oblasti
Jazyk a jazykovda komunikace, ptedmétu Anglicky jazyk, jelikoz mezipfedmétovy
vztah Multikulturni vychova v naprosté vétSing ptipadd obsahoval jiz zminéné obecné
stanovené fraze, navic by mél byt do jednotlivych vzdélavacich oblasti integrovan.

W7 Podle Manudlu pro tvorbu SVP v zdkladnim vzdélavani (2007) vymezuji oéekavané vystupy to, co je
o¢ekavanym vysledkem vzdélavani pii osvojovani uciva jednotlivych vzdélavacich obori. Ocekavané
vystupy jsou stanoveny tak, aby pfi jejich postupném osvojovani dochazelo i k utvafeni klicovych
kompetenci. Manuél pro tvorbu SVP v zékladnim vzdélavani zavadi rovnéZ terminologii $kolnich a rog-
nikovych vystupiti pro potieby SVP jednotlivych dkol.
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5.2.1 Vysledky obsahové analyzy skolnich vzdélavacich programi

28 analyzovanych SVP obsahovalo ve vzd&lavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace,
predmétu Anglicky jazyk celkem 3 381 o¢ekavanych vystupt. Tyto byly podrobeny
obsahové analyze dle pfedem definovanych kategorii ICC s vysledky prezentovanymi
v tabulce 3.

Tabulka 3
Ocekdvané vystupy vzdéldvaci oblasti Jazyk a jazykovd komunikace, predmétu
Anglicky jazyk

Dimenze ICC Ocekavané vystupy Procentualni vyjadieni
Cetnost vyskytu (%)
Komunikac¢ni kompetence v Al 3182 94,49
Znalosti 161 4,70
Povédomi 15 0,44
Postoje 12 0,35
Dovednosti 11 0,32
Celkem ocekavanych vystupt: 3381 100,00

Data prezentovana v tabulce 3 postihuji vyskyt dimenzi ICC v uvedenych castech
analyzovanych kurikularnich dokumentd, a to v pofadi od nejvyssi do nejnizsi etnosti
jejich vyskytu v ramci analyzovanych o¢ekavanych vystupt. Lze konstatovat, ze ICC
jako kli¢ovy cil IVV obsazeny ve vzdé€lavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace,
ptedmétu Anglicky jazyk je.

Tabulka 3 rovnéz nabizi vhled do Cetnosti vyskytu jednotlivych dimenzi ICC,
jejich pomér, tj. pomér zastoupeni jednotlivych dimenzi v ocekavanych vystupech
podrobenych analyze, zobrazuje obrazek 19.
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Cetnosti vyskytu dimenzi ICC

M povédomi
Opostoje
Oznalosti
Bdovednosti

W komunikaéni kompetence v Al

Obrdzek 19. Pomér cetnosti vyskytu dimenzi ICC (analyza SVP)

Nejpocetnéji zastoupenou dimenzi je komunikac¢ni kompetence v anglickém jazyce
(94,49 %), s vysokym odstupem ji nasleduji dimenze ostatni, a to dimenze znalos-
ti (4,70 %), dimenze povédomi (0,44 %), dimenze postoji (0,35 %) a nejméné za-
stoupend dimenze dovednosti (0,32 %). Je zajimavé, a svym zpisobem pochopitel-
né, ze z interkulturnich dimenzi ICC je nejvice zastoupena dimenze znalosti. Pri¢iny
1ze hledat ve snadnéjsi didaktické uchopitelnosti této dimenze, v ceském vzdélavacim
kontextu ma pak navic své historické misto ve formé¢ vyuky realii kultury cilového
jazyka.

Shrneme-li vysledky této obsahové analyzy, zaznamenavame silny akcent na cile,
resp. ocekavané vystupy, v oblasti rozvoje cizojazy¢né komunikacni kompetence:
celkem 94 %. Oproti tomu oc¢ekavané vystupy zaméfené na rozvoj ostatnich inter-
kulturnich dimenzi jsou zastoupeny velmi nizkym poctem: celkem 6 %. Uvedené
vysledky 1ze jednoznacné oznacit za znepokojivé, jelikoz jasné poukazuji na fakt, ze
ICC v kurikularnich dokumentech obsazena je, avSak velmi nevyvazené. Zastoupe-
ni jednotlivych dimenzi ICC v kurikularnich dokumentech doklada silnou vahu kla-
denou na rozvoj komunika¢ni kompetence jako jazykového systému (tj. jazykovych
prosttedki) a souhrnu feCovych dovednosti oproti jejimu sociokulturnimu zakotveni,
coz je obecné vnimano jako neméné dilezité (Byram, 1997; Byram & Fleming, 1998;
CEFR, 2001; Celce-Murcia, 1991; Kramsch, 1993, 2003; Omaggio Hadley, 2001;
Sociocultural competence in language learning and teaching, 1997 aj.).
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5.3 Shrnuti

O pficinach prezentovanych vystupli 1ze pouze hypotetizovat. Piestoze je mozné
nahliZet na tuto problematiku z riznych uhli pohledu, pfirozené se jako prvni nabizi
otazka, jakou roli hraji ucitelé jako tvirci analyzovanych kurikularnich dokumenta.
Vasutova (2007) upozoriiuje jednak na pfimou souvislost mezi mirou Uspé$nosti
kurikularni reformy a mirou zainteresovanosti a zodpovédnosti jejich aktérii na vech
urovnich, dale pak ale upozorfiuje na fakt, ze hlavni tiha zodpovédnosti zistane
jako vzdy na bedrech $kol a pfedevsim jednotlivych uciteld. Naro¢nost kurikularni
reformy lze postiehnout jiz z pouhého vyctu pojmi, které se vztahuji k pozadované
proméné ucitele: zména mysleni, tvlirce kurikula, pfesvédceni, schopnosti, Usili,
aktér zmeény, osobni angazovanost aj. (in Beran et al., 2007, s. 116). Domnivame se
proto, ze by ucitelé neméli byt shledani jedinymi viniky a pokusime se na pficiny
ziskanych dat podivat i z dalSich perspektiv. U uciteld lze navic poukazat na legitimitu
jejich vlastniho pojeti oboru, které se mnohdy ukazuje byt v ne zcela plném souladu
s pojetim oboru kurikularnich dokument.
Za dilezity povazujeme postich, Ze vedle oficidlniho pojeti oboru v kurikulu (RVP/SVP) existuji
v myslich ucitelti riizna dalsi pojeti, ktera se mohou tomuto oficidalnimu pojeti ptiblizovat ¢i naopak
vzdalovat. V odborné literatufe se upozoriiuje na problémy vyplyvajici z ne-korespondence pojeti
oboru v kurikularnim dokumentu a v uéitelové mysli. (PiSova et al., 2011, s. 197)

Z analyzy RVP ZV (viz vyse) vyplyva, ze ICC sice v tomto dokumentu obsazena je,
nicméné ve velmi vysoké mife obecnosti, ktera neposkytuje ucitelim dostate¢nou
podporu pro operacionalizaci téchto cili. Navic kromé dimenze cizojazy¢né
komunika¢ni kompetence nejsou v ocekavanych vystupech ostatni dimenze ICC
dostate¢né zastoupeny. Pokud ugitelé pracovali pii tvorbé SVP v tizké navaznosti
na RVP, jsou divody pro zjisténé vystupy nasi obsahové analyzy pochopitelné.
RVP ZV v této oblasti operuje na urovni obecnych proklamaci, které se ukazaly
byt pro ucitele neuchopitelné. Skalkova rovnéz poukazuje na ne zcela kvalitni
rozpracovani jednotlivych kategorii RVP ZV (2007, s. 17): ,,Ze nebyl pedagogicky
hloubéji promyslen vztah cilti, kompetenci a obsahu vzdélavani, je patrno napt. i ve
struktufe dokumentu RVP ZV*. Do tohoto seznamu je mozno pfifadit i zpracovani
mezipfedmétovych vztahd, tj. napt. Multikulturni vychovu, jejiz cile jsou vymezeny
na urovni obecnych frazi, coz se jevi byt slepou ulickou v cesté uéitelti za didaktickym
uchopenim tohoto tématu.

Vezmeme-li navic v tvahu jistou rezistenci vici zméné, ktera na mnohych skolach
hrala pfi tvorbé kurikula skoly svou roli (napt. Lazarova, 2005, 2006), nabizi se nam
dal$i mozna pfic¢ina nevyvazené¢ho zpracovani dimenzi ICC. Jakakoli vzdélavaci
zmeéna je slozity proces, a je tudiz pochopitelné, ze ne kazdy je ochoten (a schopen)
se zapojit, a to z riznych moznych ddvodi. Soucasna kurikularni reforma neni
prvni reformou, kterou mnozi zkuseni ucitelé ve svém profesnim zivoté prochazeji.
Jak upozorniuje Day (1999), ,,mysleni a jednani uciteld je vysledkem souhry jejich
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zivotnich historii, jejich soucasné vyvojové faze, prostiedi tiidy i skoly a SirSiho
socialniho a politického kontextu, ve kterém uéitelé pracuji“ (in Beran et al., 2007,
s. 117).

Analyza dokumentu s sebou vzdy nese jisté limitace ohledné miry vhledu do
diskutované problematiky. K odhaleni zminénych pfi¢in zastoupeni jednotlivych
dimenzi ICC a jejich souvislosti s roli ucitele jako tvurce kurikula by bylo pfinosné
doplnit tuto analyzu o rozhovory s koordinatory a tviirci analyzovanych SVP.
Doplnujici rozhovory s tvirci analyzovanych kurikularnich dokument by mély
potencial odkryt mozné piiiny toho vysledku, coZz vSak nebylo pfedmétem nasi
analyzy. Dal§im pfipadnym krokem by bylo tazat se, zda ideje reformy pronikly
prostiednictvim zpracovani SVP az do kolnich tiid (srov. Janik et al., 2010; Pisova
etal., 2011).

Otazky je rovnéz mozno klast ohledné role Ceské 8kolni inspekce (CSI), ktera
prubézné vyhodnocuje procesy implementace stale probihajici kurikularni reformy.
Toto hodnoceni je zaloZeno na hodnoceni dokumentt, tj. SVP. CSI vsak hodnoti SVP
zejména na zakladé jejich korespondence s RVP. Tento fakt mize ucitele motivovat
k uzkému Ipéni na formulacich RVP (nékteré analyzované SVP dokonce obsahovaly
pasaze identické s RVP), cozZ nas ptivadi zpét k polemice ohledné kvality rozpracovani
ocekavanych vystupii v tomto vychozim dokumentu, jelikoz pfi jejich dodrzeni doslo
k nevyvazenému poméru rozpracovani jednotlivych dimenzi ICC (srov. PiSova et al.,
2011, s. 80-83).

V neposledni fad¢€ lze pfi¢iny hledat i v oblasti pfipravného vzdélavani ucitelt. Na
zéklad¢ reflexe vlastni zkuSenosti se miizeme domnivat, Ze IVV si jiz pomalu hleda
své misto v programech vzdélavajicich uitele, nicméné ji zatim neni mozno prohlasit
za standardni napln téchto programii. Tato problematika navic zasluhuje pozornost
ve dvou rovinach, které na sebe svym zptisobem navazuji. Nejprve je nutno vénovat
pozornost rozvoji ICC studentl ucitelstvi, dale pak poskytnout studentiim dostate¢nou
teoretickou zakladu k jejimu vlastnimu didaktickému uchopeni.

V této podkapitole byla pozornost vénovana rozpracovani ICC v kurikularnich

dokumentech riiznych trovni (srov. Kostkova, 2012), a to v¢etné stru¢né prezentace

vysledkt vlastni vyzkumné sondy, jejimz cilem bylo ovéfit potfebnost studijniho

ptedmétu Intercultural Communicative Competence pro studenty uéitelstvi anglického

jazyka. Vysledky naseho Setfeni podpofily roli rozvoje ICC v ptipravném vzdélavani
uditeld, jelikoz, slovy Karla Capka:

Rekd bych to asi tak, Ze chceme-li reformovat

,Stredni ‘ Skolu, musime zacit s reformou

na universitach. Tuto reformu nemiize ovSem

proveést zadné ministerstvo, nybrz cosi, Cemu

bychom rekli duch university.

(Karel Capek, 1930)
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6 Rozvoj ICC v pfipravném vzdélavani ucitelli
anglického jazyka

Motto: O tom, jaci jsme, nesvedci nase
schopnosti, ale nase volby.

(Harry Potter a Tajemna komnata)

6.1 Kontext vyzkumu: Studijni predmét Intercultural
Communicative Competence

Kontext vyzkumu tvofil studijni ptedmét Intercultural Communicative Competence,
ktery byl nabizen jako povinné volitelny v ramci didaktického modulu pétiletého
magisterského studia, oboru Ucitelstvi pro zakladni Skoly. Vyuka probihala
v anglickém jazyce, proto byla pfedpokladem pro zapsani tohoto piedmétu zkouska
jazykové zpusobilosti, kterd zarucovala dosazenou troven cizojazy¢né komunikacni
kompetence studentd na Grovni C1 (SERRJ, 2002). Studijni pfedmét byl realizovan
formou seminait s ¢asovou dotaci 1,5 hodiny, tj. 2 seminarni hodiny tydné.

Studijni pfedmét (cil, obsah, procesy, tj. zejména aktivity a hodnoceni) byl pilotovan
formou povinné volitelného projektu v rameci ro¢ni souvislé pedagogické praxe
studenti ucitelstvi anglického jazyka, tzv. Klinického roku (podrobnéji Pisova, 2005).

6.1.1 Cil

Cilem studijniho pfedmétu Intercultural Communicative Competence bylo podpofit
rozvoj ICC student ucitelstvi anglického jazyka, aby se pak v praxi sami stali
jejimi kvalitnimi zprostfedkovateli, a pfispéli tak k zapoceti dlouhodobého procesu
celospolecenské zmeény smétujici k multikulturni spolecnosti oteviené diverzite.

Rozvojem ICC, s ohledem na stanovena teoreticka vychodiska, myslime zmény v di-
menzich povédomi, postoji, znalosti a dovednosti v kontextu cizojazyéné komuni-
kacni kompetence. Konkretizace a operacionalizace takto obecné stanovenych cild
probiha vzdy na zéklad¢ analyzy potieb, tj. zjisténi vstupni trovné ICC studentt (viz
nize: didaktické aspekty).
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6.1.2 Obsah

Obsahova napln studijniho predmétu Intercultural Communicative Competence byla
stanovena v souladu s teoretickymi vychodisky prezentovanymi v kap. 4. Sylabus
studijniho pfedmétu reflektoval soucasné poznani v oblasti IVV. Vychodiskem
byl nas model ICC (kap. 4.1.4), studijni pfedmét rozvijel ICC studentii ve ¢tyfech
dimenzich v §ir§im ramci anglického (jako ciziho) jazyka. Vysledkem ontodidaktické
transformace obsahu byl obecny sylabus pfedmétu, tzn. obsah i cile (ptiloha 1). Tento
obecny sylabus byl upfesiiovan a dopracovavan na zakladé analyzy potieb student,
tj. na zakladeé hodnoceni vstupni urovné ICC konkrétni studijni skupiny.

6.1.3 Didaktické aspekty

Organizace, prib¢h i obsahova naplii studijniho predmétu Intercultural Communicative
Competence tedy do maximalni mozné a zddouci miry reflektoval potfeby dané
skupiny studentd. Pro tyto ucely bylo nutné v tivodu semestru zhodnotit vstupni
uroven ICC studentil a na zéklad¢ tohoto hodnoceni nasledné upravit obecny sylabus
jejich potiebam.

Realizace studijniho pfedmétu byla rozdélena do péti etap:

1) Tvorba obecného sylabu

Obecny sylabus byl vytvoten na zaklad¢ teoretického poznani v dané oblasti a nasledné
upraven v souladu s vystupy z jeho pilotaze (ptiloha 1).

2) Hodnoceni ICC

Hodnoceni bylo realizovano formou ohniskové skupiny (focus group) a dotaznikové-
ho Setfeni YOGA Form'%. Cilem této etapy bylo — na zakladé vyhodnoceni ziskanych
dat — upravit obecny sylabus studijniho pfedmétu tak, aby reflektoval potieby kon-
krétnich studentd.

3) Konkretizace sylabu pro studijni skupinu

Upraveny sylabus byl ,,$ity na miru* studentim ucitelstvi zapsanym v tomto pfedmétu.
Postupovali jsme tedy od ontodidaktické transformace obsahu (tvorba obecného
sylabu) k psychodidaktické transformaci obsahu na zaklad¢ identifikovanych potieb
studenti (sylabus daného predmétu).

18 Ohniskové skupiny i dotaznik YOGA Form slouzily jednak jako prostiedek k psychodidaktické trans-
formaci obsahu, tj. planovani obsahu konkrétniho studijniho pfedmétu na zakladé identifikovanych po-
tieb studentd, dale pak jsou soucasti realizovaného empirického Setfeni (podrobnéji kap. 6.4).
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4) Realizace studijniho predmétu

Strukturovani obsahu odrazelo vahu a vzajemnost dimenzi ICC, napf. centralni
postaveni dimenze povédomi s oporou o data ziskana pifi hodnoceni vstupni Grovné
ICC studentti v druhé etapée.

V tivodu byli studenti seznameni s teoretickymi vychodisky IVV, véetné vychodisek
lingvistickych a filozofickych. Pfedstaveny byly rovnéz dostupné modely a definice
ICC, rizné pfistupy k jejimu rozvoji, hodnoceni i relevantni terminologie. Povazovali
jsme za nezbytné vytvofit sdileny jazyk, tzn. seznamit studenty s konceptualnim
(pojmovym) ramcem a terminologii.

Nasledujici seminare byly jiz cileny na zkusenostni rozvoj jednotlivych dimenzi ICC
studentd. V souladu s teoretickymi vychodisky byla centralni dimenze povédomi
rozvijena jako prvni, nasledovala dimenze postojd, znalosti a dovednosti. Dimenze
komunika¢ni kompetence v anglickém jazyce studenti byla integrovana se vSemi
zminénymi dimenzemi, jelikoz aktivity zaméfené na rozvoj ICC by mély soucasné
sledovat jak jazykovy, tak interkulturni cil.

Jako ptiklad uved’'me struc¢ny popis aktivity Proverbial Values (Ptislovecné hodnoty),
kde jazykovym cilem byla anglicka pfislovi, idiomy; interkulturnim cilem byl
anglicky idiomaticky jazyk (znalost o jazyce), odkryvani hodnot cilové kultury skrze
jeji prislovi a réeni (postoje), hledani alternativ, podobnosti i kontrastl v pfislovich
kultury vlastni, napt. ,,you are never too old to learn* oproti ,starého psa novym
kousklim nenaucis“ (povédomi, dovednost porovnavat a hledat souvislosti).

V zavéru studijniho predmétu byl opétovné diskutovan konstrukt ICC, a to zejména
na zaklad¢ reflexe absolvovanych aktivit a prostudovanych teoretickych zdrojt.

V pribéhu realizace studijniho pfedmétu byly vyuzivany jak materialni, tak nema-
teridlni didaktické prostfedky: portfolio, aktivity, videonahravky, odborné teoretické
zdroje, vykladové slovniky atd. Portfolio s nazvem PORTFOLIO of my Intercultural
Communicative Competence development (ptiloha 2) bylo vytvofeno specialné pro
potieby tohoto predmétu. Casteéné bylo inspirovano Evropskym jazykovym portfoliem
(2002); sestavalo z péti ¢asti: Passport, Biography, Dossier, Theoretical background/
sources a Evaluation of this course and your involvement in it. Témto Castem pred-
chézela ivodni popisna strana ve form¢ dopisu pedagoga studentiim, ktera objasiio-
vala cil i zptisob prace s portfoliem. Portfolio plnilo funkeci riistovou i diagnostickou,
slouzilo jednak k archivaci materiali vyuzivanych ve vyuce i materialti vlastnich,
tj. ¢lanku atd. Dale pak slouzilo jako nastroj formativniho hodnoceni (viz etapa 5).

Studijni pfedmét byl realizovan zejména v souladu s principy konstruktivismu,
resp. socialniho konstruktivismu a principy zkusenostniho uéeni. Akcent byl kladen
jednak na produkty/vystupy jednotlivych aktivit, resp. dosazené cile v ramci rozvoje
konkrétnich jazykovych a interkulturnich dimenzi ICC. Daéle pak byla pozornost
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vénovana procesu, resp. rozvoji ICC skrze reflexi konkrétni zkusenosti, teoretizovani,
zobeciiovani a nasledné rekonstruovani diskutovanych pojmi, konstruktd atd.

Uved'me opét piiklad jedné realizované aktivity a procesu jejiho didaktického
uchopeni:

Krok 1. Aktivita Find an agreement (Hledejte shodu). Studenti obdrzeli pét kontro-
verznich vyrokd, se kterymi samostatné vyjadrili sviij souhlas ¢i nesouhlas. Nasledné
byli rozdé¢leni do skupin, ve kterych prezentovali své postoje k uvedenym vyrokadm.
Ukolem pro skupinu studentd pak bylo najit shodu a jednotlivé vyroky formulovat
(pteformulovat) tak, aby se s nimi byli vSichni ¢lenové skupiny schopni identifikovat.
O nov¢ formulovanych vyrocich skupiny studentd diskutovaly se skupinami ostatnimi.

Krok 2. Studenti opét pracovali ve stejné slozenych skupinach. Ukolem bylo reflek-
tovat aktivitu a pokusit se spolecné zpétné definovat jeji jazykové i interkulturni cile.
Jazykovym cilem byly zptisoby prezentace vlastnich ndzorl a ptéani, vyjadieni sou-
hlasu/nesouhlasu, vhodné zplsoby argumentace, formulace zavért; interkulturnim
cilem byl rozvoj schopnosti tolerovat, akceptovat a hajit rizné nazory na diskutovana
témata.

Krok 3. Spoleéné pak studenti ve spolupraci s pedagogem hledali zastieSujici pojmy
a konstrukty, nad nimiz teoretizovali. Tim formulovali teoreticka vychodiska konkrét-
ni aktivity. Pedagog v zavéru teoreticka vychodiska konkrétni aktivity shrnul, pfipad-
n¢é doplnil; diskutovana aktivita spadala do dimenze postoja.

Krok 4. V zadoucim piipadé tak doslo u studentl k testovani vlastnich hypotéz, re-
konstrukei a novému porozuméni diskutovanych pojmi, tj. jejich novému chapani.

V souladu s teorii socidlniho konstruktivismu a teorii zkusenostniho uceni (Kolb,
1984) byly tedy aktivity realizovany v cyklu prezentovaném na obrazku 20. Na zakla-
dé konkrétni zkuSenosti/aktivity si studenti kladli otazku: O ¢em byla dana aktivita?
Nasledné pak: Jak jejimu obsahu rozumim a co tento obsah znamena? Zavér cyklu
byl inspirovan otazkou: Co z tohoto porozuméni vyplyva a jak pfipadné mohu toto
porozuméni zménit?
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konkrétni zkusenost
cil: zazit konkrétni aktivitu

aktivni teoretizovani

cil: formovat/testovat reflektivni pozorovani
vychodiska/hypotézy » cil: reflektovat konkrétni
> REKONSTRUKCE - aktivitu, formulovat jeji
zména v pojeti jazykové i interkulturni
konkrétnich cile (sebe/reflexe po akci)
pojmu/konstruktu

abstraktni teoretizovani,
utvareni pojmt,
zobecnovani
cil: tvorit hypotézy/hledat
vychodiska formulovanych cilt

Obrdzek 20. Cyklus rozvoje ICC (upraveno podle Kolb, 1984)

5) Hodnoceni

Tato etapa studijniho pfedmétu zahrnovala: (a) Hodnoceni studentl na zakladé spl-
néni pozadavkt zahrnutych v sylabu studijniho pfedmétu. (b) Formativni a sumativni
hodnoceni rozvoje ICC u studentt, véetné nastroji sbéru dat, analyzy a interpretace,
je podrobné predstaveno dale (kap. 6.4 a 6.5), proto neni v této fazi diskutovano.
(c) Hodnoceni studijniho predmétu studenty, které slouzilo jako zdroj vyznamnych
zpétnovazebnich informaci o vhodnosti a ucinnosti zvolenych aktivit, vyukovych
strategii, technik a metod (pfiloha 4).

Pozornost zde zaméfujeme na hodnoceni studentl, které bylo soucasti vlastniho
studijniho pfedmétu. Jeho ucelem bylo ovéfit splnéni stanovenych pozadavki
ptedmétu Intercultural Communicative Competence (k ziskani kreditr). Pozadavky na
studenty byly aktivni ucast v seminafich, véetné plnéni zadanych domaécich piiprav,
ucast na vstupni a vystupni ohniskové skupiné a odevzdani pozadovanych materiald.
Veskeré materialy byly obsazeny ve studentském portfoliu — PORTFOLIO of my
Intercultural Communicative Competence development, se kterym studenti v prib&hu
semestru samostatné pracovali, odevzdali ho v tydennim piedstihu pfed zavéreCnym
hodnocenim. Portfolio obsahovalo povinné a volitelné sekce (viz etapa 4). Povinné
materialy byly: obsah portfolia, dotaznik YOGA Form (zacatek a konec semestru),
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Luggage (virtualni zavazadlo, do kterého studenti na zacatku i konci semestru sbalili,
co s sebou do konkrétniho studijniho pfedmétu ptinesli a nasledné, co si z n€j odnase;ji),
sebehodnoceni dosazené trovné komunikacni kompetence v osvojenych jazycich, My
culture shock (MU;j kulturni $ok), Culture collage (Kulturni kolaz); s jednotlivymi
soucastmi portfolia se pracovalo rovnéz v pribéhu semestru. Hodnoceni tedy bylo
prubézné, plnilo predevsim formativni funkei, ktera byla vzhledem k charakteru a cili
studijniho pfedmeétu upfednostnéna nad funkci sumativni. Ze stejné pfi¢iny byl akcent
kladen na sebehodnoceni studentii (napt. dotaznik YOGA Form) oproti hodnoceni
pedagogem. Metody hodnoceni pedagogem byly soustavné pozorovani studentt,
analyzy vysledkt jejich Cinnosti (obsazené v portfoliu) a rozhovory (vstupni,
prubézné, vystupni — individualni ¢i skupinové, dle volby studentti). Hodnoceni tedy
bylo pfedevsim pribézné, formativni, s diirazem na vlastni sebehodnoceni.

6.1.4 Shrnuti

Cilem této kapitoly bylo pfedstavit kontext vyzkumného Setfeni, resp. pfipad pro
realizovanou pfipadovou studii. Zaméfili jsme se na popis studijniho pfedmétu
Intercultural Communicative Competence, jeho organizaci, cile, obsah a didaktické
aspekty.

6.2 Cil vyzkumu

Kontext vyzkumu je podrobné diskutovan v predeslé kapitole, jednd se o studijni
ptedmét Intercultural Communicative Competence, ktery je nabizen jako povinné
volitelny v ramci didaktického modulu pétiletého magisterského studia, obor
Ucitelstvi pro zakladni §koly. Vyzkum byl realizovan v letnim semestru akademického
roku 2008/2009. Vyzkumny vzorek tvofilo 17 studentt (15 Zen, 2 muzi; vék: 23-31,
prumérny vék: 24).

Vyzkumné Setieni si kladlo za cil zodpoveédét otazky ohledné rozvoje a hodnoceni
ICC, ato:

1. Doslo v prubéhu studijniho piedmétu Intercultural Communicative Competence
u studentt k rozvoji ICC, respektive jejich dimenzi?

2. Pokud ano, k rozvoji kterych dimenzi doslo a v jaké mife?

Predmétem vyzkumného Setfeni bylo zodpovédét uvedené vyzkumné otazky jednak
v roviné horizontalni, dale pak v roviné vertikalni. Rovinu horizontalni, neboli $ifi
chapani konstruktu ICC studenty, tj. jak komplexné problematiku ICC vidi, odkryva
analyza vyskytu jednotlivych dimenzi ve studentskych vyrocich a analyza vysledka
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dosazenych studenty v dotaznikovém Setieni. Rovinu vertikalni pfedstavuje hloubka
porozuméni jednotlivym dimenzim ICC studenty.

6.3 Metodologie vyzkumu

Vyzkumny design byl koncipovan jako pripadova studie (case study), pfi niz je podle
Prichy et al. (2009, s. 231) ,,zkoumani podroben jednotlivy pfipad (napf. zak, mala
skupina zaku, ucitell, jednotliva tfida, Skola). Ten je detailn¢ popsan a vysvétlovan,
takze se dochazi k takovému typu objasnéni, jehoz pfi zkoumani tychz objektl
v hromadném souboru nelze obsahnout*. Tito autofi (ibid.) dale poukazuji na vyhody
metody pfipadové studie, a to mnoznost hlubokého poznani podstaty ptipadu;
upozoriuji vSak (stejné jako napf. Yin, 2009) i na nevyhody této vyzkumné metody
v omezené zobecnitelnosti vysledkii. Rada autort, napt. Denscombe (2003, s. 35-36)
¢1Yin (2009, s. 15) vsak spatiuji potencial ptipadovych studii, resp. dle Denscombeho
(2003, s. 35) jejich ,,hodnotnych a unikatnich vhledd, [kdyz fikaji, ze] piestoze je
pripadova studie ve své podstaté unikatni, je to soucasné jeden priklad platny pro Sir$i
skupinu®. Pro potieby naseho Setfeni pak navic pozitivné hodnotime moznost hlubsiho
vhledu do fenoménu interkulturality, coz v souvislosti s nahlizenim napf. dimenze
postoji a dimenze povédomi hodnotime jako zadouci, ne-li nutné. S oporou v metodé
pfipadové studie a v souladu s Merriamovou (1998, s. 6—7) bylo naSim cilem
»porozumét danému fenoménu z perspektivy respondentll, ne vyzkumnika, coz je
obcas oznacovano jako perspektiva emic, tzv. insider'’s view'**. Vyzkumné Setfeni
tedy nazira fenomén interkulturality perspektivou studentli konkrétniho studijniho
predmétu.

Pripadova studie je tzv. samostatnou piipadovou studii (single-case study), ktera je
v souladu s Yinovym realistickym ¢i postpozitivistickym pojetim ptipadové studie
fizené pomoci teorie (in Hendl, 2005, s. 113), v nasem piipad¢ je fizena teorii ICC.
Odborné zdroje prezentuji rizna pojeti a typologie pfipadovych studii, napf. Hendl
(1999, s. 50-51) rozliSuje mezi osobni pfipadovou studii, studii komunity, socialni
skupiny, organizace a instituce ¢i zkoumani programu, udélosti, roli atd.; dale
napt. Merriamova (2001), Miovsky (2006), Yin (2009). Nasi ptipadovou studii lze
oznadit za studii partikularistickou'?’, kterd se zabyva napf. konkrétnim studijnim
pfedmétem ¢i fenoménem; tyto piipadové studie se zaméiuji na skupinu jedinct
anahlizeji dany fenomén ¢i situaci holisticky. Dle Merriamové (1998, s. 39) typologie
pripadovych studii podle zaméru koresponduje nase piipadova studie svym cilem

119" Zde je mozné hledat analogie s uzitim termind emic a etic v kontextu ICC (srov. kap. 4.1.1).
120 Podrobnéji o distinkci mezi partikularistickou, deskriptivni a heuristickou typologii pfipadovych studii
napt. Merriamova (1998, s. 29-31).
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nejblize s tzv. evaluativni piipadovou studii'?', ktera zahrnuje ,,popis, vysvétleni

a hodnoceni“. Brown a Rodgers (2009, s. 21) navic poukazuji na kontext vyzkumu
jazykového vzdélavani, kde ,,vétSina pripadovych studii zahrnuje rozvoj komunikacni
kompetence jednotlived ¢i malé skupiny studentti. Mnoho ptipadovych studii jsou
tedy studie rozvojové (developmental studies)“. Tento pfistup je aplikovatelny i na
rozvoj ICC.

Prestoze byva ptipadova studie chapana jako samostatny typ vyzkumu v ramci
kvalitativniho pfistupu (napf. Denzin & Lincoln, 2007 i vy$e zminéné typologie),
ptiklanime se k Miovského (2006, s. 94) tvrzeni, ze ,,neni podstatné, zda pii praci
na pripadové Grovni pouzivame a kombinujeme kvalitativni a kvantitativni metody,
podstatné je to, Ze objektem naseho zajmu zlstava ptipad*. Miles a Huberman (1994,
s. 25) definuji piipad jako fenomén, ktery se objevuje v urCité vymezené hranici
a v daném kontextu. Podle Miovského (2006, s. 94) piipadova studie umoziuje
sledovani, popisovani a vysvétlovani ptipadu v jeho komplexnosti a diky tomu mize
dospét k ptesnéjsim a do hloubky jdoucim vysledktim. Na§im pfipadem je 17 studentti
konkrétniho studijniho pfedmétu; v pojeti Milese a Hubermana (1994, s. 25) je ptipad
kruh okolo tohoto srdce pak reprezentuje konkrétni studijni pfedmét. Oblasti za
okrajem kruhu nejsou v ramci vyzkumného Setieni sledovany, jsme si vSak dalSich
kontextualnich proménnych védomi, napt. kurikula studijniho programu ¢i osobnich
historii studenta.

6.4 Techniky sbéru dat: ohniskové skupiny a dotaznikové
Setreni

Mnozi odbornici se shoduji na jisté volnosti ve volbé metod sbéru dat v ramci realizace
pripadové studie, napt. Merriamova (1998, s. 28) vyjadiuje presvédéeni, ze ,,jakékoli
a v§echny metody'* sbéru i analyzy dat mohou byt vyuzity, od testovani po interview*.
Denscombe (2003, s. 38) jeji pfesvédceni potvrzuje, ptipadové studie dle néj ,,nejen
dovoluji vyuzivat rzné vyzkumné metody, ale ptimo podporuji tzv. mnohocetnou
metodu (multiple method) s cilem zachytit komplexni realitu podrobné®.

Sbér dat jsme koncipovali kombinaci dvou metod s cilem dodrzet principy triangulace
(srov. Gavora, 2000, s. 146), a to triangulaci v kombinaci kvalitativni a kvantitativni
metodologie, v kombinaci dvou technik sbéru dat i v kombinaci dvou nezavislych

121 Podrobnéji o distinkci mezi evaluativni, deskriptivni a interpretativni pfipadové studii napt. Merriamo-
va (1998, s. 38-40).

122 Zahrani¢ni zdroje anglické provenience (Dencombe, 2003; Merriam, 1998) vyuzivaji terminu method,
v nasem pojeti se vSak jedna o techniky, pfipadné i nastroje sbéru dat.
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vyzkumnik'?. S ohledem na vyzkumné otazky probéhl sbér dat ve dvou fazich, a to
vstupni a vystupni'?*. Obé faze byly zaméfeny na dosaZenou troverni ICC studentu,
a to v pocatku semestru a nasledné v jeho zavéru.

e Vstupni faze:
o ohniskové skupiny,
o dotaznikové Setieni — YOGA Form.

e Vystupni faze:
o ohniskové skupiny,
o dotaznikové Setfeni — YOGA Form.

Z vyse uvedeného je zfejmé, ze pro potieby nasi pripadové studie byly k hodnoceni
rozvoje jednotlivych dimenzi ICC v jednotlivych fazich vyuzity identické nastroje
sbéru dat'?, a to pro hodnoceni vstupni i vystupni arovné studentd. Pribézné hodno-
ceni v ramci studijniho pfedmétu nebylo s ohledem na definované vyzkumné otazky
do analyzy dat zahrnuto.

6.4.1 Ohniskové skupiny

Ohniskovou skupinu charakterizuje Miovsky (2006, s. 175) jako metodu, v niz
ziskavame ,,data za vyuziti skupinové interakce vzniklé a probihajici v debaté na
téma urcené badatelem, [...] ohniskové skupiny ptispivaji ke kolektivnimu vyzkumu
jazyka, hodnot, ptani a nazord urcité cilové skupiny“. Dale poukazuje na roli
badatele, ktery urcuje zaméfeni diskuse, tzv. ohnisko, které se odviji od cild vyzkumu
a vyzkumnych otazek. Jedna se tedy o jistou tematickou oblast ¢i obecnéjsi fenomén,
ktery je pfedmétem naSeho zajmu. V piipadé nasi ptipadové studie byl ohniskem
rozvoj ICC a jejich dimenzi u konkrétnich studentt.

Pted realizaci ohniskovych skupin byly ucinény volby ohledné¢ miry standardizace,
roli moderatora, strukturovanosti a velikosti diskusni skupiny. Vesker¢ tyto aspekty
kraceji ruku v ruce a mohou mit zna¢ny vliv na pribéh i vysledky ohniskové skupiny.
Morgan (2001, s. 55) objastuje jejich vzajemny vztah nasledovné:

Standardizace interview se tyka toho, zda budou kladeny ve vSech skupinach tytéz otazky — to
znamend, do jaké miry bude obsah interview pfedem dany nebo naopak flexibilni. Zapojeni
moderatora se vztahuje k fizeni dynamiky ve skuping, to znamend, do jaké miry bude moderator bud’
diskusi kontrolovat, nebo v ni dovoli relativné volnou ucast. Ackoliv existuji rizné strategie, které
se zabyvaji kombinovanim riznych stupiii standardizace interview a moderatorovy angazovanosti,
inklinuje vétSina projekti k tomu, aby postavila obé tyto polozky na srovnatelnou Groven, jez mize byt
pfisouzena strukturovanéj$im i méné strukturovanym pristupiim.

123 Triangulace osobou vyzkumnika je vhodna pro kvalitativni interpretace obsahové analyzy zaznami
z ohniskovych skupin, bude podrobnéji diskutovana v relevantni ¢asti knihy, viz kap. 6.5.1.

124 Obé faze sbéru dat probéhly s ohledem na kontext vyzkumu v anglickém jazyce.

125 Naéstroje sbéru dat byly pilotovany v ramci dlouhodobého projektu zaméfeného na rozvoj ICC v priibé-
hu Klinického roku.
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Doporuéeni o urceni velikosti skupiny mélo vliv na standardizaci interview. Morgan
(2001, s. 58-59) na zaklad¢ vlastni praxe oznacuje jako osvédcenou velikost skupiny
Sest az deset ucastnikli. Vzhledem k tomu, Ze studijni pfedmét tvofici ramec pro nase
Setfeni navstévovalo 17 studentt, bylo nutné je v pocatku i konci semestru rozd¢lit
do dvou ohniskovych skupin. Transkripty ohniskovych skupin vSak byly podrobeny
obsahové analyze spolecné, jelikoz cilem nasi pfipadové studie bylo zachyceni
rozvoje ICC vsech studentd dané¢ho studijniho pfedmétu. Z tohoto divodu jsme
ptistoupili ke standardizovanému pfistupu formou kladeni identickych otazek'*® ve
vSech skupinach.

V souladu s timto pfistupem jsme zvolili tzv. polostrukturovanou ohniskovou skupi-
nu, kterd predpoklada ptipravu okruht modelovych otazek, jejichz poradi vSak neni
pro moderatora zavazné, zalezi spiSe na prub&hu skupiny a vyvoji situace. Vyhodou
takto vedené ohniskové skupiny je pfedev§im moznost moderatora pribézné udrzovat
uréitou zakladni uroven diskuse k jednotlivym otdzkam a soucasné davat Gcastnikiim
dostatecny prostor pro individualni vyjadieni i skupinovou interakci. Ziskany mate-
ridl je pak podle Miovského (2006, s. 179-180) vice konzistentni, a tudiz vhodné&jsi
pro zpracovani a analyzu. Na doporuc¢eni Morgana (2001) a Miovského (2006) byl
material rovnéz fixovan videozaznamem'?’, nebot’ nam tato forma zdznamu rozsifuje
moznost analyzy dat, napf. o analyzu neverbalni komunikace mezi ucastniky ohnisko-
vé skupiny, tj. extralingvistické aspekty komunikace ¢i o analyzu paralingvistickych
aspektt komunikace: sily hlasu, intonace apod.'”® Videozaznamy byly néasledné pie-
vedeny do textové podoby.

6.4.1.1 Obsahové analyzy zaznamt z ohniskovych skupin

Obsahova analyza je hlavni technikou uplatnénou pfi analyze dat ziskanych
z realizovanych ohniskovych skupin. Piestoze 1ze obsahovou analyzu vyuzit pro data
ziskana prakticky jakoukoli metodou ziskavani dat, casto se tak dle Miovského (2006,
s. 238) dé&je praveé pro data ziskand zaznamem realizovanych ohniskovych skupin.
Predpokladem pro obsahovou analyzu zaznamti z ohniskovych skupin je vybér
univerza, kategorii a jednotek obsahové analyzy (obdobné jako pii obsahové analyze
SVP v kap. 5.2).

Univerzum bylo v naSem piipad¢ rdmcovano vystupy ohniskovych skupin, tj. vi-
deozaznamy a jejich transkripci. Dalsim krokem byl vybér a definovani kategorii
obsahové analyzy. Obsahova analyza vystupti z ohniskovych skupin stala na svych
kategoriich, tj. takovém dé¢leni univerza, aby vzniklé kategorie pfedstavovaly ,,Supli-

126 Otazky jsou prezentovany u jednotlivych fazi ohniskovych skupin, tj. na zac¢atku a konci studijniho
predmétu.

127" Jako zalozni byla vyuzita i fixace dat diktafonem, coz v8ak nebylo nutné pii analyze vyuZit.

128V naSem ptipadé o tzv. zpiisobové kategorie, viz niZe.
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ky*, do kterych bylo mozno smysluplné a piehledné rozlozit analyzované univerzum
(podrobnéji kap. 5.2).

Pfi formulovani kategorialniho systému jsme opét vychazeli z Kerlingerovych za-
kladnich pravidel kategorizace'?: kategorie musi byt vycerpavajici, vzdjemné se vy-
lucovat, kazda jednotka musi byt zafaditelna pouze do jedné kategorie, kategorie by
mély byt vytvoteny tak, aby se pii zafazovani do nich shodovali nezavisle na sob¢
rizni vyzkumnici atd. (in Miovsky, 2006, s. 240). Vzhledem k mozné riznorodosti
kategorii jsme v souladu s Janouskem (2007, s. 117) vyuzili déleni analytickych ka-
tegorii na substancialni (tj. co se tika) a zptisobové (tj. jak se to fika)'*. K substanci-
alnim kategoriim patii standardy, hodnoty aj., ke zptisobovym forma vyrokt, jejich
intenzita aj. Klonime se timto k nazoru Miovského (2006, s. 240), Ze vytvaieni analy-
tickych kategorii vychazi z proménnych a cilti vyzkumu, v naSem piipadé byl katego-
rialni systém definovan na zakladé¢ teoretického vymezeni konstruktu ICC (viz tab. 4).

Tabulka 4

Kategoridlini systém pro obsahovou analyzu zéznami z ohniskovych skupin
Kategorie Podkategorie

Dimenze povédomi Povédomi sebe sama

Povédomi vlastni kultury
Povédomi ostatnich kultur
Dimenze postojli Postoje k vlastni kultufe
Postoje ke kultute cilového jazyka
Postoje k cilovému jazyku (integrativni/instrumentélni motivace)
Hodnoty (osobni/kulturni hodnoty)

Dimenze znalosti Kultura s velkym K
Kultura s malym k
Dimenze dovednosti Dovednost porovnavat, interpretovat a hledat souvislosti

Dovednost odhalovat/objevovat a dovednost interakce
Cizojazy¢na komunikacni

jako kontext dimenzi
kompetence

Pti tvorbé kategoridlniho systému byl sledovéan princip zachovani stejné miry obec-
nosti. Tento princip byl oveéfovan v predvyzkumu. Ukazalo se, Ze:

e kategoridlni systém postaveny na dimenzich ICC jako zakladnich kategoriich
v tomto sméru vyhovuje;

v

v tomto kategoridlnim systému zatazeny, tj. u dimenzi povédomi, postojti, znalosti
a dovednosti;

129 Pravidly kategorizace se obdobné& zabyva napf. Holsti (in Janousek, 2007, s. 117-118).
130 Obdobné déleni kategorii do dvou skupin prezentuje napf. Ferjen¢ik (2000, s. 186).
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e dalsi polozky na niz§i urovni obecnosti (konkrétnéji vymezené), které vystupuji
jako dil¢i slozky jednotlivych kategorii (napft. stereotypy, predsudky, tolerance)
mohou dle svého charakteru spadat do vice podkategorii (napf. stereotypy mohou
spadat jak do podkategorie postoju k vlastni kultufe, tak do kategorie postojui ke
kultufe cilového jazyka). Proto nejsou do kategorialniho systému piimo v podobé
dil¢ich slozek zapracovany, ackoli se samoziejmé v obsahové analyze objevuji;

e v kategorii cizojazy¢né komunikac¢ni kompetence je reflektovan princip zachovani
stejné miry obecnosti, jeji komponenty se objevovaly v obsahové analyze pouze

na urovni dil¢ich slozek, proto je v systému zpracovana na nejobecnéjsi urovni,
tj. jako kategorie.

Dalsim krokem obsahové analyzy zaznami z ohniskovych skupin bylo rozhodnuti
ohledné¢ jednotek analyzy. Pokud jsme jiz vytvofili vzpominané Supliky, je tieba
se rozhodnout, co do nich ulozime, resp. jak velkd ma byt jednotka analyzovaného
komunikatu. Velikost jednotek analyzy jsme definovali jako slovo ¢i vyrok, které
reprezentuji konkrétni dimenzi ICC. Interakce v ramei ohniskovych skupin probihala
v jazyce studijniho pfedmétu, analyzovany byly tedy zaznamy v anglickém jazyce'*'.
I z toho diivodu byl k analyze dat dle kategorialniho systému vyuzit druhy nezavisly
kodovatel s cilem ziskat reliabilni data.

Prestoze jsou vystupem vétSiny obsahovych analyz

vyvody a interpretace opirajici se o frekvenci vyskytu zkoumanych jednotek v jednotlivych kategoriich,
[1ze] vedle kvantitativni obsahové analyzy celkem opravnéné mluvit o obsahové analyze kvalitativni.
Slova, témata, popis charakterii se od sebe li§i i pouzitymi vyrazovymi prostiedky. Jedna a tataz
zakladni informace, ktera by byla v kvantitativni obsahové analyze zafazena pravdépodobné vzdy
do téze kategorie, mize byt totiz formulovana kvalitativné velmi odliSnymi jazykovymi prostfedky.
(Ferjencik, 2000, s. 188)

Cilem obsahovych analyz zaznamu z ohniskovych skupin bylo primarné ziskat data
kvalitativniho charakteru vypovidajici o mife porozuméni ICC a jejich jednotlivych
dimenzi studenty. Zaznamy z ohniskovych skupin byly podrobeny rovnéz kvantita-
tivni analyze dat vypovidajici o Cetnosti vyskytu polozek kategoridlniho systému,
resp. vyskytu jednotlivych dimenzi ICC, piip. poméru jejich zastoupeni atd. (viz
tab. 6 a tab. 7). Souhrnné fec¢eno, vystupy obsahovych analyz zaznami z ohniskovych
skupin byly vyuzity: (a) k identifikaci vyskytu dimenzi ICC, tj. zda byly jednotlivé
dimenze ICC ve vyrocich studentd obsazeny (kvantitativni analyza); (b) k nasledné
kvalitativni analyze vyroku studentd, tj. porovnani miry porozumeéni jednotlivym di-
menzim ICC studenty s jejich teoretickym vymezenim. Pro potfeby prezentace vy-
sledkd kvalitativni analyzy byly vybrany reprezentativni vyroky, pficemz kritériem
pro jejich vybér nebyla maximalni korespondence s teoretickym vymezenim kon-
krétni dimenze ICC, ale maximalni vyznamova shoda v ramci skupiny. Reprezen-

131 Vypovédi studentl vyuzité v empirické ¢asti prace jsou tedy uvedeny ve vlastnim piekladu autorky
vedenym snahou zachovat originalni mird expresivity citovanych vyroku.
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tativni vyroky tedy predstavuji nejcastéji se vyskytujici vyznam, resp. porozuméni
dané dimenzi. Kvalita téchto reprezentativnich vyrokd studentd je tedy porovnavana
s teoretickym vymezenim ICC.

6.4.2 Dotaznikové Setieni

Dalsi metodou sbéru dat vyuzitou v pocatku a zavéru semestru bylo dotaznikové
Setfeni zamétfené na identifikaci miry rozvoje ICC a jejich dimenzi. Soucasné jsme
si byli védomi vyhod i nevyhod vyuziti dotazniku pro potieby sbéru i analyzy dat
(napt. Ferjencik, 2000, s. 183; Gillham, 2002, 5-8; Denscombe, 2003, s. 159-161).
Dle Gillhama (2002, s. 81)

jsou dotazniky malokdy adekvatni jako samostatna vyzkumna metoda. Toto je pravdou pro kazdou
metodu, zejména pokud se zamétujeme na komplexni situace z realného Zivota. [...] Kdyz analyzujeme
data z dotazniki, narazime na jejich omezeni. Vystupy jsou standardizované, popisné soubory dat,
které mnohdy vyvolavaji vice otazek nez odpovédi.

Dotaznikové Setieni jsme piesto vyuzili jako komplement realizované piipadové
studie. Uziti dotazniku je vhodné z nésledujicich ddvodu ptedkladanych Descombem
(2003, s. 145): (a) socialni klima bylo v ramci studijniho pfedmétu dostatecné
oteviené k upfimnym odpovédim, (b) vystupy piedchoziho Setfeni bylo tfeba doplnit
standardizovanymi daty z identickych otazek, (c) ocekéavali jsme, Ze respondenti bez
problému porozumi jednotlivym polozkam'*. Navic jsme si byli védomi Gavorou
(2000, s. 99) zminéného pozitiva ,,ziskavat velké mnozstvi informaci pfi malé investici
¢asu®, coz je pro podrobné zkoumani tak komplexniho jevu jako je ICC vhodné.

Z dostupnych nastrojii hodnoticich dosazenou uroven ICC jsme zvolili dotaznik
YOGA Form, ktery se jevil jako nejvhodnéjsi k zodpovézeni naSich vyzkumnych
otazek, jelikoz ve vysoké mife reflektoval nami piijata teoretickd vychodiska. Jedna
se o standardizovany dotaznik americké provenience, ktery pod vedenim Fantiniho,
vyznamného odbornika v oblasti interkulturality, prosel dlouhodobym tymovym
vyvojem s oporou v teorii i praxi hodnoceni ICC. Momentalné existuje ve vice
uzivanych verzich, zejména z roku 2000, 2001'*, 20054, Verze dotazniku z roku
2000, kterou jsme vyuzili v nasem vyzkumném Setfeni, byla podle Fantiniho (2000,
s. 3) sestavena a ovéiena nasledovné:

132 Porozuméni jednotlivym polozkam je pro nés relevantni, jelikoz byl dotaznik distribuovan v original-
nim anglickém jazyce.

133 Verze dotazniku YOGA Form z roku 2001 neni vhodna pro potieby naseho vyzkumného $etfent, jelikoz
jsou polozky v ramci jednotlivych dimenzi ICC rozdéleny do &tyf hierarchickych urovni. Jedna se tedy
o tzv. Groviiovou verzi tohoto dotazniku, ktera je pro nas irelevantni ve dvou zakladnich aspektech:
(a) jevi se jako vhodng&jsi pro externi hodnoceni, jelikoz moznost vidét iroviiové rozdéleni by mohla byt
pro sebehodnoceného zavadgjici; (b) cilem naseho vyzkumného Setieni je hodnotit rozvoj ICC, tj. po-
sun v ramci jednotlivych dimenzi, ne jeji uroven, jelikoz vétime, ze neni mozno v pribéhu 13 tydni
(tj. jeden semestr) dosahnout tiroviiového posunu.

134 Verze dotazniku YOGA Form z roku 2005 ptedpoklada dlouhodobé&jsi pobyt v zahrani¢i.

145



Pracovni skupina $koly pro mezinarodni vycvik (School for International Training) shromazdila
empirické observace. Tyto observace byly porovnany s vybérem literatury s interkulturni tematikou.
Nakonec byly polozky provéteny oproti 18 dalsim pfistupiim k hodnoceni ICC. Vysledny dotaznik
stanovil pét kompetenénich oblasti (znalosti, postoje, dovednosti, povédomi + cizojazyéna komunikaéni
kompetence), nasledné pak bézné citované faktory pro kazdou tuto oblast. [...] Do dne$niho dne byl
dotaznik vyuzivan primarné jako nastroj podporujici vzdélavaci proces. Po vyznamné pilotazi v terénu
bylo ptedpokladano, ze bude dotaznik slouZit nejen k zobrazeni profil jednotlivych respondentd, ale
i k zobrazeni profilu skupiny. [...] Tento pfistup je uzivan k objasnéni dtlezitych vysledku k finalizaci
a validaci nastroje s oporou o statistickou reliabilitu.

YOGA Form je akronymem pro Your Objectives, Guidelines, and Assessment (Fantini,
2000, s. 34), tzn. vaSe cile, instrukce/doporuceni a hodnoceni. Tento dotaznik slouzi
jako pruvodce (guide), ktery napomaha monitorovat rozvoj ICC pfed, v prabéhu i po
interkulturni zkuSenosti, v nasem piipad¢ pied, v pribéhu i po realizaci konkrétniho
studijniho pfedmétu. Fantini (2001, s. 2) pfedstavuje pfinos prubézného uzivani
nastroje ve tiech zasadnich aspektech: (a) stanovit a nésledné kriticky piezkoumat
interkulturni cile, (b) poslouzit jako prtivodce v prubchu interkulturni zkuSenosti,
popt. studijniho pfedmétu zaméteného na rozvoj ICC, (c) poskytnout hodnotici nastroj
v riznych fazich procesu rozvoje ICC a na jeho konci, tzn. normativni, formativni
1 sumativni hodnoceni.

Zasadni otazkou je, které osoby se na hodnoceni podileji. Vybrany nastroj je dle auto-
ra (Fantini, 2000, s. 34) ,,navrzen k vlastnimu hodnoceni rozvoje ICC*, tj. k sebehod-
noceni, které je mozné soucasné doplnit hodnocenim externiho hodnotitele, napt. pe-
dagoga, spoluzaka, pfislusnika kultury cilového jazyka atd. Hodnoceni piislusnikem
kultury cilového jazyka je Fantinim (2001, s. 4) oznacovano za vysoce instruktivni,
jelikoz navic nabizi hodnocenému perspektivu emic, tj. pohled ¢lovéka zevnitt cilové
kultury. Fantini upozorfiuje na moznost rozport v sebehodnoceni a externim hodno-
ceni, nepovazujeme jej vSak za problematicky, jelikoz rozdilné perspektivy naopak
umoziuji vyvolavat dialog, podporovat reflexi a identifikovat takové strategie, které
maximalizuji potencial jedinct k dal$imu rozvoji ICC (srov. s Abramovym ABCD
Crown, viz kap. 4.2.4.1). V zavéru kazdého hodnoceni Fantini doporucuje na zékladé
identifikovanych potieb a pfani vytvofit akéni plan'>.

Prestoze je tento pfistup k rozvoji ICC piinosny, a to zejména z ditvodu podpory
reflektivniho potencidlu jedincii i vysoké miry individualizace, ktera je plné v souladu
s prijatymi teoretickymi vychodisky, pfiklonili jsme se k sebehodnoceni studentd.
Hodnoceni pedagogem — zejména v pocatku semestru — neni dle nasSeho nazoru
v nepfirozeném prostiedi univerzitni vyuky realizovatelné, a to z mnoha diivodd,
zejména: Casova narocnost (semestr: 13 tydni), nedostatecna objektivita (neznalost
studentdl) atd. Déle — s cilem zodpovédét vyzkumné otazky tykajici se rozvoje
jednotlivych dimenzi ICC — akcentujeme hodnoceni sumativni (tj. v poc¢atku a zavéru
konkrétniho studijniho pfedmétu).

135 Podrobnéji o teorii akéniho planu (ptip. akénim vyzkumu ve vyuéovani &i uéitelské piiprave) napt. Ri-
chards & Nunan (1990); Somekh, (1995).
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6.4.2.1 Modifikovany dotaznik YOGA Form

K posileni sumativniho charakteru piedstaveného dotaznikového Setieni jsme
s laskavym svolenim prof. Alvina Fantiniho z University of Vermont v roce 2009
standardizovany nastroj drobné modifikovali. Jednotlivé ¢asti nastroje piehledné
shrnuje tabulka 5. Pivodni dotaznik obsahoval Ctyfi ¢asti (Part 1—IV)), které byly
zachovany v plném znéni; doplnény navic byly dvé &asti (Part V. a VI.), které
zaznamenavaji posuny v dosazené urovni jednotlivych dimenzi ICC u studentti a svym
zpracovanim a obsahem reflektuji pln€ cast Part IV. Déle pak byl nastroj ptizptisoben
kontextu, tj. studentim (ucitelstvi) anglického jazyka v prostfedi ceské vysoké skoly,
a to v Casti zabyvajici se reflexi vlastni kultury a kultury cilového jazyka (Part II.).
Dotaznik YOGA Form jsme tedy adaptovali jednak smérem k postizeni rozvojového
charakteru jednotlivych dimenzi ICC, dale pak v oblasti povédomi vlastni a cilové
kultury.

Modifikovana verze YOGA Form prosla externi oponenturou v osob¢ garanta jeji
origindlni verze, prof. Fantiniho. Na externi oponenturu navazovala pilotdz, ktera
byla realizovana v ramci projektu'3¢ zaméteného na rozvoj ICC 36 student uditelstvi
anglického jazyka. Cilem pilotaze bylo zejména ovéfit jazykovou uroven dotazniku
ajeji vhodnost pro studenty s dosazenou trovni cizojazy¢né komunikacni kompetence
Cl1 (viz CEFR, 2001, s. 24, 27, 36), dale pak identifikovat ¢asovou narocnost
modifikovaného dotazniku pro nerodilé mluv¢i anglického jazyka. V neposledni fadé
bylo cilem pilotaze ovéfit dotaznik YOGA Form v jeho modifikované verzi.

Tabulka 5 predstavuje ¢asti dotazniku YOGA Form, jejich nazvy, pocty zahrnutych
polozek a identifikované stézejni funkce jednotlivych ¢asti.

136 Projekt byl soucasti Klinického roku.
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Tabulka 5

Modifikovany dotaznik YOGA Form — obsah

Cast Nazev Pocet polozek Funkce

Part I. O respondentovi 20 Informacni
(About the respondent) (19+1)

Partll.  Osobni/kulturni charakteristiky 60 Sebereflektivni,
A B,C (3krat 19 + 1) Reflektivni
(Personal/cultural characteristics)

Part lll.  Komunikaéni styly 47 Sebereflektivni,
(Communication styles) (46 +1) Reflektivni

Part IV. Interkulturni schopnosti — vstup 54 Sebereflektivni
(Intercultural abilities) (53 + 1) z toho:

znalosti 11
postoje 13
dovednosti 11
povédomi 18
Part V. Interkulturni schopnosti — vystup 54 Sebereflektivni,
(Intercultural abilities) (53 + 1) z toho: Rozvojova
znalosti 11
postoje 13
dovednosti 11
povédomi 18
Part VI.  Interkulturni schopnosti — rozvoj 54 Evaluativni
(Intercultural abilities) (53 + 1) z toho: (pro pedagoga)
znalosti 11
postoje 13
dovednosti 11
povédomi 18
Pozn.

Cést: Sest &asti dotazniku v originalnim znéni.
Nazev: pieklad nazvt jednotlivych ¢asti dotazniku + ndzvy v piivodnim znéni, tj. anglickém jazyce.

Pocet polozek: pocet polozek v jednotlivych ¢astech dotazniku, v€etné vnitini struktury polozek v ramci
jednotlivych ¢asti. ,,+1* znaci doplijici volitelnou polozku, napf. citi-li respondent, ze bylo v dané ¢asti
dotazniku néco opomenuto.

Funkce: funkce, které v ramci dotazniku YOGA Form dana ¢ast plni.

Cilem dotaznikového Setieni YOGA Form z hlediska vyzkumného je zjistovani
dosazené urovné ICC u respondentil v pocatku a zavéru semestru, porovnanim téchto
vysledktl pak hodnoceni rozvoje ICC v oblastech ¢tyt jejich dimenzi (Part IV—-VL).
Z hlediska vzdélavacich cilt pak podpora reflexe a sebereflexe v oblasti osobnostnich
a kulturnich charakteristik a v oblasti cizojazy¢né komunikacni kompetence, resp.
komunikacnich stylti (Part I1.-1I1.). Oblasti sledované dotaznikem tak reflektuji piijata
teoretickd vychodiska, tj. jednotlivé slozky konstruktu ICC: charakteristiky, dimenze
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i komunikaci a cizojazyénou komunikaéni kompetenci, coz je v souladu s nasi
ptipadovou studii fizenou teorii. Dotaznik tedy napliiuje kritéria obsahové validity,
tj. miru, do jaké je obsah vyzkumného nastroje v souladu s obsahem zjistované
oblasti (srov. Gavora, 2010, s. 86). Titulni strana dotazniku YOGA Form (ptiloha 3)
seznamuje respondenty s jeho jednotlivymi ¢astmi. Nabizi rovnéz mozZnost oznacit
polozky v dotazniku, které respondent vnima jako nesrozumitelné, a to s ohledem
na plnéni Denscombeho (2003, s. 145) pozadavku na schopnost respondenttii precist
a porozumét jeho polozkam'’,

Dotaznik vyuziva riznych typu otazek, resp. polozek, a to uzaviené, oteviené
a polouzaviené (srov. Gavora, 2000, s. 102—105). Dle klasifikace Gillhama (Gillham,
2002, s. 28-34) na polozky s vybérem odpovédi (selected responses), polozky se
specifickou odpovédi (specified response), polozky k tazeni (ranked responses),
skalové polozky (scaled responses) a polozky s pokra¢ovanim (routing questions)
vyuzivame v riznych ¢astech dotaznikového Setfeni rovnéz vicero z nich. Pfiklanime
se zde k nazoru Gavory (2000, s. 102-105), Ze ,,v dotazniku nemusi nevyhnutelné
vystupovat jen jeden druh otazek'*®. Naopak, stiida-li se vice typu, zlepSuje to
pozornost, vyvadi to respondenta ze stereotypu.* Riizné typy polozek a otazek reflektu;i
charakter ziskanych odpovédi, tj. ziskanych dat. Navic se s ohledem na zvoleny typ
polozek 1isi i typ vyuzité skaly, a to bipolarni a Likertovy $kaly (srov. Gavora, 2000,
s. 91-94).

Dataziskana dotaznikovym Setfenim jsou zavisla na psanych informacich poskytnutych
respondenty na otazky vyzkumnika. V tomto ohledu se data 1isi od téch ziskanych
z interview, pozorovani nebo dokumentt. Podle Denscombeho (2003, s. 145-146)
spadaji data ziskana z dotaznikovych Setfeni do dvou zéakladnich kategorii'®, a to
fakta a nazory (facts and opinions). Polozky ziskavajici fakta vyzaduji od respondentti
pfesné a upfimné informace, které nejsou ovlivnény tisudkem ¢i osobnimi postoji
jedince, napt. vek, pohlavi, pocet déti atd. — v naSem pftipad¢ se jedna o cast Part 1.
Vétsina polozek dotazniku YOGA Form vsak spada do kategorie nazorl, postoju,
viry (resp. presvédéeni), preferenci atd., které jsou obecné obtiznéji zodpovéditelné,
jelikoz je pro identifikaci odpovédi nutné vyjadrit vlastni pocity, usudek a upfimnost.
V tomto kontextu Gillham (2002, s. 26) poukazuje na nutnost formulovat polozky
vyvazené¢ a neutralné, proto také byl vyuzit standardizovany nastroj. Pokud totiz
polozky naznacuji dobrou, spravnou nebo socialné zadouci odpovéd’, navadi dotaznik
samotny k vybéru odpovédi.

137V ivodu dotazniku uvadime nasledujici: Note: Circle the questions that you do not understand or are
not sure if you understand well and therefore cannot answer them with certainty (viz pfiloha 3).

133 Denscombe (2003, s. 155-158) prezentuje devét typl otazek, které mohou byt uzity v dotazniku, které
povazujeme za velmi pfinosné, nejsou vsak relevantni pro dotaznik YOGA Form.

139 Gillham (2002, s. 26-27) navic dopliiuje polozky ziskavajici informace o chovani (behaviour), které
v8ak nejsou relevantni pro nasi diskusi.
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V neposledni tadé se jednotlivé Casti dotaznikového Setfeni lisi jejich Casovou
alokaci do pribéhu konkrétniho studijniho ptedmétu, ¢asti Part L, IL, III. a IV. jsou
vypliiovany v pocatku semestru respondentem; casti Part V. a VI jsou vyplhovany
v zavéru semestru, z toho ¢ast Part V. je vyplhovana respondentem a ¢ast Part VI
pedagogem.

Bez svoleni autora neni mozné nastroj publikovat jako celek v plném znéni, proto jej
pouze detailné popiSeme véetné jeho jednotlivych ¢asti a piikladt typa polozek!'*.

o Part I. (About the respondent) zahrnuje 20 polozek zaméfenych na zjistovani za-
kladnich udaji o respondentovi, a to: jméno, vék, vzdélani, narodnost, jazykova
vybavenost, interkulturni zkusenosti/kontakty/vztahy. Jedna se o uzaviené, polou-
zaviené a oteviené polozky a otazky, které maji funkci informaéni. Tato ¢ast jako
jedina zahrnuje i polozky s pokrac¢ovanim, napft.:

10. Have you ever developed any intercultural relationships?
[ Yes [ No
11. If yes, what type of intercultural relationships?
U] Friends [ Work colleagues ] Spouse [J Other

12. If yes, were those relationships developed through contact at home or abroad?

13. If yes, then on the whole, would you say this was a positive experience?
[ Yes [ No

14. If yes, did these intercultural relationships influence you in any way?
[ Yes [ No

15. If yes, could you describe how?

o Part II. (Personal/cultural characteristics) zahrnuje tfi bateric (A, B, C),
z nichz kazda obsahuje 20 polozek. V souhrnu tyto baterie Citaji 60 uzavienych
polozek s Sestitiroviiovou Likertovou skalou (0 az 5) vyjadfujici miru souhlasu
(5), resp. nesouhlasu (0) s vyrokem. Oblasti zajmu této Casti dotazniku jsou
osobni a kulturni charakteristiky. Baterie A, B a C obsahuji vycet identickych
charakteristik, které se li§i svym zaméfenim, a to A: vnimani sebe sama v kontextu
vlastni kultury, B: vnimani vlastni (tj. vétSinou &eské) kultury, C: vnimani
kultury cilového jazyka vlastniho vybéru (napft. britské, americké), které mize
byt ovlivnéno zkuSenostmi s touto kulturou uvedenymi v casti Part I. Funkce
této casti dotazniku je tedy sebereflektivni s ohledem na povédomi sebe sama

140 Tyto prezentujeme v originalnim (anglickém) jazyce, jelikoz v ném byl dotaznik YOGA Form v ramci
konkrétniho empirického Setieni vyuzit. Ceska verze dotazniku se ptipravuje.
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i vlastni kultury a reflektivni s ohledem na povédomi kultury cilového jazyka.
Nize prezentujeme vybér charakteristik z baterie A zaméfené na povédomi sebe
sama v kontextu vlastni kultury:

Subpart A: Please answer all of the following questions. Using a scale of 0 to 5
(highest), rate yourself on each characteristic listed below by checking the number
that best represents how you perceive yourself in your own culture.

Perception of Self in Your Own Culture

2a. flexible o1 2030405
3a. patient 000102030405
6a. willing to suspend judgment o1 2030405
7a. adaptable o1 2030405
9a. open-minded o1 2030405
lla. self-reliant 0o 1 02030405

o Part IIl. (Communication styles) je zaméfena na komunikaéni styly v kontextu
matetského jazyka (resp. kultury) a jazyka a kultury jazyka cilového. Funkce
¢asti Part I11. je tedy sebereflektivni a reflektivni. Tato ¢ast dotazniku ¢ita celkem
47 uzavienych polozek s vybérem odpovédi a, b, v pripadé polozek zaméfenych
na komunikacni styly v kontextu jiz zvolené kultury cilového jazyka navic i c,
napft.:

What do you know about styles of communicating in your own culture as contrasted
with that of your chosen English language speaking culture? Check off your responses
to the following questions in terms of how you would most likely respond in the
situations cited bellow.

1. In my own culture, I consider courtesy conventions and protocols
a. [l unimportant
b. U important
2. In the target culture, I believe they consider courtesy conventions and protocols
a. [l unimportant
b. U important

c. [l not sure
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15. When disagreeing in my culture, I prefer
a. [ to be told directly and openly about the problem no matter the consequences
b. [ not to speak openly so as not to offend anyone
16. When disagreeing in the target culture, I believe they prefer
a. [ to be told directly and openly about the problem no matter the consequences
b. U not to speak openly so as not to offend anyone
c. U not sure
33. When foreigners speak my language, 1
a. [ sometimes treat them differently
b. U generally treat them the same as other native-speakers
34. When foreigners speak the target language, I believe they are
a. [ sometimes treated differently
b. ) generally treated the same as other native-speakers
c. [l not sure

o Part IV. (Intercultural abilities) obsahuje Ctyfi baterie ¢itajici v souhrnu 54 uza-
vienych polozek s Sestitroviiovou Likertovou skalou (0 az 5) vyjadiujici miru sou-
hlasu (5), resp. nesouhlasu (0) s jednotlivymi vyroky prostfednictvim sebereflexe
studentii. Oblasti zajmu Ctyt baterii polozek v této ¢asti dotazniku jsou jednotlivé
dimenze ICC: znalosti, postoje, dovednosti a povédomi. Uvadime vybér kazdé
z nich, napt-:

znalosti

7. I can cite important historical and socio-political

factors that shape my own culture and the target culture 0ol 02030405
postoje

While in the target culture, I believe I could demonstrate willingness to

12. interact with the target culture members (I wouldn't avoid

them or primarily seek out my compatriots) 0o o1 02030405
dovednosti

26. I believe I could adjust my behaviour, dress, etc.

as appropriate, to avoid offending the target culture

members o1 02030405
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povédomi

While in the target culture, I believe I would realize the importance of

36. differences and similarities across my own and

the target language and culture ool 02030405

o Part V. (Intercultural abilities) obsahuje ¢tyfi baterie polozek identické s ¢asti
Part IV. (a Part VI.). Tato cast dotazniku je vypliovana v zavéru konkrétniho
studijniho pfedmétu, plni tedy nejen funkci sebereflektivni, ale i rozvojovou,
jelikoz zaznamenava posun studentl v jednotlivych polozkéch, tj. zaznamenava
vnimany rozvoj v ramci jednotlivych dimenzi ICC.

o Part VI. (Intercultural abilities) opét obsahuje identické baterie polozek jako ¢asti
Part IV a V. Neni jiz urcena pro respondenty, ale pro pedagoga k zaznamenani
posunti mezi sebehodnocenim studentli v pocatku studijniho ptedmétu (Part IV.)
a v jeho zavéru (Part V). Slouzi tedy k zaznamenani diference, a plni tak funkci
evaluativni.

Respondenti zahrnuti do naseho vyzkumného Setteni vypliiovali na zac¢atku i na konci
semestru dotaznik YOGA Form vzhledem k jeho obséhlosti doma, a to vzdy v obdobi
jednoho tydne. Navratnost byla 100 %, tj. 17 dotaznikd.

6.5 Vysledky: popis, analyza a interpretace dat

Vzhledem k charakteru vyzkumu nebyla analyza dat strukturovana dle vstupni
avystupni faze, ale dle technik sbéru dat, a to s ohledem na realny casovy harmonogram
sbéru dat, tzn. nejprve ohniskové skupiny a nasledné dotaznikové Setfeni. Pozornost
byla nejprve vénovana obsahové analyze dat ziskanych z ohniskovych skupin,
tj. kvantitativni a nosn¢jsi kvalitativni analyze. Poté jsme se zaméfili na kvantitativni
analyzu dat ziskanych z dotaznikového Setfeni YOGA Form. V obou piipadech bylo
cilem hodnotit rozvoj jednotlivych dimenzi ICC student v pribéhu daného studijniho
predmétu.

6.5.1 Vysledky obsahovych analyz zdiznamti z ohniskovych skupin

Celkem byly realizovany ¢tyfi ohniskové skupiny, tzn. ¢tyfi obsahové analyzy, z toho
dvé na zadatku (skupiny AZ'*! a BZ) a dvé na konci (skupiny AK'*? a BK) studijniho
ptedmétu Intercultural Communicative Competence. Zaznamy z ohniskovych skupin

141" Z reprezentuje za¢atek studijniho pfedmétu.
142 K reprezentuje konec studijniho pfedmétu.
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(AZ, BZ, AK a BK) byly analyzovany oddélené. Vystupy analyz AZ/BZ a AK/BK
pak byly slouceny, aby vypovidaly o dosazené urovni ICC, resp. jejich jednotlivych
dimenzi na za¢atku (Z) a nasledné na konci (K) studijniho pfedmétu.

Nasledujici kapitoly jsou zaméfeny na vystupy obsahovych analyz zaznamu
z ohniskovych skupin na zac¢atku semestru (kap. 6.5.1.1), vystupy obsahovych analyz
zaznamu z ohniskovych skupin na konci semestru (kap. 6.5.1.2), nasledné porovnani
a interpretace vstupnich a vystupnich dat, tj. hodnoceni rozvoje jednotlivych dimenzi
ICC (kap. 6.5.1.3) a zamysleni se nad moznymi proménnymi intervenujicimi do
vysledku.

6.5.1.1 Obsahova analyza zaznami z ohniskovych skupin: vstupni vysledky

Doba trvani ohniskové skupiny AZ, které se tcastnilo osm studentti, byla 38 minut;
ohniskova skupina BZ trvala 31 minut a ucastnilo se ji devét studentd.

Polostrukturované ohniskové skupiny zahrnovaly tfi zakladni tematické okruhy, a to:
co si studenti pod pojmem ICC ptedstavuji, jakd maji od daného studijniho predmétu
ocekavani a co s sebou do procesti rozvoje ICC piinaseji'®, resp. ¢im mohou ptispét.
Jak je patrné z otazek, které moderator v ramci ohniskové skupiny kladl, cilily
na predstavy a chapani ICC samotnymi studenty, tzn. moderator sam nekladl otazky
tykajici se jednotlivych dimenzi ani dimenze nepojmenoval*. Konkrétni otazky
kladené v pribéhu ohniskovych skupin byly nasledujici:

What do you imagine under the term ICC?
!

Why did you sign for this course + what are your expectations?
!
What are you bringing into this course?
What did you pack into your luggage?

!
Anything anyone would like to add at the end?

Ve skupiné AZ bylo celkem zaznamenano 79 vyroku, které obsahovaly 94 polozek
reprezentujicich jednotlivé dimenze ICC; ve skupiné BZ bylo zaznamenano celkem
68 vyroki, ve kterych bylo identifikovano 72 polozek. V pocatku semestru jsme za-
znamenali celkem 166 polozek odpovidajicich kategorialnimu systému, tj. jednotli-
vym dimenzim ICC (viz tab. 6).

143 Odpovédi na tuto otdzku jsou (stejné jako v nasledujici vystupni fazi) elicitovany tzv. zabalenim si
vlastniho zavazadla.
144 Obdobna strategie byla vyuzita i pfi realizaci ohniskovych skupin v zavéru semestru.
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Tabulka 6
Zastoupeni dimenzi ICC na zacdtku semestru

Interkulturni

komunikac¢ni  Skupina AZ Cetnost Skupina BZ Cetnost cetnost
celkem
kompetence
Povédomi AZ75, 21 1-BZ6, BZ15x, BZ18 14 35
1-sebesama 1-AZ37x(1+3), AZ71x Ztoho (1+2+43) Ztoho Ztoho
2 —vlastni 2 — AZ51 (1+2+3) X: 6 2 - BZ20, BZ21, x:1 x:7
kultury 3 - AZ6bx, AZ22, AZ23, zp: 2 BZ24, BZ33, zp: 0 zp: 2
3 — ostatnich AZ24, AZ30, AZ34x, BZ40,
kultur AZ35x, AZ39, AZ40, 3-BZ32, BZ36,
AZA1, AZA3, AZ46, BZ37, BZ39,
AZA7, AZ48, AZ50, Bz41, BZ59
AZ56, AZ79x
Postoje AZ1, AZ2, AZ4, AZ5X, 35 BZ1, BZ2, BZ3, BZ4, 23 58

AZ6x, AZ7, AZ13, AZ18, Ztoho BZ7,BZ14, BZ15x, Ztoho Ztoho
AZ19, AZ31, AZ32, AZ33, x:5 BZ16, BZ27, BZ35, x:1 X: 6

AZ34x, AZ35x, AZ36, zp: 1 BZ42, BZ45, BZ48, zp: 1 zp: 2
AZ38, AZ44, AZ49, AZ53, BZ49, BZ54, BZ56,
AZ54, AZ55, AZ57, AZ58, BZ57, BZ58, BZ63,
AZ59, AZ60, AZ61, AZ62, BZ65, BZ66, BZ67,
AZ64, AZ65, AZ66, AZ67, BZ68
AZ68, AZ69, AZ70, AZ71x
Znalosti AZ3, AZ9, AZ10, AZ14x, 13 BZ5, BZ8, BZ9, BZ25, 10 23
AZ25, AZ26, AZ37x, Ztoho BZ26,BZ30, BZ31, Ztoho Ztoho
AZ42, AZA5, AZ52, AZ72, x:3 BZ46, BZ50, BZ52 x: 0 x:3
AZ74, AZ78x zp: 0 zp: 0 zp: 0
Dovednosti AZ8x, AZ11, AZ12x, 10 BZ10x, BZ11, BZ12, 17 27

AZ16x, AZ20x, AZ21x, Ztoho BZ13x,Bz17,BZ19, Ztoho Ztoho
AZ28x, AZ29, AZ73, AZ76 x:6 BZz28, BZ29, BZ34x, x:3 x:9
zp: 1 BZ38, BZ43, BZ47, zp: 0 zp: 1
BZ51, BZ53, BZ55,

BZ60, BZ64
Cizojazycna AZ5x, AZ8x, AZ12x, 15 BZ10x, BZ13x, BZ22, 8 23
komunikaéni  AZ14x, AZ15, AZ16x, Ztoho BZ23,BZ34x,BZ44, Ztoho Ztoho
kompetence  AZ17, AZ20x, AZ21x, x: 10 BZ61, BZ62 x:3 x: 13
AZ27, AZ28x, AZ63, zp: 1 zp: 0 zp: 1
AZ77, AZ78x, AZ79x
ICC 94 72 166

Pozn.

AZ: skupina A na zacatku semestru; BZ: skupina B na zac¢atku semestru.

AZ/BZ + ¢islovka: polozka reprezentujici jednu dimenzi ICC z kategorialniho systému.

x: integrovana polozka, tzn. napt. dv€ analytické jednotky, tj. polozky/dimenze ICC jsou integrovany do
jednoho vyroku studenta. Kazda polozka je do analyzy zahrnuta zv1ast'.

zp: zpusobové polozky, které jsou ve vyctu polozek oznaceny tucné.
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U dvou nezavislych kddovatelti bylo ze 166 polozek dosazeno ptimé shody u 164,
tj. 98 %. U zbyvajicich 2 % bylo dosazeno shody mezi kédovateli na principu konec-
ného konsenzu; na jeho zaklade byly nasledn¢ konkrétni polozky do analyzy zataze-
ny. Tabulka 6 podrobn¢ predstavuje ziskana data, ktera nejprve prezentujeme z hle-
diska cetnosti vyskytu polozek reprezentujicich jednotlivé dimenze ICC a nésledné
interpretujeme, co tato Cetnost vyskytu a kvalita vyrokt implikuje.

Je ziejmé, Ze veskeré dimenze ICC byly ve vyrocich studentl obsazeny. NejvySe za-
stoupenou dimenzi byla dimenze postoji (58 polozek), nasledovala dimenze poveé-
domi (35 polozek), dimenze dovednosti (27 polozek) a se stejnym poctem polozek
dimenze znalosti a cizojazy¢na komunikaéni kompetence (23 polozek). Ze zastou-
peni jednotlivych dimenzi vyplyva, Ze pojeti konstruktu ICC studenty bylo v sou-
ladu s jeho teoretickym vymezenim, tzn. Ze vSechny dimenze ICC byly ve vyrocich
studentd zahrnuty. V ramci ohniskovych skupin byl diraz kladen rovnéz — a zejmé-
na — na kvalitativni vymezeni jednotlivych dimenzi, resp. miru a hloubku porozumeéni
konstruktu ICC, které studenti projevili. Nasledné jsme tedy podrobnéji nahlédli jed-
notlivé dimenze a jejich chapani nasimi respondenty.

Dimenze povédomi

Dimenze povédomi obsahovala 35 polozek, z toho dvé zptisobové; v obou piipadech
se jednalo o ujistovani se studenta ve vlastnim vyroku, a to vicenasobnym opakovanim
jiz fe€eného nebo hledanim opory u ostatnich. V ramci této dimenze byly zastoupeny
vsechny tfi podkategorie.

Povédomi sebe sama bylo reprezentovano péti polozkami (z toho byly tii polozky
integrované) napf.:

SM'S: Ja myslim, ze tem predsudkiim fakt rozumim. Ja to zazila. Ale ja nejsem rasista.

Povédomi vlastni kultury bylo zastoupeno Sesti polozkami, které reflektovaly jednak
Ceskou kulturu obecné, ale i Ceskou spolecnost jako spolecnost, kterd se stava
multikulturni'*é, napt.:

SZ: No, to je jako v Cechdch, asi po letech komunismu. Cesi jsou zvykli na Cechy
nebo na Evropany. Ale kdyz piijede nékdo z Afriky, tak je to udaadu. Prosté je to pordad
trochu novy. Prosté z viastni zkusenosti mi pripada, Ze pro Cechy je tézky adaptovat
se na nové veci. Kdyz je néco nove, tak je to jiné a mozna az divné.

ST: Ja myslim, zZe kazdy je jiny, takze to neni jenom INTER kulturni, ale i v ramci
Ceské republiky mame plno rozdilii.

V neposledni fad¢ byl v ramci dimenze povédomi odhalen silny akcent na povédomi
ostatnich, tj. cizich kultur. Tyto vyroky byly vétSinou zalozeny na vlastni, tj. pfimé

145 Tato oznaceni reprezentuji jednotlivé studenty z(¢astnéné v ohniskovych skupinach; S znamena student/
ka, druha ¢ast zkratky, napt. M, Mi atd. zna¢i po¢ateéni pismeno, resp. pismena, kfestniho jména mluvciho.
146 Kulturou zde respondentka pravdépodobné rozumi veskeré aspekty kultury s malym k.
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zkuSenosti s prislusniky cizich kultur i zkuSenosti nepfimé, tj. zprostfedkované
literaturou ¢i sledovanim televiznich potadd, napf.:

MA: Australani jsou strasné mili lide, jsou ochotni pomoci kazdému. A to neni
predstirany zdajem, je to u nich prosté prirozené.

SZ: Mam rad britsky humor, jsem s nim celkem obeznamen. Koukam na anglické
serialy a tak.

Dimenze postojti

Dimenze postoji bylareprezentovana 58 polozkami, z toho dveé polozky reprezentovaly
kategorie zptisobové, kdy se opét jednalo o opakovani jiz vyf¢eného. Pozitivni postoje
byly opét velmi silné spojeny se zkusenosti s kulturou cilového jazyka ¢i jazykem
samotnym, napft.:

ST: Mam rada tu kulturu, mam rdada ten jazyk [ ...] Mdm to tam rada. Dobra zkuSenost
no. Anglictina i kultura.

SL: Vzdycky jsem méla anglictinu rada, rada ten jazyk poslouchdam.

SMi: Mam kamarady z Ameriky a mam rada americkou kulturu, jejich hudbu, televizni
serialy a tak.

Na obecné trovni byla dimenze postoji studenty vnimana jako souhrn tolerance,
respektu a otevienosti k cizim kulturam a etniktim; tento postoj ilustruje napf. vyrok:

SMi: No, tak co ja jsem si zabalila do zavazadla? Hlavné asi postoje. Musim byt
otevienda a tolerantni viici jinym kulturam a myslim, Ze s timhle postojem miizu
respektovat a naucit se respektovat ostatni kultury. A entusiasmus, myslim, Ze
entusiasmus ohledné nového je zdkladni.

Naopak problematika empatie, predsudkd a stereotypi ve vypovédich studentl
zaznéla velmi ziidka. Pouze v jednom vyroku byly zminény pfedsudky v souvislosti

s romskou mensinou zijici v Ceské republice, student vyjadiil porozumeéni k témto
predsudkim:

SMa: No jo, ale tém piedsudkiim o nich rozumim. Ziju ve mésté, kde je tahle mensina
strasné videt a je hrozné hlucna a nékdy az utocna.

Dimenze znalosti

Dimenze znalosti se vyskytla ve 23 polozkach, zadné zpisobové; analyzovali jsme
tedy pouze substancialni kategorie, a to v relativné nizké Cetnosti vyskytu. Tento
vystup 1ze — s oporou o kvalitu vyroku (tj. miru jejich korespondence s pfijatymi
teoretickymi vychodisky) — oznacit za pozitivni, studenti prokazali relativn¢ jasné
vnimani této dimenze, a to v mnoha jejich aspektech, napt. znalost o anglickém jazyce,
znalost kultury s malym k i Kultury s velkym K (pfestoZe vyroky tykajici se druhé
zminéné prevazovaly). Znalosti o jazyce, resp. roli anglického jazyka prezentovali
studenti nasledovné:
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SMi: Anglictina je globdlni jazyk, je fakt potiebnd.
SL: Jo, ja myslim, Ze je to opravdu prakticky jazyk.

Tradi¢ni (a ne zcela spravné) pojeti dimenze znalosti jako redlii cilové kultury bylo
zastoupeno nejvice, napft.:

SR: Je diilezité vedet odkud pochazeji. Mit informace o jejich kulture.
SM: No, zndt jejich historii a treba viajku a jména statii a tak...

Objevily se i vyroky zameétené na tzv. kulturu s malym k, coz i pfes jejich nizky pocet
vnimame kladné, napf.:

SMa: Prosté védet o té kulture, o jejich zvycich.
SJ: O jejich tradicich.

SM: Ja tu mam taky zvyky a socialni normy a standardy.

Dimenze dovednosti

Dimenze dovednosti byla reprezentovana 27 polozkami, z ¢ehoz se pouze v jednom
pripadé jednalo o kategorii zptisobovou. Je mozné usuzovat, Ze dimenze dovednosti
byla studenty relativné dobfe chapana, i kdyZz ne ve vSech jejich aspektech; nebyla
nalezena zadna polozka reprezentujici dovednost hledat souvislosti. V mnoha
ptipadech byla dimenze dovednosti vztazena k dovednosti komunikovat, vcetné
komunikace neverbalni. Dovednost porovnavat byla reprezentovana napt. vyroky:

SV: Musime porovnavat, tfeba symboly.
SJ: Jo, musime je porovnavat urcité a pak rozhodovat, jak s tim nakladat.

Dovednost interpretovat a komunikovat s ostatnimi kulturami byla rovnéz zastoupena
hojné, napt-:

SV: Jde o to, jak komunikovat s ostatnimi kulturami, jak jim porozumét nebo jak je
interpretovat.

ST: Asi jde i o neverbalni komunikaci, protoze se miizou lisit treba gesta.

Dovednost odhalovat a objevovat nové byla reprezentovana sporadicky, objevuje se
napf. ve vyroku:

SZ: Musime naslouchat, to je prosté néco, co musime vsichni délat.

Cizojazyéna komunikaéni kompetence

Cizojazy¢na komunikac¢ni kompetence byla obsazena ve 23 polozkach, v jednom
pripadé se jednalo o kategorii zpisobovou. Témét veskeré polozky byly reprezentovany
vyroky o komunikaci, které se nezdaly byt hloubéji promysleny ¢i explicitné vztazeny
ke konstruktu komunikaéni kompetence, napft.:
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SMa: Jde o schopnost komunikovat s jinymi.

SMar: Asi taky o slusnou komunikaci v riiznych prostredich, treba v Anglii.
Analyzovano bylo rovnéz par odkazl na jazyk, napt. slovni zasobu:

SMa: Premyslim o néjakém univerzalnim jazyce, ktery bychom mohli pouzivat.

SJ: 4 taky si musime prosté zvedomit, Ze se v riznych regionech pouzivaji riizna slova.

Souhrnné vysledky obsahové analyzy na zacatku semestru

Z obsahové analyzy Ize souhrnné vyvodit, ze dimenze znalosti, dovednosti a cizoja-
zy¢né komunikaéni kompetence, které obsahuji nizsi pocet zptsobovych kategorii,
byly studenty relativné ostie vnimany, i kdyz ne v jejich plné komplexité. Studenti
vypovidali jasné, bez vahani a hojné se ohledné téchto dimenzi dopliiovali v souladu
s principy ohniskovych skupin (tj. interakce). Uved’'me reprezentativni uryvek stu-
dentské interakce:

Moderator: Co si predstavujete pod terminem ICC?
SZ: Ucent se o ostatnich kulturdch. (znalosti)
SJ: Uceni se o tradicich. (znalosti)

SV: Jak komunikovat s prislusniky jinych kultur, jak jim porozumét nebo jak je
interpretovat. (3x dovednosti)

SD: Jo, presné, jde o schopnost komunikovat uspésné s ostatnimi kulturami.
(dovednost, cizojazy¢na komunikaéni kompetence)

Oproti tomu dimenze povédomi a postojova se zdaji byt vyjadfovany formou méné
ujasnénych vyrokt. V mnoha piipadech, resp. interakcich, se jednalo o objasiiovani
jistého fenoménu jednim ¢i dvéma studenty, kdy ostatni ¢lenové skupiny pouze
naslouchali. V mnohych pfipadech rovnéz dochazelo k odvinuti diskuse o dimenzi
postoju a povédomi od dimenzi, které se zdaji byt pevnéji zakotveny v porozuméni
respondentll; napf. interakce dvou studentll odvijejici se od dimenze znalosti
k dimenzi povédomi, v zavéru se pfipojuje relativné nekonzistentni vyrok dal§iho
studenta tykajici se dimenze postoju:

SZ: Jo, Amerika je multikulturni, tavici kotlik [melting pot]. (znalost)

SP: Ne, saldatova misa [salad bowl], oni zménili ten ndzev z taviciho kotliku na
salatovou misu. (znalost)

SZ: Fakt jo? (povédomi)

SP: No protoze ty kultury v Americe se neslejvaj asi jak si mysleli, oni tam vSechny ty
kultury jsou, ale existujou nezavisle. (povédomi)

SZ: No jo, to je pravda. Oni se netavi. (povédomi)
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[promlka]
ST: Asi bysme méli byt vic otevieni. (postoje)

I pfes vyssi Cetnost polozek zaméfenych na dimenze postoji a povédomi neni mozno
tyto dimenze oznacit za rozvinutéjsi. Naopak na zékladé téchto polozek dochazime
k nazoru, Ze mira zainteresovanosti, resp. hloubka vhledu a komplexita vyroka
respondentll, vypovida o vys$si obeznamenosti a jasnéj§im chapani dimenzi znalosti,
dovednosti a cizojazy¢né komunikacni kompetence.

6.5.1.2 Obsahova analyza zaznamu z ohniskovych skupin: vystupni vysledky

Doba trvani ohniskové skupiny AK, které se u€astnilo devét studentd, byla 35 minut;
ohniskova skupina BK trvala 31 minut a tGcastnilo se ji osm studentti.

Polostrukturované ohniskové skupiny realizované v zavéru studijniho predmétu
zaméfeného na rozvoj ICC studenti zahrnovaly opét tfi zakladni tematické okruhy,
ato: co je dle studentd ICC, s ¢im opoustéji dany studijni pfedmét, zda byla ocekavani
od dané¢ho studijniho pfedmétu naplnéna. Otazky této ohniskové skupiny mély za cil
elicitovat takové odpovédi, aby byly vystupy porovnatelné s odpovéd’'mi ziskanymi
z ohniskovych skupin na zac¢atku semestru.

What is, in your opinion, ICC?
(vour interpretation of ICC?)
!

What are you leaving this course with?
What did you pack into your luggage?
!

Were your expectations fulfilled?

If yes — in what way?

If not — why not?

Ve skupiné AK bylo celkem zaznamenano 85 vyroku, které obsahovaly 97 polozek
reprezentujicich jednotlivé dimenze ICC; ve skupiné BK bylo zaznamenano celkem
55 vyroku, ve kterych bylo identifikovano 62 polozek reprezentujicich jednotlivé
dimenze ICC. V zavéru studijniho pfedmétu bylo celkem zaznamendno 159 polozek
zahrnujicich dimenze ICC. Ke kddovani videozaznamu a jeho transkripci bylo opét
vyuzito druhého nezavislého kddovatele.

U dvou nezavislych kodovateld byla stejné jako v prvni fazi vyhodnocena piima
shoda. Ze 159 polozek bylo pfimé shody dosazeno u 157 z nich, coz predstavuje
99 %; tento vysledek 1ze opét hodnotit nadmiru pozitivné. U zbyvajicitho 1 % bylo
dosazeno shody mezi kddovateli na principu kone¢ného konsenzu; na jeho zakladé
byly nasledné polozky do analyzy zafazeny. Tabulka 7 podrobné prezentuje ziskana
data, ktera nasledn¢ interpretujeme obdobné¢ jako v kap. 6.5.1.1.
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Tabulka 7

Zastoupeni dimenzi ICC na konci semestru

Interkulturni

komunikacni Skupina AK Cetnost  Skupina BK Cetnost cetnost
celkem
kompetence
Povédomi AK43, 27 1-BK18 (1+2), BK19, 16 43
1-sebesama  1-AK15x, AK24, (1+3), Z toho BK37x (1+3), Ztoho Ztoho
2 —vlastni AK31, AK32, AK34, x:3 BK51x, x: 2 x:5
kultury AK35, AK36x (1+3), zp: 4 2 — BK8 (2+3), BK13, zp: 1 zp: 5
3 — ostatnich AK37 (1+3), AK41, BK15, BK40, BK52,
Kultur AK42, AK45 (1+3), 3 - BK2, BK7, BK12,
AKA47 (1+3), BK22, BK43, BK48,
2 — AK14 (2+3), AK20 (2+3), BK55
AK22 (2+3), AK70,
3 - AK10, AK13x, AK62,
AK64, AK65, AK66,
AK73, AK77, AK78,
AK79
Postoje AKS5, AK13x, AK17, AK19, 23 BK1, BK5, BK6, BK10, 27 50
AK23, AK27, AK28, AK29, Z toho BK11, BK14, BK16, Z toho Z toho
AK30, AK40, AK46, AK50, x: 4 BK17x, BK20, BK23, X: 4 x: 8
AK51, AK56, AK59, AK61X, zp: 2 BK26, BK27, BK31, zp: 1 zp: 3
AK63, AK72, AK80, AK81, BK32, BK33, BK34,
AK82x, AK83, AK84x BK35, BK36, BK38,
BK39x, BK41, BK42x,
BK44, BK45, BK46,
BK49, BK51x
Znalosti AK6, AK7, AK8, AK9, AK12, 27 BK21, BK30, BK39x, 6 33
AK15x, AK16, AK21, AK25, Ztoho  BK47, BK50, BK54 Ztoho  Ztoho
AK26, AK33, AK36x, AK38, x:3 x:1 x: 4
AK39, AK44, AK48, AK52,  zp: 5 zp: 0 zp: 5
AK54, AK55, AK57, AK58,
AK67, AK68, AK69, AK74x,
AK75, AK76
Dovednosti AK1x, AK4, AK11, AK15x, 13 BK3, BK4, BK9, BK24, 9 22
AK18, AK49, AK53, AK60x, Ztoho  BK25, BK28, BK29, Ztoho Ztoho
AK61x, AK71, AK74x, X: 6 BK51x, BK53x X: 2 X: 8
AK82x, AK84x zp: 1 zp: 1 zp: 2
Cizojazycna AK1x, AK2, AK3, AK60x, 7 BK17x, BK37x, BK42x, 4 11
komunikaéni AK61x, AK82x, AK84x Ztoho  BK53x Ztoho Ztoho
kompetence x: 5 x: 4 x: 9
zp: 2 zp: 0 zp: 2
1CC 97 62 159
Pozn.

AK: skupina A na konci semestru; BK: skupina B na konci semestru.
AK/BK + ¢islovka: polozka reprezentujici jednu dimenzi ICC z identifikovaného kategorialniho systému.
x: integrovana polozka, tzn. napf. dvé analytické jednotky, tj. polozky/dimenze ICC jsou integrovany do

jednoho vyroku studenta. Kazda polozka je do analyzy zahrnuta zv1ast’.
zp: zpusobové polozky, které jsou ve vycétu polozek oznaceny tucné.
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Nejvyse zastoupenou dimenzi byla opét dimenze postoji (50 polozek), nasledovala
dimenze povédomi (43 polozek), dimenze znalosti (33 polozek), dimenze dovednosti
(11 polozek). Vystupy analyzy v souladu s teoretickym vymezenim konstruktu
ICC opét zahrnovaly vSechny dimenze. Stejné jako pfi analyze pojeti ICC studenty
v pocatku semestru, i zde byl dtiraz kladen zejména na kvalitativni interpretace jejich
pojeti ICC, tj. komplexitu a hloubku porozuméni jednotlivym dimenzim.

Dimenze povédomi

Dimenze povédomi byla v analyze zastoupena ve 43 polozkach, z toho pét polozek
predstavovalo zpusobové kategorie: opakovani nebo zdirazhovani jiz feceného.
V ramci této dimenze byly zastoupeny vSechny tii podkategorie.

Povédomi sebe sama je reprezentovano 16 polozkami (z toho Ctyfi integrovan€);
vyroky studentti byly velmi komplexni, tj. vyjadiujici hluboké porozuméni, napf-.:

SMi: Ja si taky myslim, ze ICC je taky cesta k hodnoceni sebe sama. Jako minule,
kdyz jsme si povidali o predsudcich a stereotypech. Vzdycky si myslime, Ze nads se to
netykd, ze my stereotypy nechovame, ale uvniti je mame. No a kdyz se stane néjaka
interkulturni situace, tak bychom méli hodnotit vlastni chovani a néjak se prizpiisobit.

v

zejména ve spojeni se zamyslenim se nad tim, jak nasi kulturu naziraji ostatni; vyroky
meély spiSe negativni, sebekriticky naboj, napf-.:

SR: Je to dost sileny videt, jak nas vnimaji ostatni.

SM: Povédomi je prosté o tom, jak nas vnimaji ostatni, Ze nas vidi jako divné osoby,
Ze se treba chovame jinak.

Dale pak se objevovaly vyroky o tom, jaky vliv méla na nasi kulturu komunisticka
éra, napt.

SP: No, ja si myslim, Ze problém s Cechama je, Ze tady byl komunisticky rezim
a uzavrené hranice, takze ted, kdyz muzou lidi cestovat, tak se jejich nazory méni.

SD: Ja si taky myslim, Ze se lepSime. Zkousime to.

Povédomi o vlastni kultufe bylo velmi Casto integrovano s vyroky k povédomi
o ostatnich kulturach (resp. jejich porovnavani), které se vyskytly v nejvyssi etnosti,
tj. 17, napt.

SMa: Aklimatizace v jiné kulture je lepsi, kdyz je ta kultura podobna té nasi.

SD: Je to proste o nasi kulture a empatii k ostatnim, k ¢leniim dalsi kultury.
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Povédomi o ostatnich kulturach bylo stejné jako povédomi sebe sama reprezentovano
komplexnimi del§imi vyroky, které byly mnohdy zaloZeny na zkuSenosti a jeji reflexi
perspektivou této dimenze, napft.:

SE: Jo tohle si predstavuji jako néco, co se mi stalo. Jeden spoluzak z programu
Erasmus se vratil z Itdalie. A my jsme zvykli si potrast rukou a je jedno jestli jste kluk
nebo holka. No a on se vratil a tidsl si se vsemi rukou. On je z Portugalska a potrasl
si rukou se vSema klukama a ja mu podala ruku a on uz na mé do konce semestru
nemluvil. Az pak na konci prisel a Fekl, ze se omlouva, ze se tak choval, Ze vi, Ze to bylo
hloupé, ale zZe jsem ho na zacatku urazila. Zeptala jsem se pro¢ a on se mé zeptal, jestli
si pamatuji, jak se vratil z té Italie a ja mu podala ruku. A to byl ten problém, protoze
on mé chtél polibit a ja jsem mu podala tu ruku.

Tento nazor podporuje dalsi reprezentativni vyrok:

SB: Proste vime, zZe lidé jsou rizni, Ze kultury jsou riizné.

Dimenze postojti

Dimenze postoji byla dimenzi nejéetnéji zastoupenou, tj. 50 polozek, z toho tii
polozky byly kategorie zptisobové. Pozitivni postoje byly na obecné urovni chapany
relativné Siroce, analyza odhalila charakteristiky a kvality jako napf. tolerance,
respekt, otevienost k novému i cizim kulturdm, uvédoméni si predsudkt a stereotypti,
potazmo schopnost nezobeciiovat, trpélivost, flexibilitu a snahu/touhu uéit se. Takto
komplexni vnimani dimenze postoju reprezentuji napt. vyroky:

SD: Myslim, zZe je to o respektu. Musime néjaky respekt projevit, abychom sami mohli
byt respektovani. Méli bychom naslouchat dalsim lidem a sdilet.

SS: Ja ted’ prosté znam své predsudky o ostatnich kulturach a svoje postoje k nim.
Taky vim, jak bych to méla zmenit a jak se chovat.

SR: Kdyz se néco déje, méli bychom to prosté prejit, byt flexibilni. Jsem si védoma
nebezpeci stereotypii a predsudkii.

Z vyse uvedeného je ziejmé, ze byla dimenze postoji Casto integrovana s dimenzi
povédomi, ve smyslu povédomi sebe sama — vlastnich postoja.
Dimenze znalosti

Dimenze znalosti byla identifikovana ve 33 polozkach, z toho pét polozek reprezento-
valo zptisobové kategorie. Stejné jako u prvni obsahové analyzy zde byla zastoupena
znalost kultur, a to znalost kultury s malym k i Kultury s velkym K:

SR: Potrebujeme znat kulturu, potiebujeme zndt jejich tradice a zvyky, potiebujeme
take znat néco o nich, o kulture.
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SD: Myslim si, ze je moje znalost hlubsi.

Studenti navic vypovidali o dulezitosti znalosti konstruktu ICC, coz sami porovnavali
s absenci této znalosti v pocatku semestru, napf.:

SD: Asi jde obecné i o ICC, nevédéla jsem, ze néco takového existuje, ze se to takto
Jmenuje.

ST: Pro mé osobné, ja nevedela, ze néco jako ICC existuje. Mam na mysli, ze ja
jako bych znala néjaké ty situace a pocity, ale neméla jsem srovndno, co to vSechno
znamenda. Takze ted’ si rikam OK, takze tohle je to ono, uz jsem to zazila.

SZ: Ja ted prosté vim, ze ty predsudky tu vzdycky budou.
SS: Vime o potiebé ICC.

Dimenze dovednosti

Dimenze dovednosti byla vyjadfena ve 22 polozkach, z toho dvé polozky predstavovaly
kategorie zptisobové. Tato dimenze nebyla studenty reflektovana ve vsech jejich
aspektech. Zejména se jednalo o dovednost v souvislosti se schopnosti komunikovat,

tj. dovednosti interakce a ¢astecné s dovednosti porovnavat, jak ispésné komunikovat
s raznymi kulturami, napf.:

SMa: ICC je o schopnosti komunikace s riznymi kulturami.

SM: Je to o vhodné a efektivni interakci v interkulturnich situacich.
SMa: Je to o chovani, které je nutné a vhodné vici ostatnim kulturam.
SM: Je to prosté o tom byt interkulturni mluvci.

Z vyse uvedenych vyroki je ziejmé, Ze studenti vnimali silnou provazanost mezi
dimenzi dovednostni a cizojazy¢nou komunikacni kompetenci, v téchto dvou
oblastech s akcentem na cizojazyénou performanci.

Cizojazycna komunikacni kompetence

Cizojazy¢na komunikacni kompetence byla analyzovana v 11 polozkach, ve dvou
pfipadech se jednalo o kategorie zptisobové. Z tabulky 7 je ziejmé, ze devét vyrokl
bylo integrovano s ostatnimi dimenzemi, nejéastéji s dimenzi dovednostni tykajici se
dovednosti komunikovat s piislusniky cizich kultur, napt.:

SD: Je to asi o dovednosti komunikovat s cizimi kulturami, komunikovat v jejich
Jjazyce.

SMa: Chce to najit nastroje, jak s temito kulturami komunikovat. Moznd néjaky
univerzalni jazyk?

164



Souhrnné vysledky obsahové analyzy na konci semestru

Obecné lze shrnout, ze v obsahové analyze zdznaml z ohniskovych skupin byly
identifikovany polozky spadajici do substancidlnich i zptisobovych kategorii. Bylo
zde mozno vysledovat relativné dlouhé vypovédi studentti, které integrovaly vicero
polozek reprezentujicich jednotlivé dimenze ICC. Studenti jasné a promyslené
formulovali odpovédi na kladené otdzky i na vypovédi svych spoluzakl, napf.
vyrok, ktery integroval dimenzi znalosti, postoji a povédomi a byl navic vztazen ke
zkuSenosti spoluzacky a zazitkliim z priibéhu studijniho predmétu (coz bylo v této
ohniskové skupin€ Casté):

2

SK: Ja tu mam znalosti, diive jsem nevédela, co interkulturni komunikace je. Ted
mam povedomi o rozdilech a taky mam otevireny postoj k odlisnym narodum, coz je
spojené s povedomim. Zazila jsem to, co Monika, a myslim si, Ze ty aktivity, které jsme
delali, pro mé byly prinosné. Je to néco jako zkusenost a opravdova situace ... tak
Jsme si to mohli zkusit.

Jako stejn€ reprezentativni jsme vyhodnotili napf. vyrok:

SMa: Uz jsme zde mluvili o znalostech. Kazdy snad uz zminil vSechno. Ale ja bych
jesteé rekla, ze jsem ochotnéjsi komunikovat s cizinci, protoze vim, Ze se od nich muzu
néco zajimavého naucit. A viastné se to pro mé stalo celkem zajimavy, myslim si, ze
az pojedu do zahranici, tak se budu snazit mluvit s mistnimi vic, ne tam jen sedét
a koukat.

Na zakladé uvedenych prikladii 1ze vyvodit, Ze studenti projevili relativn¢ informovany
vhled do jednotlivych dimenzi ICC, které byly rovnéz hojné integrovany, ICC byla
studenty chépana jako komplexni celek. Dimenze povédomi, postojii a znalosti se
zdaly byt studenty dobfe chdpany, dimenze dovednosti a cizojazy¢nad komunikacni
kompetence se zdaly byt zamétené tizeji, avSak jasné/ji (napf. uzivanim odborného —
¢i minimalné odbornéjsiho — pojmoslovi).

6.5.1.3 Interpretace vysledkli obsahovych analyz zaznamu z ohniskovych skupin

Tabulka 8 souhrnné odkryva Cetnost vyskytu polozek v ramci jednotlivych dimenzi
na zacatku i na konci studijniho pfedmétu zaméteného na rozvoj ICC studentl. Zaroven
uvadi Cetnost polozek ve vyrocich integrujicich vyskyt vicero polozek (tj. vétSinou
dve) jednotlivych dimenzi ICC, dale pak na polozky charakteru zptisobového (tj. ve
vétsing piipadl opakovani, zdiraznovani). Posledni sloupec v tabulce 8 reprezentuje
diferenci neboli posun (+/-) v Cetnosti vyskytu polozek u jednotlivych dimenzi ICC
i ICC celkem. Tento posun ma potencial poukézat na restrukturalizaci v rdmci celku
ICC, tj. na nartst ¢i tbytek polozek u jednotlivych dimenzi.
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Tabulka 8

Vyskyty dimenzi ICC na zacdtku a na konci semestru — obsahovd analyza

Dimenze Zacatek semestru Konec semestru Diference
ICC (integrovanych (integrovanych (+/-)

a zplUsobovych vyrokd)  azplsobovych vyroku)
Povédomi — celkem 35 (obecné 1) 43 (obecné 1) +8
sebe sama 5 21 +16
vlastni kultury 6 9 +3
ostatnich kultur 23 17 -6

z toho: z toho:

Postoje

Znalosti

Dovednosti

7 integrovanych
2 zplsobové

58

z toho:

6 integrovanych
2 zplsobové

23

z toho:

3 integrované

0 zpUsobovych
27

z toho:

9 integrované

1 zpGsobova

5 integrovanych

5 zpUsobovych

50 -8
z toho:

8 integrovanych

3 zpUsobové

33 +10
z toho:

4 integrované

5 zplsobovych

22 -5
z toho:

8 integrované

2 zpUsobové

Cizojazy¢tna komunikacni 23 11 -12
kompetence z toho: z toho:
13 integrovanych 6 integrovanych
1 zplGsobova 2 zpUsobové
ICC celkem 166 159 -7
z toho: z toho:
38 integrovanych 31 integrovanych
6 zpUsobovych 17 zplsobovych
Pozn.

Diference: posun (+/—) v ¢etnosti vyskytu polozek u jednotlivych dimenzi ICC i ICC jako celku.

Tabulka 8 prezentuje zastoupeni jednotlivych dimenzi ICC v obou ohniskovych
skupinach. Cilem analyzy Cetnosti vyskytu jednotlivych dimenzi bylo odhalit rovinu
horizontalni — §ifi vyrokd, tj. jak komplexn¢ problematiku ICC studenti vidéli. Na
zéklad¢ obsahové analyzy lze konstatovat, Ze byly v pojeti ICC studenty zastoupeny
vSechny dimenze ICC, a to na zacatku i na konci semestru. Celkem doslo jen
k mirnému posunu polozek tykajicich se dimenzi ICC ze 166 na 159 polozek.

Za zajimav¢jsi povazujeme poradi zastoupeni jednotlivych dimenzi ICC na zékladé
cetnosti vyskytu polozek na zac¢atku a na konci semestru prezentované v tabulce 9.
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Tabulka 9
Poradi dimenzi ICC na zacdtku a na konci semestru — obsahovd analyza

Dimenze Poradi dimenzi Poradi dimenzi
ICC na zac¢atku semestru na konci semestru
1. Postoje Postoje
2. Povédomi Povédomi
3. Dovednosti Znalosti
4, Znalosti Dovednosti
Cizojazy¢éna komunikacni
kompetence
5. - Cizojazy¢na komunikacni
kompetence
Pozn.

Cisla 1. az 5.: pofadi jednotlivych dimenzi ICC na zagatku a na konci semestru, a to dle Setnosti v{skytu
polozek reprezentujicich tyto dimenze. Zvyraznény jsou dimenze, jejichz potadi zistalo neménné.

V tomto kontextu jsme pfistoupili ke kvalitativni analyze ziskanych dat (tzn.
vyrokl a v nich identifikovanych vyskytt jednotlivych dimenzi ICC), kterou v této
fazi vyzkumného Setfeni povazujeme za stézejni. Cilem zde bylo odkryt rovinu
vertikalni — hloubku vyrokd, tj. do jaké miry byli studenti schopni na problematiku
ICC nahlédnout, pripadné, jak ji porozuméli. Zameéfili jsme se tedy na kvalitu vyroka
a ptipadny posun v ramci jednotlivych dimenzi ICC i ICC jako celku.

Dimenze postoju

Nejéetnéji zastoupenou dimenzi byla na zac¢atku i na konci semestru dimenze postojt.
Studenti ve vyrocich tykajicich se této dimenze projevili hlubsi chapani jejiho obsahu.
Vyroky reprezentujici jednotlivé souvisejici koncepty studenti v zavéru semestru
navic chapali s vétsim nadhledem; nebyly jiz zalozeny zejména na individualnich
zku$enostech, ale 1 na teoretickych vychodiscich a porozuméni dimenze postojti v celé
jeji 8ifi. K rozvoji v ramei této dimenze tedy doslo, projevil se predevsim v obsahové
a vyznamové komplexnosti vyrokt, které zahrnovaly mnohé souvisejici koncepty,
napt. hodnoty, stereotypy, predsudky, toleranci apod. Vedle nich se pak objevily
i postoje k jazyku a kultufe. Postoje ke kultufe byly nyni reprezentovany i postoji
ke kultufe vlastni; tyto vyroky mély Casto kriticky charakter, pfi¢emz lze usuzovat
na vliv nartstu podkategorie povédomi sebe sama i vlastni kultury a jeji spojitosti
s projevovanim postoji vici vlastni kulturni skuping.
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Dimenze povédomi

Dimenze povédomi byla druhou nejvice zastoupenou dimenzi. V ramci této dimenze
doslo k signifikantni zméné v jeji vnitini struktufe. Z dat prezentovanych v tabulce 6
a tabulce 7 jasn¢ vyplyva znaény posun k podkategorii povédomi sebe sama a po-
védomi vlastni kultury. Rozvoj dimenze povédomi chapeme tedy ptredevsim v jeji
restrukturalizaci, resp. rozvoji povédomi sebe sama, coz je v odborné literatufe ozna-
¢ovano za klicovy ptedpoklad rozvoje ICC jako celku.

Dimenze znalosti

V zavéru semestru byla tfeti nejdiskutovanéjsi dimenzi dimenze znalosti, jejiz pojeti
studenty bylo oproti pocatku semestru hlubsi. Piestoze bylo chapani dimenze znalosti
jiz v pocatku semestru relativné dobré, tj. zaméfené na kulturu s malym k i Kulturu
s velkym K, redlie anglicky mluvicich zemi, tj. (jiz zminéné) tradini pojeti této
dimenze jako Kultury s velkym K pievazovalo. V zavéru semestru doslo k prohloubeni
porozuméni kultufe s malym k ¢€i jeji existenci (napf. znalosti tradic, zvykd, etikety
kultury cilového jazyka), coz hodnotime jako pozitivni posun, resp. rozvoj v ramci
dimenze znalosti. Oproti po¢atku semestru se navic objevila znalost konstruktu ICC,
coz sami studenti oznacili za nové a dulezité poznani pro rozvoj ICC, a to v redlném
zivoté 1 Skolni tfide.

Dimenze dovednosti a cizojazy¢na komunikacni kompetence

V ramci dimenze dovednosti i cizojazy¢né komunikacni kompetence doslo k ubytku
¢etnosti vyskytu reprezentativnich polozek. Vyroky reprezentujici dimenzi dovednos-
ti byly v zavéru semestru komplexnéjsi, nebyly vSak zaméreny na takové aspekty
dimenze dovednosti, které byly obsazeny ve vyrocich studentii v pocatku studijniho
pfedmétu. Jinymi slovy, doslo zde k hlubS§imu chépani této dimenze, avSak pouze
ve vybranych oblastech. V pocatku semestru zahrnovaly polozky reprezentujici do-
vednosti dovednost porovnavat, interpretovat, dovednost odhalovat/objevovat nové
a dovednost interakce. V zavéru semestru byly dovednosti spojovany se schopnosti
komunikovat, tj. dovednosti interakce a ¢astecné dovednosti porovnavat, jak uspeésné
komunikovat s riznymi kulturami.

Dimenze dovednosti byla tedy ¢astecné integrovana s cizojazy¢nou komunikacni
kompetenci, u které vSak samostatné doslo ke snizeni ji vénovanych vyroku.
V zavéru semestru se objevily i vyroky tykajici se vhodnosti komunikace ve tiidé
(tzv. appropriateness); jednalo se zejména o komunikaci mezi zaky. K rozvoji v této
dimenzi tedy doslo i s ohledem na kontext, a to roli vhodné komunikace v ramci
formalniho vzdélavani, coz mize byt ovlivnéno budouci ucitelskou profesi nasich
respondenttl.
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6.5.1.4 Shrnuti vystupl ohniskovych skupin

Vystupy ohniskovych skupin naznacuji, Ze k rozvoji ICC a jejich dimenzi u studentt
daného studijniho pfedmétu doslo. Posun jsme zaznamenali v ramci v8ech dimenzi
ICC, avsak v rizné kvalit€. Dimenze povédomi byla konkrétnim studijnim pfedmétem
signifikantné ovlivnéna, a to zejména v rdmci jeji vnitini struktury. Dimenze postojt
a znalosti byly v zavéru semestru vnimany komplexnéji, s hlubSim porozuménim
jejim jednotlivym aspektim. Dimenze dovednosti a cizojazy¢na komunikacni
kompetence pak byly vyjadieny méné komplexné, avSak vice cilené, coz doklada
uzivani odborného pojmoslovi. Dlivody pro nase zjisténi lze hledat jak v obsahovém
zaméfeni konkrétniho studijniho predmétu, tak ve vyzkumné metodé vyuzité
k hodnoceni rozvoje ICC.

V souladu s vysledky vstupni trovné ICC studentti i s teoretickymi vychodisky a cen-
tralni roli povédomi byl v prubéhu semestru kladen silny akcent na rozvoj této dimen-
ze, a to zejména na podkategorii povédomi sebe sama a vlastni kultury. Rozvoji této
dimenze tedy byla vénovana prvotni pozornost, coz se mohlo odrazit ve vysledcich
zaveére¢né ohniskové skupiny, tzn. v restrukturalizaci dimenze povédomi. V ramci di-
menzi postojil a znalosti vysledky rovnéz reflektuji obsah studijniho ptedmétu, ktery
byl stanoven na zéklad¢ vstupni analyzy potfeb studentd konkrétni studijni skupiny
tj. napf. planovani cilt aktivit na tyto dimenze zaméfenych (akcent na rozvoj kul-
tury s malym k, porozuméni stereotyptim a pfedsudkim, které v uvodni ohniskové
skuping absentovaly atd.). Dimenze dovednosti byla v ramci aktivit uzitych v pribé-
hu studijniho pfedmétu ¢asto integrovana s ostatnimi dimenzemi, jelikoz véfime, ze
napi. dimenze povédomi a postojil se pravé v dovednostech odrdzeji (viz performan-
ce/kompetence), je tedy pochopitelné, ze tuto dimenzi studenti proto samostatn¢ ver-
balné nereflektovali. Cizojazy¢na komunikacni kompetence byla rovnéz integrovana
do pribéhu celého studijniho pfedmétu, ktery probihal v anglickém jazyce, nebyla ji
tedy vénovana explicitni pozornost, a to i s ohledem na jiz dosazenou uroven komu-
nikaéni kompetence v anglickém jazyce studentl na urovni C1 (viz zkouska jazykové
zpusobilosti, kap. 6.1).

Celkové pak doslo krozvoji porozumeéni konstruktu ICC anavicik porozuménirole ICC
v rameci procest uceni se a vyucovani cizim jazykim. Vyroky reprezentujici jednotlivé
dimenze jsou v zavéru kurzu delsi a ve vétSin¢ piipadi preciznéji formulované.
V zéavérecné diskusi se studenti vzajemné méné prerusovali, nedopliiovali se, naopak
prezentovali ucelené vyroky a vzajemné na sebe reagovali. Lze tedy usuzovat na
hlubsi porozumeéni konstruktu ICC, ktery postihovali komplexnéji, a to jak v roviné
horizontalni, tak vertikalni, tj. v $ifi i hloubce jeho pojeti.

Jsme si védomi limitd, které s sebou pfinaseji rizné metody vyzkumu, resp. techniky
sbéru dat, a jejich mozného vlivu na ziskana data. Je proto nutné se tazat, zda a do jaké
miry nase vysledky odpovidaji realité. Mozny vliv metody ohniskovych skupin na
vysledky této faze vyzkumného Setfeni proto vidime zejména v sebestylizaci studenti
v ramci komunikace tvaii v tvai za ptitomnosti vyucéujiciho, resp. hodnotitele. Lze
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se tedy domnivat, ze vyroky studenti mohly byt ovlivnény usuzovanim, jaké typy
odpovédi byly v daném kontextu zadouci, tzn. Ze akcent na konkrétni dimenze
vyjadfovany v pribéhu studijniho pfedmétu vyucujicim mohl mit (pfimy i nepfimy)
vliv na kvalitu studentskych vypovédi. Déle pak je nutné uvazovat o dynamice
skupinové interakce v ramci ohniskovych skupin. Prestoze jsme zvolili format
polostrukturované ohniskové skupiny, jsme si védomi faktu, ze mlize byt interakce
ve skupin€ velmi dynamicka, a poskytovat tak moznost k fizeni a smétovani diskuse
k riznym tématim, v naSem piipadé napf. dimenzim, pficemz jiné mohou byt
opomenuty ¢i diskutovany povrchnéji. Z toho divodu triangulujeme data ziskana
z obsahovych analyz zdznamt z ohniskovych skupin s daty ziskanymi dotaznikovym
Setfenim.

6.5.2 Vysledky dotaznikového Setieni YOGA Form

Z vyse prezentovaného je ziejmé, Ze jsme sledovali zmény (piip. rozvoj) v ramci
¢tyt dimenzi ICC u studentti ucitelstvi anglického jazyka. Pro statistickou analyzu
dat ziskanych z uzavienych polozek v ¢astech Part IV. a V. dotazniku YOGA Form
jsme vyuzili zakladni statistické metody prace s kvantitativnimi daty. Cizojazy¢na
komunika¢ni kompetence nebyla dotaznikovym Setfenim samostatné hodnocena, a to
jednak z divodu prace s dostupnym dotaznikem americké provenience YOGA Form,
ktery jeji samostatné hodnoceni nezahrnuje, dale pak rozvoj cizojazy¢né komunikacni
kompetence nebyl definovanym cilem rozvoje ICC v rdmci konkrétniho studijniho
predmétu. Pfedpokladem pro akceptaci studentt do studijniho predmétu Intercultural
Communicative Competence byla uspésné slozena zkouska jazykové zpuisobilosti na
urovni C1. Cizojazy¢na komunikaéni kompetence slouzila jako kontext rozvoje ICC,
tj. jako prostiedek i cil rozvoje vSech dimenzi ICC, ktery vSak nebyl hodnocen.

K zodpovézeni nasich vyzkumnych otdzek jsme v souladu s Fantinim (2000, s. 3)
pracovali s vystupy celé studijni skupiny, vyuzita byla jednak data jednotlivych stu-
dentti k ziskani riznych typt souhrnnych vystupti, dale pak byla tato data agregovana
do souhrnnych proménnych, a to dle charakteru zvolené statistické metody. Odpovédi
na vyzkumné otazky jsme hledali formou kvantifikace ziskanych dat s ohledem na
posun v ramci jednotlivych dimenzi ICC a nasledné statistické analyzy, ktera slouZi-
la k zodpovézeni otazek o statistické vyznamnosti piipadného rozvoje jednotlivych
dimenzi ICC. Pro potieby statistické analyzy jsme rovnéz nahlédli vzajemné vztahy
ziskanych dat. V neposledni fad¢ jsme ovérili reliabilitu jednotlivych baterii polozek
v dotazniku.

Dle Chrasky (2007, s. 19) plni statistika pfi analyze dat ziskanych ve vyzkumu zejmé-
na dva tkoly, které reflektuji naSe potieby.

Prvnim tikolem, kterym se zabyva tzv. popisna (deskriptivni) statistika, je shromazdéna
data popsat tak, aby poskytovala co mozna nejptesnéjsi, piehlednou a nazornou
informaci o méfenych hromadnych jevech. Druhym zakladnim tkolem statistiky je
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pomahat pii rozhodovani o tom, zda mezi sledovanymi (proménnymi) je, ¢i neni vztah.
Tento druhy ukol plni tzv. induktivni statistika. Zakladnim myslenkovym principem
induktivni statistiky je usuzovani na vlastnosti celku na zéklad¢ vlastnosti jeho Casti.

Z dostupnych technik deskriptivni statistiky byly vyuzity vypocty miry centralni ten-
dence, tj. aritmeticky pramér, pro ilustraci uvadime piehled potadi zastoupeni jednot-
livych dimenzi v pocatku a zavéru semestru a zaznamenani diference mezi vstupnimi
a vystupnimi hodnotami v rdmeci jednotlivych dimenzi ICC (tab. 10 a tab. 11).

K zodpovézeni nasich vyzkumnych otdzek — zda u studentii ucitelstvi anglického
jazyka v prubéhu studijniho pfedmétu zaméfeného na rozvoj ICC doslo k rozvoji jejich
jednotlivych dimenzi, pokud ano kterych a v jaké mife — jsme vypocetli indexy pro
jednotlivé dimenze na zacatku (Z) a konci (K) semestru. Indexy jsme vypocetli jako
aritmetické primeéry z danych polozek dotazniku YOGA Form tvotenych Likertovou
skalou 0 az 5 (srov. Gavora, 2000, s. 96-98). Zména hodnot indexl naznacéuje, ze
v ramci véch dimenzi ICC doslo k posunu, tj. nartstu, coz piehledné shrnuje graf na
obrazku 21.

2,00 =]

ZNA POS pov [

Obrdzek 21. Rozvoj dimenzi ICC — YOGA Form

Pozn.

Cisla: aritmetické praméry pro jednotlivé dimenze ziskané skupinou studentii v po¢atku a zavéru semestru,
pficemz jsme pracovali s Likertovou $kalou 0-5, kde 0 = nejnizsi hodnota, 5 = nejvyssi hodnota.

ZNA: znalosti, POS: postoje, DOV: dovednosti, POV: povédomi;

Z: zacatek semestru, K: konec semestru.

Obdobné jako pfi popisu dat ziskanych z obsahové analyzy zdznamt z ohniskovych
skupin, i zde jsme porovnali dosazenou uroven, tj. aritmetické priméry naméiené
v kazdé z dimenzi na zac¢atku a na konci semestru.

Z tabulky 10 je patrné, Ze dotaznik YOGA Form neodhalil v ramci pofadi dosazené
urovné jednotlivych dimenzi ICC Zadny posun, tj. jejich aritmetické praméry se sice
meéni (zvysuji), vnitini struktura ICC vSak v této fazi vyzkumného Setfeni zlstava
neménna.
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Tabulka 10
Poradi dimenzi ICC na zacdtku a na konci semestru — YOGA Form

Dimenze Pofadi dimenzi Poradi dimenzi
ICC na zac¢atku semestru na konci semestru
1. Postoje Postoje
2. Povédomi Povédomi
3. Dovednosti Dovednosti
4. Znalosti Znalosti
Pozn.

Cisla 1. az 4.: pofadi jednotlivych dimenzi ICC na zagatku a na konci semestru, a to dle miry rozvoje
dimenzi ICC, tj. jejich aritmetickych primérd. Obdobné jako u analyzy vystupi z obsahové analyzy
ohniskovych skupin jsou zvyraznény dimenze, jejichz potadi zistalo neménné (tj. vechny).

Stejn¢ jako pii obsahové analyze zdznamu z ohniskovych skupin jsme povazovali
za zajimavé nahlédnout posun v ramci jednotlivych dimenzi ICC, tj. diferenci
mezi vstupnim a vystupnim méfenim na zacatku a na konci semestru. Tabulka 11
fadi dimenze ICC dle vySe pozitivni diference aritmetickych pramérd jednotlivych
dimenzi ICC.

Tabulka 11

Diference v dimenzich ICC na zacdtku a na konci semestru — YOGA Form
Dimenze ICC z K Diference (+/-)
Dovednosti 3,20 3,79 +0,59
Znalosti 2,78 3,22 +0,44
Postoje 3,88 4,10 +0,22
Povédomi 3,63 3,82 +0,19

Pozn.

Z: zaatek semestru, K: konec semestru;
Diference (+/-): narist, nebo tbytek hodnoty aritmetického primeéru u jednotlivych dimenzi ICC v pocatku
a zavéru semestru, a to od nejvyssiho do nejnizsiho.

Z vyse uvedeného lze vyvodit, ze dle vysledki dotaznikového Setieni YOGA Form
k pozitivnim zménam, tj. k nartistu méfenych hodnot v ramci jednotlivych dimenzi
ICC, doslo (obr. 21). Ve vsech dimenzich byl zaznamenan posun ICC, ktery byl
v jednotlivych dimenzich relativné vyvazeny, tzn. zadna dimenze nebyla extrémné
rozvijena, nebo opomijena (tab. 10). Diference, resp. posuny v ramci jednotlivych
dimenzi se vSak liSily (tab. 11), je tedy nutné se tazat, zda vysledky v jednotlivych
dimenzich byly, nebo nebyly statisticky vyznamné.

K zodpovézeni této otazky, tj. k hledani vzajemnych vztahli mezi proménnymi,
jsme vyuzili vybranou techniku induktivni statistiky. Z technik bivaria¢ni rozdilové
statistiky, jejimz pfedmétem byva vztah mezi dvéma proménnymi, jsme zvolili t-test
pro opakovana méfeni. Dle Hendla (2009, s. 224-225) se s problémem hodnoceni
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parovych dat setkdvame mimo jiné ve vyzkumu typu pretest-posttest'’, kdy métime
objekt dvakrat, pted intervenci a po ni, tj. v naSem pfipadé méfeni jednotlivych dimenzi
ICC skupiny studentil na zacatku a na konci konkrétniho studijniho predmétu.

Jiz jsme uvedli, Ze k pozitivnimu posunu v ramci v§ech dimenzi ICC v pribéhu studij-
niho pfedmétu doslo. Nasledné jsme si polozili otadzku, zda byl tento posun statisticky
vyznamny, piip. v jakych dimenzich ICC vyznamny byl. Odpovédi na otazky jsme
hledali pomoci parového t-testu'*s; vysledky parového t-testu, tj. dosazenou hodnotu
p jsme porovnali s hodnotou tohoto testového kritéria pro zvolenou hladinu vyznam-
nosti alfa. Ve vétsin€ pedagogickych vyzkumt se pracuje na hladiné vyznamnosti
0,05 (5 %) nebo 0,01 (1 %), pficemz p < alfa.

Pérovy t-test byl spocitan pro jednotlivé polozky v dotazniku YOGA Form. V souladu
s Denscombeho (2003, s. 243) apelem na piehlednost a vyvazenost mnozstvi prezen-
tovanych dat i jejich vypovédni hodnotu jsme se rozhodli prezentovat pouze vystupy
skupiny studentd.

Vybér vysledkl, které jsou relevantni pro zodpovézeni naSich vyzkumnych
otazek tykajicich se rozvoje jednotlivych dimenzi ICC a pfipadné miry tohoto rozvoje,
uvadi tabulka 12. Pfedstavuje jak pocet polozek dotazniku YOGA Form pro jednotlivé
dimenze, tak vysledky statistické analyzy, tj. aritmetické pruméry pro jednotlivé
dimenze ICC v pocatku a zavéru semestru, vysledky parového t-testu, tj. dosazenou
hladinu p (a hodnotu ) pro jednotlivé dimenze a vysledné hodnoty Cronbachovy alfy
pro jednotlivé dimenze.

Tabulka 12

Vysledky statistické analyzy dat — YOGA Form

Dimenze ICC Znalosti Postoje Dovednosti Povédomi
YA K Z K YA K YA K

Pocet polozek 11 13 11 18

Indexy (aritm. praméry) 2,78 3,22 3,88 4,10 3,20 3,79 3,63 3,82

DosaZzena hladina parového

t-testu (hodnota p) 0,001 0,07 0,006 0,08

(hodnota t) (3,907) (1,934) (3,134) (1,831)

Reliabilita baterii polozek 0,864 0,861 0,917 0,880 0,833 0,933 0,953 0,947
(Cronbachova alfa)

Pozn.
Z: zaCatek semestru, K: konec semestru.
Pocet polozek: pocet polozek u jednotlivych dimenzi dotazniku YOGA Form.

5 = nejvyssi hodnota. (pokracovani poznamky na stran¢ 174)

47U pedagogickych jevli ma opakované méfeni smysl jen tehdy, pokud zapamatovani prvniho méfeni
nema vliv na méfeni druhé (Chraska, 2006, s. 159). Tuto podminku napliiujeme vzhledem k délce do-
tazniku YOGA Form a 13 tydennimu odstupu mezi méfenimi.

148 Podrobnéji o vypoétech parového t-testu napt. Hendl (2009, s. 224-226); Chraska (2006, 159-161).
Rovnéz je mozno pouzit program Excel ze souboru Microsoft Office (jak jsme ucinili v na§em piipade).
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Pozn. (pokracovani poznamky ze strany 173)

Dosazena hladina parového t-testu: vysledky parového t-testu (hodnotu p) studijni skupiny pro jednotlivé
dimenze na zacatku a konci semestru porovnavame s hodnotou alfa 0,05 nebo 0,01, pfi¢emz p < alfa.
Hodnota ¢ (v zavorce): vysledky parového t-testu (hodnotu #) studijni skupiny pro jednotlivé dimenze na
zaCatku a konci semestru porovnavame oproti kritické hodnoté tohoto testového kritéria ¢ pro zvolenou
hladinu vyznamnosti a poéet stupfiti volnosti'#.

Cronbachova alfa: vysledky porovnavame s hodnotami 0-1.

V dimenzich znalosti a dovednosti byly vypoc¢itany hodnoty p < 0,01 (zvyraznéno
v tab. 12), Ize tudiz konstatovat, ze v ramci dimenzi znalosti (p = 0,001) a doved-
nosti (p = 0,006) doslo ke statisticky signifikantnimu rozvoji, a to na 99 % hladiné
vyznamnosti. Dimenze postoju (p = 0,07) a povédomi (p = 0,08) nesplituji podminku
p<0,01, ani p <0,05, nelze je tedy oznacit za dimenze, ve kterych by doslo k statistic-
ky vyznamnému rozvoji. Pfedlozené vysledky reflektu;ji pfijata teoreticka vychodiska
o snadngj$im a rychlej§im rozvoji zminovanych dimenzi oproti dimenzim postoji
a povédomi, které vyzaduji hlubsi a dlouhodobé&jsi pozornost (kap. 4.2).

V neposledni fadé byla ovéfovana vnitini konzistence jednotlivych baterii polozek
v dotazniku YOGA Form. Cim je konzistence/homogenita vétsi, tim je reliabilita vyssi.
Jeji urceni se uskuteciiuje vypoctem Cronbachova koeficientu alfa hodnoty 0—1 (srov.
Gavora, 2010, s. 90). Hodnoty nad 0,70 vypovidaji o vysoké konzistenci a reliabilité
dotazniku, ov&fuji tudiZ jeho spolehlivost. Z tabulky 12 je zfejmé, Ze reliabilita v§ech
baterii polozek odpovidala pozadovanym hodnotam. Tabulka 12 uvadi rovnéz pocet
polozek u jednotlivych dimenzi, pficemz nejvyssi pozornost byla v rdmci dotazniku
YOGA Form vénovana dimenzi povédomi, tj. 18 polozek. Tato dimenze ve vypoctech
Cronbachova koeficientu alfa dosahla nejpozitivnéjSich hodnot, coz muze byt
v souladu s vyrokem Skalkové (1983), Ze je reliabilita vyssi, kdyZ dotaznik obsahuje
vice otazek, které se ptaji na tutéz informaci (in Gavora, 2000, s. 106).

Vysledky statistické analyzy tedy piinesly nad ofekavani jednoznaéné vystupy, a to
jak v oblasti kvality vyzkumného nastroje (reliabilita), tak v oblasti dosazeného
rozvoje dimenzi ICC u studentl (konkrétné dimenze znalosti a dovednosti).

6.5.2.1 Shrnuti vystupl dotaznikového Setfeni YOGA Form

Na zaklad¢ analyzy dat ziskanych z dotaznikového Setieni YOGA Form je mozné
shrnout, ze u studentti doslo k rozvoji ICC ve vSech jejich dimenzich. S oporou o vy-
sledky parového t-testu lze vyvodit, ze v dimenzi znalosti a dovednosti doslo k roz-
voji statisticky vyznamnému, coz je v souladu s pfijatymi teoretickymi vychodisky
(napt. Byram, 1997; Fantini, 2000). Z relativné uspokojivych vysledka t-testu v di-
menzi povédomi a postoji je mozné usuzovat, ze i tyto maji rozvojovou tendenci.
V souladu s Fantinim (2000) hodnotime jako uspokojivé, Ze byl rozvoj v téchto di-
menzich zapocat.

149 Tabulka Kritické hodnoty testového kritéria t viz napf. Chraska (2006, s. 198).
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Stejné jako v predeslé fazi naseho vyzkumného Setfeni jsme si i zde védomi limiti,
které s sebou pfinasi vyuziti dotaznikového Setfeni. Jedna se jednak o upozornéni,
které o dotazniku pfedklada sam Fantini (2001, s. 4): ,,pfestoze je tento dotaznik svym
obsahem ptisobivy, ICC je vice nez pouhé naplnéni jejich jednotlivych indikatord.
dovednosti a znalosti“. Fantini (2001, s. 4) proto doporuc¢uje zahrnout do hodnoceni
ICC vice rozdilnych pristuptt k hodnoceni. Déle pak je nutné vzit v potaz nebezpeci,
ktera s sebou pfinasi format dotazniku. Jedna se zejména o moznost sebestylizace
respondentli. Toto podporuje napi. Denscombe (2003, s. 161), ktery upozoriuje
na nemoznost ovéfit pravdivost vypovedi ¢i Gillham, ktery obdobné poukazuje na
nemoznost ovefit seridznost a uptimnost odpovédi (2002, s. 13)'*. Gillham (2002,
s. 84) vsak rovnéz vnima prirozenost stylizace odpovédi respondenty, nevidi za ni
nezbytné jejich Spatnou vili, jelikoz ,,zaznamenavani osobnich informaci na papir je
jako poustét kus sam sebe neznamo kam*®,

6.6 Vysledky vyzkumu

Védomi si limitd, které s sebou piinaseji vyzkumné metody vyuzité v nasi pripadové
studii, vyuzivame smiSené metodologie, tzn. kvantitativnich i kvalitativnich dat,
a to s odvolanim na Gillhama (2002, s. 81), Ze s ,,oporou o Skalu metod mizeme
sestavit adekvatnéjsi obrazek. Pfipadova studie predstavuje pfesné tento pfistup®.
Vyzkum s vyuzitim dvou metod ma v ramci nasi pfipadové studie potencial obohatit
a triangulovat vysledky vyzkumného Setfeni, na druhé strané¢ souhlasime s jiz
zminénym autorem (ibid., s. 84), Ze je ,,0btizné smisit veskeré vysledky do souvislé
vyzkumné zpravy*®.

Zamér uchopit problematiku rozvoje jednotlivych dimenzi ICC v co mozna nejvyssi
mife komplexnosti se tudiz odrazil i ve zvolené vyzkumné metodologii. Zachyceni
rozvoje multidimenzionalniho konstruktu ICC bylo realizovano formou piipadové
studie, ktera si kladla za cil zodpovédét nasledujici vyzkumné otazky:

1. Doslo v prubéhu studijniho predmétu Intercultural Communicative Competence
u studentt k rozvoji ICC, respektive jejich dimenzi?

2. Pokud ano, k rozvoji kterych dimenzi doslo a v jaké mife?

Nasim cilem bylo hodnotit rozvoj jednotlivych dimenzi ICC studentii, nesnazili jsme
se tedy identifikovat nejvice ¢i nejméné rozvinuté dimenze ICC. Prostfednictvim
shrnuti a syntézy vysledkd obou fazi nasi ptipadové studie fizené teorii se pokusi-

zeni tzv. 1ziskore. To sice umozni vyfadit nejméné vérohodné sety odpovédi, neumoziuje vsak priblizit
se k pravdivym odpovédim. Lziskore neni ve vyhodnocovani dat z dotazniku YOGA Form aplikovano.
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me odhalit nejprve rovinu horizontalni, tj. §ifi zastoupeni jednotlivych dimenzi ICC
na zacatku i konci semestru, a nasledné rovinu vertikalni, tj. miru rozvoje studentd
v jednotlivych dimenzich, a to opét na zacatku i konci semestru. Pfipadny rozvoj
jednotlivych dimenzi ICC u studentii pojedname s oporou o teoreticka vychodiska
nasledujicich étyt dimenzi: povédomi, postojti, znalosti a dovednosti.

Dimenze povédomi

Ohniskové skupiny ukazaly zménu v dimenzi povédomi, a to zejména v jeji vnitini
restrukturalizaci zahrnujici tii podkategorie. Na konci semestru byl oproti jeho
zacatku zaznamenan zna¢ny posun k povédomi sebe sama a povédomi vlastni
kultury. S ohledem na data ziskanad obsahovou analyzou zaznamu z ohniskovych
skupin lze konstatovat, Ze k posunu v ramci dimenze povédomi doslo zejména uvnitt
této dimenze, ne nutné v jejim celkovém nardstu. Presto Ize tuto zménu v dimenzi
povédomi hodnotit pozitivng, a to jako podporu rlstového potencidlu studentl v této
oblasti.

Obdobna zjisténi prinesly vysledky dotaznikového Setieni YOGA Form. Dle vystupt
dotaznikového Setieni YOGA Form dosahli studenti na zacatku i konci semestru
druhych nejvyssich hodnot pravé v ramci této dimenze. Stejné tak byly v ramci
dimenze povédomi zaznamenany rozvojové tendence, nicméné posun v ramci této
dimenze byl nejnizsi ze vSech analyzovanych dimenzi. Vysledky parového testu
potvrdily, Ze celkovy rozvoj v ramci této dimenze nebyl statisticky vyznamny.

Vysledky obou fazi vyzkumného Setfeni jsou ve shod¢, je tedy mozno shrnout, ze
k jistym zménam v dimenzi povédomi u studentti doslo, zasadni rozvoj v ramei této
dimenze je vSak predevsim v jeji vnitini restrukturalizaci s akcentem na povédomi
sebe sama. Toto zjisténi je ve shodé¢ s teoretickymi vychodisky, kde je pravé dimenze
povédomi, specialné podkategorie povédomi sebe sama a vlastni kultury, oznacovéana
za dimenzi centralni. Mnozi autofi zastavaji nazor, Ze teprve na zakladé¢ povédomi
sebe sama jsme schopni si uvédomovat i svét kolem nas, v této souvislosti dokonce
hovoti o tzv. intrakulturni a interkulturni komunikacni kompetenci (napi.: Byram,
1997; Byram et al., 2001; Fantini, 2000, 2001; Howard Hamilton et al., 1998).
Prestoze kvalitativni data naznacuji posun studentd v rdmei dimenze povédomi, tento
posun vsak nelze oznacit za statisticky vyznamny. Celkoveé byly v ramci dimenze
povédomi zaznamenany rozvojové tendence. V souladu s napf. Fantinim (2000)
vnimame pozitivné, ze byl dlouhodoby proces rozvoje této dimenze zapocat.

Dimenze postojti

Na zéklad¢ vystupti obsahovych analyz zdznami z ohniskovych skupin Ize vyvodit,
ze k rozvoji této dimenze doslo, a to zejména v nartistu jeji obsahové a vyznamové
komplexnosti. Zatimco v pocatku semestru byly postoje studentli zaloZeny zejména
na vlastnich zkusSenostech, a jednalo se tak spiSe o postoje osobni, v zavéru studijniho
pfedmétu vénovali studenti vétsi pozornost postojim kulturnim (Byram & Fleming,
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1998). Obsahova analyza zachytila postoje studentii k jinym kulturam, resp. kulturnim
skupinam, a hlubsi porozuméni konceptiim jako jsou stereotypy, predsudky, tolerance
apod. U studentll byly rovnéz identifikovany postoje k anglickému jazyku. Na
zacatku semestru byla vice zastoupena podkategorie integrativni motivace, coz lze
v souvislosti s akcentem na vlastni zkusenosti s cizi kulturou v ramci pobytu v zahranici
chapat jako logické. Na konci semestru byly postoje k anglickému jazyku vnimany
vice v souvislosti s instrumentalni motivaci (Williams & Burden, 2007). V zavéru
semestru pak studenti explicitné projevili postoje k vlastni kultute, pfip. vlastni
kulturni skuping, pficemz zde lze uvazovat o vlivu jiz zminéné restrukturalizace
v ramci dimenze povédomi, tj. posunu k podkategorii povédomi sebe sama i vlastni
kultury.

Z vysledku statistickych dat ziskanych v dotaznikovém Setieni YOGA Form jsou
rovnéz patrné rozvojové tendence v dimenzi postojli, avsak posun v ramei této dimenze
byl druhy nejnizsi (po jiz diskutované dimenzi povédomi). Na zékladé vysledkt
statistického vyhodnoceni tedy neni mozno rozvoj dimenze postojli u student oznacit
za statisticky vyznamny.

Obecné lze tedy shrnout, Ze z obou fazi nasi pfipadové studie je posun v ramci
dimenze postoju zfejmy zejména z kvalitativni analyzy vyrokt studentti. Na konci
semestru byly v souladu s pfijatymi teoretickymi vychodisky vyroky studentt
vztazeny k teorii spojené s dimenzi postoju, tj. k obsahovému zaméieni konkrétniho
studijniho pfedmétu. Rozvojové tendence v ramci této dimenze byly zaznamendany,
avSak spise na hladiné uvédomend si jeji Site.

Dimenze znalosti

V ramci dimenze znalosti ukédzaly analyzy zaznamii z ohniskovych skupin znacny
rozvoj. Jiz v pocatku semestru byla tato dimenze u studentt relativné dobfe rozvinuta,
a to zejména v oblastech, kterym je tradién¢ vénovana pozornost v ramci formalniho
vzdelavani. V nasem kontextu se jedna o redlie anglicky mluvicich zemi, tj. znalosti
o socialnich skupindch a jejich kulturach (historickych a geografickych faktech atd.).
Na rozvoj dimenze znalosti ukazuje zvySeny pocet vyrokl reprezentujicich kulturu
s malym k, tj. hodnoty, zvyky atd. spojené s kulturami cilového (anglického) jazyka.
Na konci semestru studenti rovnéz zmiinovali znalosti procest interakce, kterou
v souladu s teorii (Byram et al., 2001) vnimali jako moznou teprve na zakladé znalosti
dvou vySe zminénych aspektd dimenze znalostni. Kultura s velkym K i kultura
s malym k byly chdpany jako stézejni pro znalosti procest interakce, které nasledné
ovlivituji uspéSnou komunikaci. V neposledni fadé se v zavéru semestru nove objevila
znalost ICC jako takové, coz studenti hodnotili pozitivné jako poznani nového a difve
neznamého konstruktu.

V dotaznikovém Setieni YOGA Form byl u studentl zaznamendn signifikantni rozvoj
v dimenzi znalosti, tj. hodnoty t-testu prokazaly v ramci této dimenze statisticky
vyznamny posun.
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Obecné lze tedy shrnout, Ze vysledky obou fazi nasi pfipadové studie byly v této
dimenzi ve shodé. Doslo nejen k rozvoji vybranych aspektli dimenze znalosti, a to
zejména znalosti kultury s malym k, ale i k rozvoji nové nabyté znalosti konstruktu
ICC.

Dimenze dovednosti

Hodnoceni rozvoje dimenze dovednosti u studentd bylo obtizné interpretovatelné.
Jedna se o dimenzi, ktera implicitné zahrnuje schopnost aplikace ostatnich dimenzi,
tj. performancina zaklad¢ jisté miry jejich ovladnuti. Dale pak byla dimenze dovednosti
ve vyrocich studentll Casto integrovana s cizojazy¢nou komunikaéni kompetenci.
Na konci semestru byly ve vyrocich studentli zahrnuty dovednosti porovnavat,
interpretovat, odhalovat/objevovat nové a dovednost interakce. Na konci semestru
pak byly dovednosti spojovany zejména se schopnosti komunikovat, tj. s dovednosti
interakce a ¢asteéné s dovednosti porovnavat, jak Gspésné komunikovat s riznymi
kulturami. Zaznamenano bylo méné aspekti dimenze dovednosti, coz vSak nelze
jednoznadné oznalit za posun zpét v ramci této dimenze. V obou fazich naseho
vyzkumného Setfeni pak absentovala dovednost hledat souvislosti (Byram et al.,
2001). V zavéru semestru zahrnovaly vyroky studentd méné aspektti této dimenze,
vyroky vsak byly vyznamové a obsahové jasnéjsi, jejich kvalita, resp. korespondence
s teoretickymi vychodisky, byla jednoznaéné vyssi. Ve srovnani s klasifikaci
dovednosti nabizenych napt. Byramem (1997) ¢i Byramem et al. (2001) byl na konci
semestru ve vyrocich studentll zaznamenan akcent na projevy tzv. interkulturniho
mluvéiho (intercultural speaker), coz napt. Gudykunst a Modyova (2002) rovnéz
zatazuji mezi interkulturni dovednosti.

Vysledky dotaznikového Setfeni YOGA Form prokazaly zna¢ny rozvoj dimenze
dovednosti u studentt, z vysledki statistické analyzy lze tento rozvoj oznalit za
statisticky vyznamny.

Vysledky obou fazi nasi ptipadové studie tedy byly v ¢astecné shod¢. Rozvoj dimenze
dovednosti byl podstatny, k jejimu rozvoji v§ak doslo zejména v oblasti interakénich
dovednosti studentli a uspésné mezikulturni komunikace. Rozvoj této dimenze je
obecné vniman jako velmi komplexni, jelikoZ pozitivni projevy v ramci této dimenze
ptedpokladaji rozvoj dimenzi ostatnich, napt. vhodna a efektivni komunikace v cizim
jazyce s prislusniky kultury daného jazyka.

ICC jako celek

Ob¢ faze nasi ptipadové studie prokazaly rozvoj ICC u studentt studijniho predmétu
Intercultural Communicative Competence. Na nase vyzkumné otazky Ize tedy odpo-
veédét, ze k rozvoji ICC doslo, a to ve vsech jejich dimenzich ICC. Jednotlivé dimenze
se v8ak lisily v mife jejich rozvoje, pfi¢emz rozvoj dimenze znalosti a dovednosti
studenti 1ze oznacit za signifikantni, a to na zakladé kvality analyzovanych vyroku
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i vysledka statistické vyznamnosti. Za uspéch lze povaZovat i iniciaci rozvojovych
tendenci v dimenzich povédomi a postoji studentd, a to s ohledem na obtiznost jejich
didaktizace i potiebé dlouhodobého pisobeni na tyto dimenze.

Rozvoj jednotlivych dimenzi ICC byl v souladu s cili konkrétniho studijniho predmé-
tu stanovenymi na zaklad¢ analyzy potfeb studentl v po¢atku semestru, napf. rozvoj
povédomi sebe sama a vlastni kultury v ramci dimenze povédomi, propojeni dimenze
dovednosti se schopnosti ispé$né interakce napii¢ kulturami. Tento vysledek hodno-
time pozitivné, jelikoz 1ze na jeho zaklad€ vyvozovat, Ze je rozvoj vSech dimenzi ICC
studentll v podminkach formalniho vzdélavani mozny.
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Zavérem

Kniha je vénovana fenoménu interkulturality. Jedna se o aktualni problematiku sou-
¢asného svéta, a to jak z ddvodu jeho globalizujiciho se multikulturniho charakteru,
tak z divodu zmén, které epocha charakterizovana tendencemi globalizace ptinasi do
procest vychovy a vzdélavani. Programové dokumenty Evropské unie i ¢eské prove-
nience definuji v rizné formé rozvoj ICC jako jednu z deklarovanych priorit, a to ne-
jen v kontextu cizojazy¢né vyuky. Uvédomujeme si, Ze potieba rozvoje ICC jedinct
ve spolecnosti klade na ucitele, vzdélavatele uditeld, tvirce kurikula'! i dalsi aktéry
(predstavitele vzdélavaci politiky aj.) vysoké naroky jak v oblasti teorie, tak praxe.
Odpovedi na vytycené vyzkumné otazky jsme tedy hledali jak v rozpracovani teore-
tickych vychodisek konstruktu ICC, jeho konceptualizaci a nasledné didaktizaci, tak
v empirickém vyzkumu. Ptijaty konstrukt ICC slouzil jako rdmec pro diskusi o roz-
voji a hodnoceni rozvoje ICC a nasledné¢ jako interpretacni ramec pro vystupy realizo-
vaného empirického Setfeni. Toto Setieni cililo prave na rozvoj a hodnoceni dosazené
urovné ICC studentti, budoucich uciteltl anglického jazyka, ktera je nezbytna pro to,
aby se sami stali kvalitnimi zprostfedkovateli ICC ve své vlastni pedagogické praxi.

Ukolem zavéreéné kapitoly je rekapitulovat vystupy teoretické diskuse i empirického
Setieni, poukazat na jejich piinos a na pfipadné podnéty k zamysleni a diskusi, dale
pak na moznosti dalsiho badatelského smétfovani a na implikace pro teorii i praxi.

Ve snaze prispét k teoretickému uchopeni fenoménu interkulturality jsme pfistoupili
k vymezeni terminologického ramce, diskusi nad vybranymi filozofickymi a lingvis-
ticko-didaktickymi vychodisky, konceptualizaci konstruktu ICC jako kli¢ového cile
cizojazy¢né vyuky v kontextu IVV a v neposledni fadé k didaktizaci tohoto konstruktu.

Jako podminku pro dosazeni deklarovanych cili jsme do Gvodu knihy zahrnuli
terminologické diskuse, které objasiiuji vyvoj pojeti a pfijaté chapani relevantnich
pojmi. Jako piiklad uved’'me pfistup k pojeti a terminologii samotného pojmu IVV;
IVV byvé v Ceské republice — i pres soutasné teoretické poznani v této oblasti — asto
oznacovana za vychovu multikulturni.

Teoreticka vychodiska pro diskutovanou problematiku jsme hledali v hermeneutické
filozofii, zejména ve vztahu jazyka a kultury a jejich vlivu na porozuméni
(resp. predporozumeéni) a interpretace okolniho svéta. Zakotveni jazyka v riznych
sociokulturnich kontextech jsme rozebirali v naslednych lingvisticko-didaktickych
vychodiscich, a to zejména s ohledem na vyucovani a uceni se cizimu jazyku, kde
jsme akcentovali jeho chéapani jako prostfedku socidlni interakce. Snazili jsme se
poukézat na dilezitost pojeti cizojazyéné vyuky nejen jako rozvoje jazykového
systému, ale i jeho specifického sociokulturniho kontextu a vlivu, ktery tento na

151V kontextu Ceské republiky jsou po implementaci kurikularni reformy tviirci kurikula rovnéz uéitelé.
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rozvoj kompetentniho uzivatele jazyka ma. Je zfejmé, Ze rozvoj jazyka jako takového,
tj. jazykového systému, je nutné propojit s kontextem uzivani tohoto jazyka,
tj. jeho historicko-kulturnim rdmcem. Jinymi slovy lze konstatovat, Ze vystupem
filozofickych a lingvisticko-didaktickych vychodisek je argumentace podporujici
rozvoj cizojazyéné komunikaéni kompetence na strané jedné a rozvoj kulturni
senzitivity atd., tj. interkulturni kompetence, na strané druhé.

Zamétili jsme se na rozpracovani vychodisek nezbytnych pro didaktizaci konstruktu
ICC, tj. jeho konceptualizaci, rozvoj a hodnoceni. Tyto tfi zasadni oblasti jsme
diskutovali v logickém sledu, a to s ohledem na jejich vzajemnou provazanost. Jako
teoreticky prinosné lze oznacit vymezeni jednotlivych slozek konstruktu ICC, zejména
pak v oblasti identifikace jejich jednotlivych dimenzi na zdklad¢é analyzy vybranych
17 modelt ICC. Vysledkem analyzy je model ICC zahrnujici ¢tyti zdkladni dimenze
zakotvené v kontextu cizojazy¢né komunikacni kompetence, a to dimenze povédomi,
postoju, znalosti a dovednosti. Pfestoze je rozvoj ICC deklarovanou prioritou
v dokumentech vzdélavaci politiky i v dokumentech kurikularnich, ptistupy k rozvoji
a hodnoceni ICC nevnimame jako dostateéné propracované, koncepéné ustalené,
ovéfené a obecné akceptované (Ci akceptovatelné). Pfistoupili jsme proto k diskusi
na tato témata a rozpracovali problematiku rozvoje ICC v kontextu formalniho
vzdélavani.

Na zéakladé vymezeni konstruktu ICC a rozdilnych kvalitativnich aspekti jejich di-
menzi jsme volili vhodné pfistupy k rozvoji a hodnoceni dosazené urovné ICC stu-
dentl. Specidlni pozornost jsme vénovali specifikiim rozvoje a hodnoceni v dimenzich
povédomi a postoju oproti dimenzim znalosti a dovednosti. Jednotlivé dimenze jsme
se s oporou o poznatkovou bazi psychologie, obecné i oborové didaktiky, tj. didaktiky
anglického jazyka, pokusili operacionalizovat jako cilové kategorie pro kazdodenni
praxi ve tfid¢€ na strané jedné a jako potencialni vyzkumné proménné na strané druhé.

Ve snaze uchopit multidisciplinarni konstrukt ICC komplexné jsme pfistoupili k im-
plementaci vybranych poznatkti z fady odbornych védnich disciplin, a to filozofie,
lingvistiky, psychologie a pedagogiky, obecné didaktiky a zvlasté pak didaktiky ang-
lického jazyka. S ohledem na specifi¢nost problematiky rozvoje ICC studentti neboli
budoucich uciteli anglického jazyka by dale bylo potiebné vzit v potaz i hledisko
pedeutologické.

V zéavérech prvni ¢asti knihy jsme definovali nékteré problematické otazky spojené
s rozvojem ICC studentll, mimo jiné i s ohledem na vzdélavani budoucich uditeld,
tj. pfipadnou edukaéni realitu, v niz budou pusobit. Pozornost vénovana rozvoji
ICC ve vyssich kurikularnich dokumentech (RVP) klade na uditele nové specifické
naroky zapfi¢inéné jednak nedostatenym rozpracovanim vsech dimenzi ICC
v téchto dokumentech, ale i jejich ¢asto absentujici operacionalizaci. Zahrnuti rozvoje
a hodnoceni ICC do cizojazy¢né vyuky, resp. vyuky anglického jazyka, 1ze oznacit za
vyzvu, a to nejen pro ucitele v praxi. Vyvstavaji nam zde zejména otazky, jak zajistit,
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aby se ucitelé a nasledné jejich Zaci stali interkulturné kompetentnimi, otazky ohledné
role vzdélavateld budoucich ucitelq, tj. univerzit, ¢i otdzky ohledné realisti¢nosti cild
vyty¢enych v ramci rozvoje ICC. Tyto otdzky jsme nazvali zacarovanym kruhem,
jehoz sttedem se zda byt ucitel, ktery je zodpovédny za zahrnuti ICC do kurikularnich
dokumenti $kol i rozvoj ICC v kazdodenni realité Skolni tidy.

Vybrané podnéty k zamysleni 1ze struéné shrnout nasledovné:

Role ucitele, ktery je jako nerodily mluv¢i produktem a nositelem odlisné kultury nez
kultury cilového jazyka. Zamyslime se zde nad otdzkami vlastni pfirozené identity
ucitele, potazmo identity lingvistické.

Potieba zatazeni rozvoje ICC do ptipravného vzdélavani uciteli. Tato otazka zahrnuje
dv¢ roviny: jednak je potfeba rozvijet ICC budoucich uéiteld, aby se pak sami mohli
stat jejimi zprostfedkovateli ve své budouci ucitelské praxi. Dale pak je nutné
ptipravit uéitele na didaktickou transformaci ICC a jejich dimenzi, a to na Grovni
ontodidaktické i psychodidaktické transformace obsahu.

Nutnost propojit formovani/vytvafeni kognice s jeji transmisi a zprostfedkovanim
v ramci didaktické komunikace. Pro rozvoj ICC zaka je zadouci, aby ucitelé napliovali
pozadavky komunikacniho pfistupu k vyuce. V souladu s timto pfistupem by méli
vzdélavaci obsah ucitelé studentim komunikovat. V naSem kontextu jsme tento
pozadavek oznacili za komunikaci na druhou, jelikoz v ramci vyu€ovani ciziho jazyka
by se jednalo o potiebu komunikovat komunikaci. V této diskusi je nutné zohlednit
upozornéni Capka a pozdéji Kotaska (in Piova, 2011, s. 148), Zze komunika&ni pojeti
oborovych didaktik neni v plné mife relevantni pro umélecké/tviréi a praktické/
dovednostni obory, kam cizojazy¢na vyuka bezesporu patii.

Nékteré z téchto podnétl a otazek jsme se pokusili zodpovédét v druhé ¢asti knihy,
jiné pretrvavaji jako vyzvy pro dalsi badani v oblasti interkulturality. Vedle nich se
v zavérech knihy dalsi otazniky v souvislosti s vysledky vyzkumu objevuji.

Cilem vyzkumu zaméteného na vybrané aspekty rozvijeni ICC bylo pfispét k hlubsimu
vhledu a porozumeéni vybranym teoretickym aspektiim ICC a predpokladim pro jeji
aplikaci v praxi. Zamé&fili jsme se nejprve na rozpracovani ICC v ¢eskych kurikularnich
dokumentech, dale pak, a to zejména, na hodnoceni rozvoje ICC studentti uéitelstvi
anglického jazyka.

Pozornost jsme zaméfili na otazku, zda je zahrnuti rozvoje ICC do pfipravného
vzdélavani uciteld zadouci, a to s ohledem na $irsi kontext, tj. rozpracovani ICC
v kurikularnich dokumentech ceské provenience. Obsahové analyze jsme podrobili
28 vybranych SVP zakladnich $kol s cilem odhalit, zda a do jaké miry jsou jednotlivé
dimenze ICC rozpracovany ve vzdélavaci oblasti Jazyk a jazykova komunikace,
ptedmétu Anglicky jazyk. Vysledky Setfeni ukazaly v ramci cilti vyuky anglického
jazyka, tj. o¢ekavanych vystupt, silny akcent na rozvoj jazyka jako jazykového
systému oproti jeho sociokulturnim kontextu. Pfestoze nelze takovéto vystupy

183



hodnotit jako pozitivni, vnimame je jako pfinosné zejména z didvodu poznani
reality, resp. toho, jak byli uéitelé schopni a ochotni pracovat s cili definovanymi ve
vys§ich kurikuldrnich dokumentech. Na zakladé zjisténi z obsahové analyzy SVP lze
konstatovat, Ze je v ramci ptipravného vzdélavani u€itell potfebné vénovat pozornost
jednak rozvoji ICC student samotnych, ale i jeho didaktizaci.

Aby bylo mozno reflektovat identifikované potieby, tj. rozvoj ICC studentd, budoucich
uciteltl anglického jazyka, navrhli jsme novy studijni pfedmét zaméfeny na rozvoj
vsech dimenzi ICC v kontextu cizojazyéné komunikacni kompetence, ktera je pro
tento rozvoj podminkou sine qua non. Tvorba sylabu nového studijniho predmétu
Intercultural Communicative Competence, ktery reflektuje jak potieby edukacni
reality, tak potfeby konkrétnich studentd, probéhla v souladu s piijatymi teoretickymi
vychodisky. Aktivity vyuzité k rozvoji ICC studentd pfispély rovnéz k didaktizaci
tohoto konstruktu. Hodnoceni dosazené tirovné ICC studenti v ramci realizovaného
empirického Setfeni mélo rovnéz funkci zpétnovazebni, 1ze jej oznacit za evaluaci
studijniho pfedmétu.

Jadrovy vyzkum probé¢hl v oblasti hodnoceni rozvoje ICC studentt, resp. jednotlivych
dimenzi ICC. Pro hodnoceni tohoto rozvoje jsme zvolili metodu piipadové studie, a to
zejména s ohledem na jeji potencidl zkoumat tak komplexni fenomény, jakym ICC
bezesporu je.

V ramci naseho Setieni jsme si kladli za cil zodpoveédét otazky tykajici se rozvoje
a hodnoceni ICC:

1. Doslo v prubéhu studijniho piedmétu Intercultural Communicative Competence
u studentt k rozvoji ICC, respektive jejich dimenzi?

2. Pokud ano, k rozvoji kterych dimenzi doslo a v jaké mite?

Za celem ziskani odpovédi na tyto vyzkumné otazky jsme pfistoupili v rdmci nasi
ptipadové studie k vyuziti kvantitativniho i kvalitativniho pfistupu ke sbéru i analyze
dat. Jsme si soucasné védomi limitaci, které s sebou uplatnéni zvolené vyzkumné
metodologie piinasi, presto vsak pripadovou studii hodnotime jako metodologicky
ptinosny pokus zachytit a interpretovat pozorovanou realitu.

Vysledky vyzkumu potvrdily, Ze u studenti doslo k signifikantnimu rozvoji dimenzi
znalosti a dovednosti. V ramci dimenzi povédomi a postojui pak doslo k iniciaci roz-
vojovych tendenci, coz s ohledem na obtiZnost jejich didaktizace vnimame rovnéz
kladné. Rozvoj studentl v dimenzich povédomi a postoji navic predpoklada podmin-
ku dlouhodobého piisobeni na tyto dimenze, pficemz podpora reflektivniho potencia-
lu studentl ve vztahu k rozvoji ICC (i iniciaci toho rozvoje) hraje dilezitou roli.
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Stejné jako v zavérech prvni ¢asti knihy, 1 vystupy vyzkumu navozuji nové podnéty
k zamysleni a diskusi. Otazky Ize stru¢né formulovat nasledovné:

Je rozvoj vsech dimenzi ICC v realité formalniho vzdélavani mozny? Je vibec
Skolni IVV efektivni? Jsou na ni uditelé pfipraveni? Jsme schopni ovliviiovat
postoje a predsudky mladych lidi viéi ptislusniktim jinych narodu, ras, etnickych
mens$in? Nebo jsou vlivy rodiny a pfislusné society natolik formativni, Ze na
interkulturni postoje mladych lidi nema uz skolni edukace rozhodujici vliv? (srov.
Pricha, 2001)

Pokud je rozvoj vSech dimenzi ICC mozny, Ize jej nasledné objektivné hodnotit?
Prehled nebezpeci spojenych s hodnocenim ICC nabizi napt. Deardorffova
(2004, 2009): nedostate¢na konceptualizace konstruktu ICC — uditelé n&kdy
nevi, co hodnoti; nedostateéné propracovany plan hodnoceni ICC; nepromys$lena
implementace riznych pfistupti do vlastniho kontextu; uZziti pouze sumativniho
hodnoceni; snaha hodnotit celek najednou, resp. snaha hodnotit pfili§ mnoho; uZiti
pouze jednoho nastroje / metody hodnoceni; nedostateéné vztazené hodnoceni
ICC k cilim definovanym v kurikularnich dokumentech; po hodnoceni ICC
nenasleduji dalsi potiebné kroky; nedostate¢na reflexe procesti hodnoceni ICC
a nasledné modifikace (srov. Deardorff, 2009).

Pokud je hodnoceni v§ech dimenzi ICC mozné, 1ze oznacit vysledky tohoto hod-
noceni za spolehlivé? Zde se jedna zejména o nepozorovatelné dimenze postojt
a povédomi. Radu skeptickych otazek v tomto smyslu nabizi napt. Vogt (1997),
ktery se zamysli zejména nad tim, zda lidé ohledné kontroverznich témat hovofi
implementovany napt. médii), zda tudiz Setfeni a hodnoceni napf. rozvoje tole-
rance opravdu odhaluji, co si lidé mysli, a v neposledni fad€ upozoriiuje na sku-
te€nost, Ze to, co lidé fikaji, je nedostate¢ny ukazatel toho, jak budou lidé jednat
(srov. Vogt, 1997).

Je vyzkum v oblasti rozvoje ahodnoceni ICC eticky? Cohen, Manion a Morrisonova
(2003) poukazuji na to, Ze vyzkumnici pfi hledani odpovédi na své otazky maji
zodpovédnost nejen viuéi svému oboru a profesi, ale i vi¢i respondentim, na
nichz jsou pii své praci svym zpusobem zavisli. Jakkoli specificky miize vyzkum
byt, je nutné brat ohled na to, jaky vliv mize na respondenty mit. Tak oznacuji
etické jednani vyzkumnika, které v extrémnim pifipadé mize omezovat piistup
vyzkumnika v hledani pravdy (srov. Cohen et al., 2003).

Na tyto otazky mame k dispozici jen velmi omezené mnozstvi spolehlivych odpovédi,
vétime vSak, Ze pravé vyzkum v této oblasti ma potencial zodpoveédét alespon nékteré
z nich. Podnéty vznesené v ramci této knihy by mély byt podrobovany dal§imu
badani, jak v oblasti debat nad teoretickymi vychodisky ICC, tak nad jeji didaktizaci,
tj. praktickou aplikaci a hodnocenim.
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Kniha se snazila pfispét k soucasnému stavu poznani problematiky jak v roviné
teoretické, tak v rovin€ empirické. Nelze pak opomenout ani implikace, které vysledky
naseho empirického Setfeni znamenaji pro dalsi vyzkum, teorii i praxi v oblasti rozvoje
ICC i jeji vyuky.

Pro nas specificky kontext, a to rozvoj ICC studentd, vnimame jako zasadni zejména
otazku schopnosti nasich studentl, budoucich uciteld anglického jazyka, didakticky
transformovat obsah vSech dimenzi ICC, a to na ontodidaktické i psychodidaktické
roving. Prestoze tedy vysledky empirického Setfeni prokazaly rozvoj ICC studentt,
pretrvava zde stézejni otazka, tj. zda budou konkrétni ucitelé schopni konstrukt
ICC didakticky uchopit ve své budouci pedagogické praxi. Byt interkulturné
kompetentnim jedincem neni dostacujici kvalitou ke schopnosti rozvijet ICC v praxi.
Nutnou podminkou je Shulmanova didakticka znalost obsahu (1978), tj. pfipravenost
uciteld nabizet zakiim obsah tak, aby je vyzyval k jejich vlastnimu zkoumani moznosti
a k ovéfovani jeho spravnosti v komunikaci nebo na zakladé experimentace zaméiené
na urity fenomén (Slavik & Janik, 2007, 272-273). Jako zadouci tedy vnimame
naslednou pfipravu budoucich ucitelii v oblasti didaktizace konstruktu ICC.
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Summary

Living in the continuously changing multicultural world with opening frontiers,
distances getting smaller and relationships closer every day, it is important to realize
that this brings new demands into many areas of human existence. In education the
need to respond to them is reflected on various levels — most of them are in some way
related to the key agent in any educational change, the teacher. On a general level,
attention of this book is paid to one specific qualitatively new demand formulated
in curricular documents on European as well as Czech level, i.e. incorporation
of intercultural education into curriculum with the main aim of intercultural
communicative competence development (may it be formulated in various forms).
Consequently, the teachers themselves should possess a high level of intercultural
communicative competence since they are the agents who should bring this construct
into life.

The book deals with development and consequent assessment of intercultural
communicative competence in student teachers of English language. The text is
structured into two main sections, a theoretical and an empirical one, each comprising
of two to five chapters. The first section introduces terminological, theoretical
and methodological foundations of the investigated area. It presents the basis for
intercultural education, its key aim within the foreign language teaching and learning,
i.e. intercultural communicative competence, and last but not least the approach
towards the development and assessment of the discussed construct. The second
section presents two empirical studies. First one aiming at the analysis of school
level curricular documents from the perspective of intercultural communicative
competence. Consequently, the main research is aimed at the development of
intercultural communicative competence and its further assessment in future English
language teachers during a specialized university study subject.

The first chapter is devoted to the specification of our own conceptual positions
and to the introduction of relevant terminology used throughout the book. Some
concepts and related terms connected to the topic discussed are not always accepted
unambiguously, in Czech as well as foreign literature. Therefore, we decided to shed
light on the terms culture, intercultural vs. multicultural, intercultural education and
the term competence. Our own conceptions of the terms are approached in the forms
of discussions and thoughts since we are aware of the fact that there are no clear
answers to be generally accepted, therefore we only aspire to eliminate possible lack
of clarity and misunderstanding within the terminology in use.

The second chapter introduces relevant theoretical foundations, i.e. such foundations
that we accept as the basic ones for the topic of interculturality, or more precisely, for
the topic of intercultural communicative competence development in the context of
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foreign language teaching and learning. Firstly we focus on philosophical conception
of relationship between culture and language. Perspective of hermeneutic philosophy
is used to discuss the influence of culture and language on understanding and
interpretations of the surrounding world. Consequently, specifics of language use
within various social contexts are reflected in the linguistic and didactic foundations.
Attention is paid to essential milestones in the efforts to capture the social context of
language use within the foreign language teaching and learning. The development of
the construct of communicative competence, the aim of foreign language teaching
and learning, is elaborated. Language is perceived as a tool for social interaction,
competent language user should, therefore, be able to produce not only grammatically
correct sentences, but also to use language effectively and appropriately in various
social and cultural contexts.

The third chapter deals with the topic of intercultural education. Although it is a topic
widely used in various higher as well as lower curricular documents and paid attention
by many scholars (as well as teachers), it is by no means a topic with clear and generally
accepted foundations. This chapter, therefore, presents mainly the foundations we
view as vital, i.e. its definition, aims, content, processes and conditions necessary
for its practical implementation. Our initial perspective is that of interculturality (not
multiculturality) which further affects the theoretical as well as practical grasp of
intercultural communicative competence development in practice. Current trends in
intercultural education are discussed with accent on the specifics of English language
teaching and learning.

The three above mentioned chapters indicate the position from which we approach
the discussed phenomenon, i.e. interculturality that in the current globalized world
poses new demands not only on pedagogical practice, but on research too. In the
fourth chapter of the book, focus lies on the key aim of intercultural education, mainly
in the context of foreign language education, which is defined as the development of
intercultural communicative competence. The core of the theoretical section of this
book aims to conceptualize the construct of intercultural communicative competence
and to elaborate on its consequent didactic aspects, i.e. its development and
assessment. Therefore, it is vital to decide on a model of intercultural communicative
competence that is further used throughout the book. An analysis of 17 models of
the core concept, intercultural communicative competence, is presented with special
attention to the dimensions of the investigated construct. The outcome is a model
of intercultural communicative competence comprising of dimensions of awareness,
attitudes, knowledge and skills within the context of foreign language communicative
competence. Separate dimensions are discussed in detail, based on psychological,
pedagogical as well as English language methodology foundations. Consequently,
some general as well as specific approaches towards the development of intercultural
communicative competence are elaborated, mainly the approaches of Abram’s ABCD
Crown, Cooperative language learning and teaching and Experiential teaching.
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Specific attention is also paid to the processes of ontodidactic as well as psychodidactic
transformation of content — content which is derived from and influenced by the
construct of intercultural communicative competence and its dimensions. Last but not
least, assessment of intercultural communicative competence is discussed, including
general approach to testing languages, specific approaches possible to be used for
assessing intercultural communicative competence and some general principles
that are believed to be crucial for assessing such phenomenon as intercultural
communicative competence is.

Second, empirical, section of the book consists of two main parts, the context of the
research and the research itself.

Thefifth chapter is devoted to broader context for developing and assessing intercultural
communicative competence during a university study subject, in other words, we
uncurtain the reality of incorporation of intercultural communicative competence
in the European and Czech curricular documents and design of the concrete study
subject. Firstly, we analyze Czech curricular documents: Framework Educational
Programme for Primary Education and school educational programmes of selected
primary schools. Our aim is to map the elaboration of intercultural communicative
competence in these documents. Content analysis of selected school educational
programmes uncovers the aims, expected outcomes, and their evaluation through the
perspective of the main topic of the book, i.e. evaluation based on the occurrence
of intercultural communicative competence and its dimensions. The outcomes are
by no means optimistic. Secondly, we introduce own study subject — Intercultural
Communicative Competence — delivered at the Department of English and American
Studies at the University of Pardubice which focuses (syllabus, content, processes etc.)
on the development of intercultural communicative competence in students, future
teachers of English. This study subject serves as a framework of research conducted.

The sixth chapter presents a case study which aims to investigate whether the students’
intercultural communicative competence developed during the study subject and if
yes, then in which dimensions and to what extent. In order to answer the research
questions, quantitative as well as qualitative techniques were used to collect as well
as analyze data. Firstly we used focus groups, their records were analyzed by means
of content analysis based on a predefined categorial system, i.e. the construct of
intercultural communicative competence and its dimensions. Secondly we used a
questionnaire of American origin modified for the context of the Czech educational
system, YOGA Form, the structure of which also reflects the dimensions of
intercultural communicative competence. Both techniques were used at the beginning
and the end of the semester to enable us to assess possible students’ progress. The
research outcomes showed statistically significant development in the dimensions of
knowledge and skills, which might be viewed as being in coherence with discussed
theoretical assumptions. Development within the dimensions of awareness and
attitudes was also detected, however, not on a statistically significant level, yet we
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view even such initiation of the developmental processes as positive outcomes, again
mainly on the basis of the theoretical foundations and being aware of the problematic
accessibility of such deeply rooted aspects of one’s personality as attitudes, values,
self-awareness and awareness of others might be. Moreover, the development of such
dimensions requires long-term influence (in our case one semester only), however,
supporting the reflective potential of students in connection to the intercultural
communicative competence (and its initiation) also plays crucial role.

We are aware of the limitations that conceptualization of such a complex phenomenon
for the purpose of its didactic transformation as well as the limitations of applying
a case study to uncover its development in students might bring. Nevertheless, we
perceive a case study as a methodologically appropriate approach towards capturing
and interpreting the investigated reality.

In conclusion, implications for pedagogical theory and practice are discussed.
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Priloha 1: Sylabus studijniho predmétu
Intercultural Communicative Competence

Intercultural Communicative Competence

Syllabus

This study subject develops all the dimensions of Intercultural communicative com-
petence — ICC (awareness, attitudes, skills, knowledge and proficiency in the host
language) in student teachers of English language. With regard to Common European
Framework of Reference for Languages (2001), this development takes place on the
level of Communicative language competences (Linguistic competences, Sociolingu-
istic competences, Pragmatic competences) as well as in General competences (Dec-
larative knowledge, Skills and know-how, ‘Existential’ competence, Ability to learn).

The aim of this study subject is development of ICC in future teachers of English
language to enable them to incorporate ICC into practice and become good mediators
of ICC themselves in order to set off the long-term process of change with the objective
of multicultural society open to diversity.

Through various types of sessions students will reflect on their practical experience
with activities aimed at ICC development through: discussions, becoming aware of
and acquiring as well as trying to define concrete concepts, etc.

e Introduction to the concept Intercultural Communicative Competence,
Philosophy of language

e Place of Intercultural Communicative Competence in educational process (on the
European Union level of as well as in the Czech Republic).

e Terminology connected to Intercultural communicative competence, Inter/Multi-
cultural education, Culture, etc. (intercultural — multicultural, culture, big C Cultu-
re — small ¢ culture, subculture, language and culture, culture and society, nation,
racism, ethnicity, etc.)

e Self awareness (Who am I and where do I belong?, self-reflection, motivation,
etc.)

e Awareness of others (prejudice, types — stereotypes, cultural understanding, sense
of humor, reflection of others, respect, empathy, etc.)

e Attitudes (pulling down the barriers, values, beliefs, tolerance, willingness to
suspend judgment, openness, etc.)
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Skills (practical skills and know-how, intercultural skills and know-how, ability to
compromise, etc.)

Knowledge (communicative language competences — linguistic ¢., sociolinguistic
c. and general competences — declarative knowledge, know-how, etc.)

Proficiency in the host language (language in context, What does he mean when
he says ....? etc.)

Back to the concept Intercultural Communicative Competence (dimensions,
traits, competences, process, etc.)

Evaluation of Intercultural Communicative Competence development.

Emphasis on the above mentioned issues will be placed according to the outcomes of
the needs analysis conducted at the beginning of the term.
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Priloha 2: PORTFOLIO of my Intercultural
Communicative Competence development

PORTFOLIO

photo

of my
Intercultural Communicative

Competence
development

name

institution

term/year

y

213



Dear colleague,

this portfolio should help you keep an organized record of your own growth in terms
of developing your Intercultural Communicative Competence (ICC) during this term
and possibly further on.

CONTENT: A. PASSPORT

B. BIOGRAPHY

C. DOSSIER

D. THEORETICAL BACKGROUND/SOURCES

E. Evaluation of this course and your involvement in it

Passport section will provide an overview of your proficiency in different
languages at a particular point in time - in our case at the beginning of this term.
The overview is defined in terms of skills and common reference levels in the
Common European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching,
assessment (2001). It will record your formal qualifications and describe language
competence as well as your intercultural learning experiences. It provides space
for self-assessment, teacher assessment and assessment by various educational
institutions and examination boards.

Biography will facilitate your involvement in planning, reflecting and assessing
your developmental process and progress; we shall keep a record of your
involvement and development through various assessment, self-assessment and
other tools. This section should also encourage you to state what you can do in
English and include information on linguistic and cultural experiences gained
in as well as outside formal educational contexts. It is organized to promote
plurilingualism as well as to reflect on your own abilities, experience, feelings
and thoughts about the development of your communicative and intercultural
competences in order to become an effective participant in the multicultural world;
we shall pay attention to the above mentioned in connection to English language
and English language speaking countries.

Dossier will offer you the opportunity to collect and further select materials to
document and illustrate your own development, experience and achievements.

While the Biography section will serve as a tool to record formal assessment, this
section will enable you to keep samples of various activities etc. through which
you reached the achievements recorded in the Biography as well as the Passport
section.

Theoretical background / sources will provide you with a space to record your
own cognitive evolvement connected to the topic of this portfolio - Intercultural
Communicative Competence. Here you can collect relevant sources (e.g. articles,
parts of various educational documents and materials etc.) that might seem of a
particular interest or importance to you.
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Last, but not least, the section Evaluation of this course and your involvement
in it will include assessment which will be worked with at the end of the course
and which should help us evaluate your involvement in this course as well as the
course as such; it might help us define possible improvements for future.

I hope all this will be of some help to all of us!

Enjoy your work ©
Klara Kostkova

source:

modified European Language Portfolio, Council of Europe, 2002.
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A. PASSPORT

CONTENT:
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CONTENT:

B. BIOGRAPHY
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CONTENT:

C. DOSSIER
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D. THEORETICAL
BACKGROUND/SOURCES

CONTENT:
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E. EVALUATION
of this course and your involvement in it

CONTENT:
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Priloha 3: Titulni strana dotazniku YOGA Form

Modified with the permission of prof. Alvino Fantini, University of Vermont, USA.

Note:

Circle the questions that you do not understand or are not sure if you understand
well and therefore cannot answer them with certainty.

Structure:
—PART 1. ABOUT THE RESPONDENT
—PART II. PERSONAL / CULTURAL CHARACTERISTICS (A, B, C)
— PART III. COMMUNICATION STYLES
—PART IV. INTERCULTURAL ABILITIES
— knowledge
— attitude
— skills
— awareness
Date: (Parts L., I, IIT., IV.)
—PART V. INTERCULTURAL ABILITIES
— knowledge
— attitude
— skills
— awareness
Date: (Part V.)

for the trainer:

—PART VL.

development of INTERCULTURAL ABILITIES (for the trainer)
— knowledge

— attitude

— skills

— awareness
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Priloha 4: Hodnoceni studijniho predmétu studenty

EVALUATION

of this course and your involvement in it

To tell the truth, it was the most successful subject of the whole semester. It was taught in an
interesting way, it did not make me fall asleep, it was useful, the teacher gave us some good
tips on exercises and ideas how to deal with foreign students. I liked the course including the
final presentation where we could also test our speaking skills in front of a group of our
schoolmates. As for my involvement I think I was quite active and contributed with my ideas
to the lessons. If I could modify it, I would put more practical parts (like role plays, group
work, pair work) to the lessons, more exercises but I understand that there would have to be

twice as many lessons. Anyway, I was satisfied like this as well. © Good job! Thank you.
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E.EVALUATION
of this course and your involvement in it

3 B Unr W00 Lsui Bt \\MWNS'
‘B\Nb\\ ‘Uﬁh\\ WU()\ \\)"(\XJ D«u\x WOl (s
\itad ol SO Wc\\s& wn W
3 \m& e \»\\m})p Q!\Q)\A(‘\M (\.\mu\ MM
M e 0 “'&( e \?“‘\‘\
\V\ e N Y‘“M)" e "Q ‘Mu\)\\md
AELRRTRVE AU wholb s 3 B
Ly 8 Len W Vo el v

Lo thad ol LN ¢

\\\my\ uukx':\ 9N RPN &ﬁlu%\.

A} \)'\N\\\& m«w 2N \;u@v\ \U“XH& WA \“\\U‘MWNB

C,b}kx)*\\\ \m\& N w\&\\ Yha Dt woniy

223



S IVSV muni

Institut vyzkumu Skolniho vzdélavani P R E S S
Pedagogicka fakulta MU

Rozvoj interkulturni komunikacni kompetence
Mgr. Klara Kostkova, Ph.D.

Vydala Masarykova univerzita roku 2013
Jazykové korektury: Mgr. Jana Prikrylova
1. elektron. vyd., 2013

ISBN 978-80-210-6397-6

DOI 10.5817/CZ.MUNI.M210-6397-2013



Potreba rozvoje interkulturni komunikacni kompetence jedincd klade na ucitele, vzdélavatele
uciteld, tvOrce kurikula i dalsiaktéry vzdélavaciho procesu vysoké naroky jak v oblastiteorie, tak
praxe. Pfedlozena kniha je v€novana fenoménu interkulturality v kontextu cizojazyéné vyuky.
V prvni ¢asti jsou vymezeny stézejni terminologické otazky a interdisciplinarni vychodiska pro
problematiku konceptualizace a didaktizace interkulturni komunikacni kompetence. Druha
cast knihy nabizi vyzkumné sondy do edukacni reality. Nejprve je sledovana kvalita
rozpracovani interkulturni vychovy a vzdélavani s cilem rozvoje interkulturni komunikacni

kompetence v programovych a kurikularnich dokumentech evropské i ¢eské provenience.
Zohlednéna je i soucasna kurikularni reforma, jejiz vliv na rozpracovani vzdélavacich cild
v oblasti rozvoje interkulturni komunikacni kompetence v kontextu cizojazycné vyuky je
nahlédnut prostfednictvim obsahové analyzy skolnich vzdélavacich programd. Jadrem druhé
casti knihy je pripadova studie zamérena na rozvoj a hodnoceni rozvoje interkulturni
komunikac¢nikompetence u studentd uditelstvi anglického jazyka, tj. budoucich tvircd kurikula
azprostredkovateld interkulturnikomunikacnikompetence v praxi.

Mgr. Klara Kostkova, Ph.D.
Mgr. Klara Kostkova, Ph.D., je absolventkou doktorského studijniho programu
" a Filologie, obor Didaktika konkrétniho jazyka na Ustavu anglického jazyka a didaktiky
; Filozofické fakulty Univerzity Karlovy. Profesné se vénuje zejména didaktice
anglického jazyka, vyuziti profesniho portfolia a vedeni pedagogickych praxi.
K oblastem jejiho vyzkumného zajmu patfi pedeutologicka problematika, tvorba
N1 aanalyzakurikulaakonceptualizace arozvojinterkulturni komunikaénikompetence.
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