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Anotace

Ptedlozena disertacni prace se zabyva zmapovanim modernizac¢nich trendl v oblasti vyuky
cizich jazykl, pfi¢emz zvlaStni pozornost je vénovana konstruktivistickému pfistupu a
metod¢ simulaci a jejimu uziti ve vyuce cizich jazykl na vysokych Skolach. Zkoumadna je
predevsim problematika vlivu preference metody simulace u studentd vysokych skol na
percepci jejich komunikacni ostychavosti. Vysledky vyzkumného Setfeni v této préci
odhalily, jednak Ze preference metody simulace je ovliviiovana irovni vybranych vnitinich
charakteristik studentl (jejich motivaci, Grovni jejich jazykové kompetence) a dale, Ze
souCasn¢ tato preference metody simulace souvisi i se subjektivné vnimanou urovni
komunikac¢ni ostychavosti studenti.

Abstract

This dissertation deals with mapping modern trends in the field of foreign language
instruction and special attention is paid both to constructivist approach, simulation method
and its application in university foreign language instruction. Its research is focused
predominantly on mapping the university students” preference for the simulation method
and the impact of this preference on their communication apprehension. Outcomes of the
research revealed both that the students preference for the simulation method is influenced
by students” selected internal characteristics (ie. their motivation and foreign language
competence) and that the preference corresponds with their subjective perception of the
communication apprehension.
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UVOD

V dasledku globaliza¢nich zmén ve spoleCnosti a v souvislosti stim, ze na
soucCasného Cloveéka jsou kladeny stale vyssi naroky a pozadavky, kdy se musi vyrovnavat
s mnohymi moznostmi, ptilezitostmi, ale i ptekdzkami a hrozbami, je vytvaren tlak také na
zménu paradigmatu vzdelavani. O téchto souvislostech hovoii napt. Patizek 2000,

Skalkova 2004, Blizkovsky 1999 aj.

Soudobé tendence ve vzdélavani, vyvolané uvedenymi zménami, sméiuji k pojeti
autonomniho interkulturniho vzdélani rozvijejici osobnostni a socidlni kvality jedince a
jeho seberealizaci pii vyuziti kooperativnich strategii, ve kterych jsou uplatiovany rtizné
formy aktivni soucinnosti a spoluptisobeni vSech subjektl ve vyuce (Skalkova, 2004, Bliz-
kovsky, 1999, Horak,Kolar, 2004, Kolat,Sikulova, 2007). V téchto modernizac¢nich tren-
dech, které vychéazeji z humanistickych ideji a zesiluji vyznam aktivni ¢innosti zaku, se
stietavaji prvky globalni vychovy (Pike,Selby,1994), €innostné orientovaného vyucovani, kon-
struktivistického pojeti vyuky (Spilkova,1996,Tonucci,1991) otevieného vyucovani
(Skalkova,1995,Vanova), kooperativniho (Kasikova, 1997,2001) a problémového vyucovani
(Skalkova,1995).

Skutecnosti vSak je, Ze se vySe uvedené tendence projevuji predevSim v teoretické
rovin¢ a do praxe se zatim promitly spiSe pouze v oblasti primarniho vzdélavani.
V terciarnim vzdélavani, na které se zaméiuje tato prace, se zkoumané tendence projevily

vice v zahrani¢i (napf. na né€kterych némeckych univerzitdch) nez u nas.

Na pfevazné vétSiné vysokych Skol totiz v ramci vysokého poctu studentli na
seminafich pfevladaji pfistupy zaloZené na transmisivnim zplsobu vyuky, teoretizovani,
frontalni organizaci, monologu, takika nulové aktivit¢ studentd. Védecké poznatky a
obsahy jsou predavany v hotové podobé, ptili§ normativné v podobé definic, abstraktnich
teorii, nepiihlizi se ke konkrétnimu kontextu praxe a vlastnim zkuSenostem student

(Vasutova, 2002, Priicha, 2000).

Vsechny tyto problémy vysokého $kolstvi by podle mnohych odbornych studii
mohly byt vyfeSeny, nebo alespoit zmirnény, prechodem na konstruktivisticky pristup

k vyuce, ktery v sobé integruje vSechny vyse zminéné modernizacni trendy. Casto se totiz
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uvadi (Tynjala, 1999, Ford, 2000, Hanley, 1994, Scott, 2002), ze tento ptistup, vychazejici
z kooperativniho uceni, je jednou z moznych cest, jak se vyporadat s naléhavou vyzvou pro
dnesni vysokoskolské vzdélavani, kterd spociva v integraci oborové specifickych znalosti
s osobnimi zkuSenostmi a akademickymi dovednostmi. Jednd se o kreativni, socidlné
interaktivni proces, v némz si zaci nové védomosti konstruuji prostfednictvim objevovani

poznatktl a vlastnich prozitka.

Jednim z hlavnich tkoli vysokoSkolského vzdélavani je ptipravit absolventy tak,
aby byli schopni se uplatnit na trhu prace. Budouci absolventi vysokych S§kol potiebuji
odborné kompetence, tedy znalost oboru, cizojazy¢nou komunikativni kompetenci a také
socialni kompetence, tzv. soft skills (napf. schopnost pracovat v tymu, byt mobilni,
samostatny, flexibilni, odpovédny apod.). VysokoSkolska vyuka cizich jazyki by se méla
dotykat odborné jazykové piipravy, kterd by velmi izce souvisela s piipravou absolventa
pro vlastni profesni uplatnéni v oboru. V poptedi by tedy méla stat vyuka zalozend na
kooperativnim uéeni, kterd preferuje propojeni ziskanych odbornych znalosti a socidlnich
kompetenci s jazykovou vybavenosti studentd. Integraci téchto uvedenych kompetenci a
dovednosti, potfebnych pro vétsi adaptabilitu absolventli vysokych Skol na trhu prace, se
zabyva metoda zalozena na konstruktivistickém ptistupu — simulace. Vyuzivani metody
simulace v cizojazy¢né vyuce na vysokych skoldch nejen nefilologického zaméteni je
velmi potfebné pravé pro budouci uplatnéni absolventil vysokych skol. Dochazi tak totiz
ke vzdjemnému propojovani teoretickych poznatki a praktickych zkuSenosti, tedy ke
zmenSovani diametralniho rozdilu mezi svétem teorie a svétem praxe, a tim k zefektivnéni

celého procesu jazykového vzdélavani na vysokych skolach.

Pro ucely nasi prace je tfeba pfipomenout, Ze takto stanovené téma nebylo zatim
v ¢eské ani zahrani¢ni literatufe ve vyss$i mife zpracovdvano. Dosud se totiz vyzkumy i
pfevazna Cast teorie zaméefovala na efektivitu a vyuziti konstruktivistického pfistupu a
metod zalozenych na tomto pristupu viceméné v primarnim vzdelavani, jen né¢kolik malo a
pouze zahrani¢nich vyzkumu téz v sekundarnim a tercidarnim vzdélavani. Je tedy velmi
dualezité zjistit, zda je mozno konstruktivisticky piistup vyuzivat téz v nasich podminkach
ve vysokoskolském vzdélavani. Teorie se k tomu vyjadiuji pozitivné, avSak piesto se
konstruktivisticky ptistup ve vétsi mife dosud v terciarnim vzdélavani neuplatnil. Dal$im
vyraznym prvkem prace je propojeni konstruktivistického ptistupu a terciarniho vzdélavani
a téZ propojeni konstruktivistického pfistupu s cizojazy¢nou vyukou, nebot’ teoretické

zavéry byly dosud pfevdzné zaméieny predevSim na empirické vystupy sledujici
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konstruktivisticky pfistup pfevazné v exaktné¢ zaméfenych disciplinach, jako jsou piirodni

vedy.

Hlavnim pfedmétem mého zkoumani je tedy cizojazy¢nd vyuka na vysokych
Skolach se zaméfenim na uziti metody simulace jako jedné z aktivizujicich metod,
vychazejici ze soucasnych modernich trendii a odpovidajici vySe nastinénému
konstruktivistickému pfistupu. Teoreticka ¢ast této prace bude vénovana predevsim otdzce
uziti metody simulace ve vyuce cizich jazyki na vysokych Skolach na pozadi
konstruktivistického piistupu. Po vymezeni témotvornych pojmul dualezitych pro tuto praci
bude nasledovat nejprve néstin problematiky moderniza¢nich tendenci v soudobém
vzdélavani, dale pohled na osvojovani cizich jazykti a poté bude zaclenéno soucasné
konstruktivistické paradigma do cizojazyéné vyuky na vysokych Skolach s vyuzitim
metody simulace. V souvislosti s vyzkumnymi zavéry i se zkuSenostmi z vyuky, kdy
studenti pfi cizojazy¢né vyuce na vysokych skolach projevuji vyssi miru pasivity, neochotu
komunikovat a zvysenou miru komunikacni ostychavosti, bude v empirické Casti této
prace polozena téz otdzka, zda je mozné vyuZitim metody simulace ve vysokoskolské
cizojazy¢né vyuce prispét ke snizovani ¢i postupnému odstraiiovani této zabrany
v komunikaci. Vétsina studii o pouzivani ciziho jazyka se totiz dosud zaméftila predevsim
na verbalni chovani, reakce a postoje vyucujiciho a az teprve sekundarné na tyto faktory u
studentl a na percepci komunikaéni ostychavosti u studentll. Z tohoto divodu nas

pfednostné bude zajimat viiv preference metody simulace na percepci komunikacni

ostychavosti u studenti.
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1 VYMEZENI TEMOTVORNYCH POJMU

Z vyse nastinéné problematiky vyplyvaji terminy, jez jsou lzce spjaty s tématem
celé prace a jez je potfebné pro zdméry prace piesné vymezit. Je to:
1. konmstruktivisticky pristup ve vzdélavani,
kooperativni uceni,
metoda simulace,

osvojovani odborného ciziho jazyka,

A

komunikacni ostychavost.
1.1 KONSTRUKTIVISTICKY PRISTUP VE VZDELAVANI

1.1.1 Vymezeni pojmu ,,konstruktivismus*

V Pedagogickém slovniku je konstruktivismus' pod heslem |, konstruktivisticka
pedagogika* charakterizovan jednak jako urcity smér v pedagogice, ktery je zaméfen na
aktivni Gcast 74kl ve vyuce s dirazem na rozvoj jejich tvotfivého mysleni, a jednak je
v publikaci zdiraznén téz vychozi epistemologicky vyznam pojmu. Konstruktivismus
vychazi ,,.. .z Piagetovy genetické epistemologie (...zduraziwuje), Ze pozndani se déje
konstruovanim tak, Ze si poznavajici subjekt spojuje fragmenty informaci o svém prostiedi
do smysluplnych struktur a provadi s nimi mentdlni operace a Ze tyto psychologické
principy museji byt nadrazeny didaktickym principim, které se z ni druhotne odvozuji.
Dalsi podnéty cerpa z poznatkii kognitivnich ved — napr. vyznam signifikance novych
poznatku, organizatori aj. “ (1995, s.102-103) Tato definice nadfazuje konstruktivistickou
teorii praktické aplikaci, coz odpovidd myslenkdm a tezim radikalniho konstruktivismu,

jednomu z pojeti konstruktivistického pftistupu (vice viz kapitola 2.1.3).

Koncepce této prace bude vnimat termin ,.konstruktivismus® v daleko SirSim pojeti,
které spadd do filozoficko-pedagogicko-socidlniho kontextudlniho spektra uvedenych

disciplin a bude vychazet ptfedevSim z nasledujici definice tohoto interdisciplindrniho

! Mnohovrstevny termin konstruktivismus slychiavame ve spojeni s nejriizn&jsimi oblastmi lidského badani.
Napt. Vseobecna encyklopedie zroku 1997 (s. 501-502) popisuje konstruktivismus jako umélecky
architektonicky styl, Ottiv slovnik nau¢ny (1930-1943) jako jist¢ literarni hnuti. (online,
http://encyklopedie.seznam.cz). Tato prace se bude zabyvat konstruktivismem ve vzdélavani.
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paradigmatu: ,, Konstruktivismus je Siroky proud teorii ve védach o chovani a socialnich
vedach, zduraznujici jak aktivni ulohu subjektu a vyznam jeho vnitrnich predpokladii
v pedagogickych a psychologickych procesech, tak dulezZitost jeho interakce s prostredim a
spolecnosti.“ (Kalhous, Obst, 2002, s.49, také Doulik, Skoda, 2002, s.7). AC je tato
definice pojata velmi Siroce, vyzdvihuje dvé zakladni charakteristiky konstruktivismu,
Jjimiz jsou aktivni uloha subjektu a interakce s prostredim. Takto je mozno definovat jeden
z konstruktivistickych smérti, ze kterého tato prace vychazi, a sice socidlni

konstruktivismus.

Zde na tomto misté je téz nutné objasnit terminy ,, konstruktivisticky pristup
., konstruktivisticka vyuka * a ,, konstruktivisticky model “. Konstruktivisticka teorie védéni a
poznani je souborem mnoha sméri a pojeti, které z obecného teoretického pohledu
vysvétluji uc¢ebni procesy €lovéka. Oproti tomu ,,konstruktivistickd vyuka® je praktickou
aplikaci téchto teoretickych vychodisek ve Skolnim prostfedi. Termin ,,konstruktivisticky
pfistup® se nachdzi na pomyslné stupnici mezi konstruktivistickou teorii a prakticky
zamétenou konstruktivistickou vyukou, obsahuje nejen konkrétni néstroje vyuky, ale i
pojeti vyuky a teoretické pohledy na takto orientované vyudovani a uéeni studenti.” Pokud
jde o termin ,konstruktivisticky model vyuky* — ten je do jist¢é miry mnohymi autory
(napt. Stech 1992) vymezen obdobné jako ,konstruktivisticky piistup®. Model vyuky
smétuje podle Z. Kalhouse (2002) k popisu interakce mezi ucitelem a ucicimi se’ nebo
mezi uéicimi se navzdjem. ,,Konstruktivisticky model* miize byt ptedstaven téZ pouze jako
zamysleny piistup, v redlnych podminkach neuskutecnitelnd ¢istd forma konstruktivismu.
Totéz vymezeni plati i pro komparativni terminy ,transmisivni model vyuky” a

»transmisivni ptistup®, které budou vice popisovany v kapitole 2.1.4.
1.2 KOOPERATIVNI UCENI
1.2.1 Vymezeni terminu ,,kooperativni uceni*

Kooperativni u¢eni je termin, na ktery je mozno podle H. Kasikové nahlizet

z nékolika perspektiv; jako na teorii vzdélavani, uspotraddani socialnich vztahli v u¢ebnich

2 V tomto vymezeni je tento termin uveden v nasledujicich publikacich Kalhous, Obst: Skolni didaktika,
Portal, Praha, 2002, s. 197, Doulik, Skoda, Zdkladni aspekty konstruktivistického pojeti vyuky, In: Aktivni
konstrukce poznani, PF UJEP Usti n/L., s. 7, Pupala, Osuska: Podoby a odkazy tedrie konitruktivizmu,
Pedagogicka revue 1/2000, s. 101-114

> Pro oznateni osoby studujici v tercidrnim vzd&lavani budeme v této praci uzivat pojmu ,.student®,
v ostatnich pfipadech a v obecnych sdélenich pojmu ,,uéici se*.
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situacich apod. Obecné jde podle autorky ,, 0 systém zalozeny na principech kooperace pri
uceni v malych skupinach. “ (2001, s. 62) Podivame-li se na termin kooperativni vyucovani
podle H. Kasikové (1997, s. 27), to je ,,...zaloZeno na principu spoluprace pri dosahovani
cilii. Vysledky jedince jsou podporovany cinnosti celé skupiny a cela skupina ma prospéch
z ¢innosti jednotlivce. Zakladnimi pojmy kooperativniho vyucovani jsou tedy sdileni,
spoluprdce, podpora.* Obdobné vymezuji kooperativni vyuku autofi J. Manak a V. Svec.
Podle nich je kooperativni vyuka , komplexni vyukova metoda, kterd je zaloZena na
kooperaci (spolupraci) zakit mezi sebou pri reseni riizné ndarocnych uloh a problémii, ale i

na spoluprdci tiidy s ucitelem. “ (Manak, Svec, 2003, s. 138)

Pedagogicky slovnik (1995, s. 104) odliSuje termin kooperativni uceni od
antonymického vyrazu individudlni uceni. Kooperativni uceni je zalozeno na spolupraci
osob, které fesi néjaké problémové zaddni, ptfiemz fesitelé by si méli naplanovat celou
¢innost, rozdé€lit si socialni role, ukoly, poméhat si, ale také kontrolovat jeden druhého,
ptip. fesit dil¢i (béhem fesSeni problému) vzniklé spory.

Tato prace bude vychdzet zvySe uvedenych definic a pouzivat termin

¢

., kooperativni uceni”, jakozto aktivni Cinnost studenta, kdy skrze kooperaci dochdzi

k procesu uceni, resp. osvojovani ur¢itych dovednosti.

1.2.2 Kooperativni uceni vs. skupinova vyuka, resp. skupinové uceni
Termin kooperativni uceni neni mozné pfes mnohé spolecné rysy ztotoznovat

s terminem skupinova vyuka (Kasikova, 2001, téz Skalkova, 1999, Skoda, 2005).

Skupinova vyuka jako metoda v ramci kooperativniho ucéeni

Skupinové prace je zékladni Cinnosti spoleCenstvi studentd, ktefi jsou vedeni ke
konstruovani znalosti skrze diskuzi a interakci s ostatnimi. Kazdy ¢len pracovni skupiny je
odpovédny za osvojeni vyucovaného uciva a za pomoc ostatnim clentim pii uceni.
Skupinova prace tak muze pfispét k rozvoji kooperativniho, participativniho ucebniho
prostfedi, které je cennou soucdsti konstruktivistického ucebniho prostredi. Kromé
facilitace ucebnich procest mohou aktivity malych skupin podpofit rovnéz vybudovani
vzajemné daveéry a pozitivnich vztahli mezi spoluzaky, coz zpétné¢ pozitivné ovliviuje

ucebni uspésnost studentl (Rovai, 2004).

16



Pedagogicky slovnik (1995, s. 201) nabizi termin ,,skupinové vyucovani jakozto
organiza¢ni formu vyuky umoznujici socidlni uceni zakt a ,,skupinové uceni, jakozto
protivahu individuadlnimu uceni, probihajici v rdmci malé socialni skupiny, v nichz
ucastnici spolupracuji, diskutuji problémy, navrhuji rizné piistupy k feSeni, spole¢né
smétuji k cili.

Sty¢né elementy obou terminll najdeme napt. v definici skupinového vyucovani J.
Skalkové. Skupinové vyucovani podle této autorky chapeme jako ,,fakovou organizacni
formu, kdy se vytvareji malé skupiny Zaku (3-5 clenné), které spolupracuji pro reseni
spolecného ukolu.* (1999, s. 208). Takto, byt zjednodusené a velmi Siroce, lze vnimat i
kooperativni uceni, ve kterém vSak jde vice o socidlni charakter spolecné sdilené
problémové ulohy. Mezi ¢leny skupinové vyuky se rozvijeji socidlni interakce, v cemz
podle J. Skalkové (In: Kasikova, 2001, s. 49) spociva didaktickd funkce skupinového
vyucovani. To je v podstaté predstupném ke kooperativnimu vyucovani, umoziuje socialni

uceni a otevira prostor pro kooperaci ve vyuce, ktera se realizuje ve skupinach.

1.2.3 Vzijemna relace terminti ,,kooperace“ x ,,kompetice“ a ,, kooperace* x ,,kolaborace*

LKooperace“ a ,.kompetice*

., Kooperace* je zaloZena na tymové spolupraci pii dosahovani urcitych cili, v niz
existuje pozitivni vzajemna zavislost, kterd vyjadiuje vzijemnou propojenost cili
jednotlived 1 skupiny, kdy cile mohou byt dosaZeny jen spole¢nym usilim, kooperativni
soucinnosti. ,,Kompetice (vzajemné soutéZeni i soupefeni) je naopak charakterizovana
negativni vzajemnou zavislosti jedinct i skupin, negativnim vztahem pii dosahovani cilt.
Jedna se o takovou vyucovaci formu, ve které je uspéch jedné skupiny ¢i jednotlivce
vyvazen neuspéchem ¢i prohrou skupiny druhé nebo jiného jednotlivce, tedy pro nékoho je

to osobné prospésny vysledek a pro jiného prohra. (Kasikova, 2001)

LKooperace“ x ,.kolaborace*

Odlisit tyto dva terminy od sebe neni Upln€ jednoduché. Velmi casto se totiz
zaménuji, stava se, ze terminu ,,kooperace” je ptidélena charakteristika ndlezici spiSe

. w4 , . PRV . ’ v s
pojmu ,.kolaborace“.” Termin kolaborativni uceni je ve vztahu ke kooperativhimu uceni

* Termin kolaborace se v nasi odborng zaméfené pedagogické literatufe vyskytuje jen ziidka (s vyjimkou
napi. H. Kasikové, 2001 a J. Vasutové, 2002), Castéji se objevuje v zahrani¢ni, pfevazné anglosaské odborné
literatufe.
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pojat vice obecnéji a podle J. Skody (2005) vystihuje daleko 1épe podstatu této organizaéni
formy vyuky. Teoreticky se konceptem kolaborativniho uceni zabyval P. Dillenbourg
(Vasutova, 2002). Podle n& se kolaborace lisi od kooperace ve dvou aspektech:
v komunikaci a v interakci. Zatimco kooperativni Cinnost ve skupin€ je spojovana
s asymetrickou komunikaci, kolaborativni uceni vyzaduje harmonickou symetrickou
komunikaci. Pokud jde o interakci, tak ta je v obou konceptech, jak v kooperativnim tak
v kolaborativnim uceni, zdrojem urcitych specifickych aktivit (jako napt. diskuze,
vzajemné oponovani, sebereflexe apod.), které se stavaji spoustécim mechanismem
specifickych kognitivnich aspektti naptf. vyvozeni znalosti, jejich interiorizace apod.
Z hlediska interak¢nich strategii je kooperace vice partnerskd, vzajemné se podporujici
spole¢na ucebni Cinnost, jez je zaroven cilem kooperace, kdezto v kolaborativnim ucenti je
diraz kladen na dikladnou, efektivni participaci vSech Clenti skupiny, kdy kazdy miize
prispét svym dilem ke spole¢nému vytvoru (dilu, vyfeSeni problému apod.). Dilezity u

kolaborace je tedy spolecny ukol, nikoliv pouze spole¢na ¢innost.

Déle mlzeme fici, ze kooperativni uceni je ve srovndni s kolaborativnim
povazovano za vice strukturované, vice ptedepisujici ucitelim vyucovaci techniky, vice
direktivni ke studentim ohledné toho, jak pracovat spole¢né ve skupinach a vice zacilené
na populaci stiedoSkolskou nez na vzdélavani poststiedoskolské ¢i  dospélych.

Kolaborativni u€eni se vice zabyva akulturaci ucicich se do u¢ebni komunity.

Ackoliv je termin kolaborativni uc¢eni uréen vice pro vysokoskolské studenty, budu
v této praci z divodu terminové jednotnosti uzivat SirSiho, v nasi literatufe b&znéjsiho,

pojmového oznaceni — ,, kooperativni uceni .

1.3 METODA SIMULACE

1.3.1 Vymezeni terminu ,,metoda simulace®

Pfes mnohé shody ve vyznamové strance pojmu ,, metoda simulace” panuje mezi
autory jistd terminologickd nejednotnost. Pedagogicky slovnik (1995) uziva terminu
., simulacni hra* (stejné napt. J. Cinéera nebo G. Petty), simulaci jako sou¢ast her vnima i
J. Vasutova. G. Desselmann (1986, s.234) pracuje s terminem ,,simulované a relativné
pravé komunikacni situace . J. Skalkova (1999) hovoti o ,, simulacnich metodach®, stejné 1
H. Kasikova v nékterych pracich (napt. 2001,s.100). J. Manék obsahovou charakteristiku

zkoumaného pojmu shrnuje pod termin ,,situacni metody“. F. Horak (1991) hovoii o
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., simulovaném dialogu®. V této praci budeme vychazet z terminologického vyjadieni J.

Skalkové a H. Kasikové a pouzivat termin ,, metoda simulace* ¢i ,, simulacni metoda *.

Autoii Pedagogického slovniku (Priicha-Walterova-Mares§, 1995, s. 199) nabizeji
velmi Sirokou definici metody simulace, jiz oznacuji ,,...hru, ktera modeluje profesionalni
Ci zivotni situace. Zjednodusuje piisobici vilivy, omezuje podminky na nejtypictejsi, cleni
cely pribeh na klicove etapy. Dovoluje zkratit redalné trvani celého pribéhu, redukovat
varietu moznych reSeni na reSeni exempldrni, umoznuje vyzkousSet si riznd rozhodnuti a
videt diisledky jednotlivych rozhodnuti, dovoluje simulovat i takové diisledky, které by
v realném zivote vedly k mordlnim skodam, lidskym traumatim, financnim ¢i materidalnim
ztratam, k zhrouceni instituce. Pouziva se k vycviku rozhodovani pod vedenim odborniki
(skupinové reSeni problémii) nebo v podobé pocitacovych her.” Z této definice je ziejmé,
ze se metoda simulace nevyuziva pouze ve vyuce, nybrz téZ jako soucdst manazerského a
osobnostniho vycviku pro rozvoj kompetenci a také k aktivitdm v podobé simulované¢ho

pocitac¢em naprogramovaného prostredi.

Pod pojmem ,,simula¢ni metody* rozumi J. Skalkova zjednoduSené ptredvedeni ¢i
zobrazeni urcité¢ho useku reality a vyzdvihuje jedinecnost této metody spocivajici
predevsim v moznosti vyzkouset si v simulovaném prosttedi jakoukoliv ¢innost, aniz by
m¢l ucastnik simulované metody obavy ze svého ptipadného chybného pocinani. ,, Metody
simulacni uvadéji zaky do analyzy problému, které mohou existovat i ve skutecnosti. ....
navozuji hravy raz situace, ktera nemd konfrontacni charakter, jak to byva v redalném
zivoté. Usnadnuji proto jednotlivci postupovat uvolnéné, ziskat nadhled, zaujimat bez obav

urcité postoje. Zaroven vedou od pouhého mluveni k prozZivani a jednani.* (1999, s.185)

J. VaSutova (2002, s. 84) pojem simulace chape jako metodu hrani roli, kterd
probihd v modelovych simulovanych situacich s urenymi pravidly a vede k ziskani
zobecnujicich poznatki a dovednosti. Podobné definuji metodu simulace autoti publikace
Globalni vychova (Pike, Selby, 1994, s. 265). Diraz kladou pfedevs§im na to, Ze se jednd o
rekonstrukci mozné skuteéné udalosti ve zmenseném méfitku, a dale vyzdvihuji moznost
ucastniki prozit udalosti a danou simulovanou situaci ,,zevniti, ¢imz dochazi ke
zhodnoceni subjektivniho osobnostniho prozitku kazdého ucastnika simulac¢nich her.
Z toho usuzujeme, ze je tento subjektivni prozitek participantli na metod¢ simulace velmi
dilezitym prvkem, a to nikoliv pouze jako individudlni prozivani Cinnosti, nybrz i
skupinové v ramci kooperativniho uceni, coz pfispivd i ke zvySovani vnitini motivace

téchto aktivnich ucastnikli simulace. Spole¢ny zaZitek jako jeden z hlavnich vystupl
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metody simulace zdiraziiuje i nasledujici definice. Podle J. Finane ,, simulacni hry berou
realnou zivotni situaci jako model a vykresluji jeji hlavni rysy, problémy, role a dilemata.
Vtomto procesu simulacni hry imituji realitu, zatimco redukuji sloZitost systému na
zvlddnutelnou uroven. Hrdci vystupuji v rolich jinych osob, stavaji se soucasti situaci,
které bézné nezazivaji, spolu s novymi pocity, dilematy a konflikty. Hrani role vyzaduje po

hracich nové formy myslent a jedndni z nezvyklé perspektivy“. (Cingera, 2003, 5.366)

Podle J. Cincery jsou simulaéni metody ,,....vzdélavaci hry, které simuluji urcité
prostredi z realného svéta, ve kterém je uikol, ktery ucastnici musi resit.*“ (2003, s. 366)
Simulacni hra, jak definuje G. Petty, (2002, s. 195) vnasi do vyuky prvek reality, umoziuje
rozvinout ur¢ité dovednosti, aniz by studenti zazivali skute¢né disledky svych chyb. Je
dalezité piipominat ucastnikim simulace, Ze simula¢ni metoda problémy pouze
zjednodusuje, neptedklada je ve své sloZitosti. Obdobné zni definice uvedend i v némeckeé
odborné literature. Napt. podle M. Arendta: ,, Simulation ist .... ein Verfahren, mit dessen
Hilfe Lernende durch Probe-Handeln in einem sanktionsarmen Raum auf kiinftige

Aufgaben in der Realitiit vorbereitet werden. “ > (In: Ecke, 2001, s. 159):

J. Stava uvadi (Manak, 1997, 5.28-30), Ze simulace jsou metody zaméfené na praxi
a aktivni ¢innost studujicich. Podle tohoto autora dostanou studenti velmi podrobny scénaf,
na zéklad¢ kterého jsou potom nuceni rozhodovat. S timto tvrzenim se neztotoziluje fada
jinych autort (napt. J. Skalkovd), simulace je vniména jako vice volngj$i metoda a pevny

scénaf je charakteristicky spiSe pro metodu hrani roli.

V némecké terminologii se Casto pro ,,metodu simulaci zaméfenou na integraci
riznych védeckych ptistupti a komplexni souvislosti jednotlivych obord pfipomina termin
., Planspiel “, coz je metoda, kterd pomdha tesit konfliktni pfipady z bézné reality nebo ze
spolecenskych a mezinarodnich problémovych situaci; tyto konflikty zpracovava z pohledu

ruznych zajmovych skupin (Rauen a kol., 2006, téZ Reich, 2008).

Jiné vymezeni terminu ,,metoda simulace* pfipomind J. Valenta: , Simulace je
z hlediska dramatické vychovy mezni typ rolové hry, kdy de facto hraji sebe, ale
v okolnostech, které momentalné neexistuji, tedy v okolnostech, v nichz jsem ja ,,jakoby*.
(1998, s. 159) Podle tohoto autora je simulace na pomezi dramatické vychovy a socidlné
psychologického vycviku (1998, s. 34). V ramci metody simulace se jedna o hrani fiktivni,

umélé situace, v niz ucastnik simulace hraje sdm sebe, jako by se v této situaci sdm ocitl

> Simulace je postup, s jehoz pomoci se ugici pripravuji v prostfedi bez jakychkoliv negativnich dusledki
svého jednani na budouci ukoly v redlném Zivoté (volné pieloZeno z originalu).
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(Valenta, 2005, s. 62-63). Simula¢nich her se podle J. Valenty (1994, s.24) vyuziva
vétsSinou v odborném profesnim kontextu k vycviku specifickych dovednosti, rozhodovani,
jednéni, feSeni problému. Podle publikace Mala ptirucka didaktickych modeli (Flechsig,
1995, s. 51-53) se ucastnik simulace, pfedstavujici urcitou roli, stdva hercem a vzhledem
k tomu, Ze je zbaven zodpovédnosti za své piipadné chovani ¢i rozhodnuti, mize se plné

soustfedit na procvi¢ovani a upeviovani svych dovednosti.

Shrneme-1i uvedené definice, miizeme konstatovat, Ze vétSina autort se shoduje na
nasledujicich hlavnich charakteristickych ptiznacich metody simulace:
v' zjednodu$ena uméla vyukova situace
v’ feSeni problému bez moznych negativnich nasledkt

v" rozvoj procesu uéeni skrze realny individualni i skupinovy prozitek

Vnimani pojmu ,,metoda simulace* v této praci

Vnimani pojmu ,,metoda simulace® v této praci je blizké pojeti ekonomickych her
vramci aktivizujicich metod, tak, jak je uvadi J. VaSutova : jsou to , hry pro vycvik
v rozhodovani a reSeni modelovych ekonomickych situaci a problémii* (2002, str.84, téz
Matiak,Svec, 2003,s.129). Podle F. Horaka (1991) jsou ekonomické hry problémovymi
metodami zalozené na planovaci a rozhodovaci strategii. Nekteti autofi (pfedevsim ve
spojeni s vyukou managementu, napt. I. Halek, P. Smutny, 2001, M. Armstrong, 1999 aj.)

C1xi . : . y . 6 :ii iy C s
uvadéji termin ,,simulaéni manaZerské hry*”, jejichz charakteristika je v podstaté stejna

jako u vy3e zminénych ekonomickych her.’

V neposledni tadé vychdzim v této praci téz z definice ,,dynamické situacni
metody” (Mandk, Svec, 2003, s. 121), kterd v sobé zahrnuje prvky metody situacni,
inscenaéni a ekonomickych her, a z tzv. ,,inflzni metody*, jejimZ cilem je ucit studenty
formulovat vlastni ndzor, peclivé argumentovat, chapat vztah ¢asti a celku, umét popisovat.

Jde napt. o simulované formy vyuky oznacované jako ,,cvicna kancelar” nebo ,,fiktivni

% Tyto manaZerské hry (napf. virtualni simulace The Global Marketplace) jsou vhodné pro vyuku a
vzdélavani marketingové tematiky a pro trénink efektivni komunikace v podnikéni. V Ceské republice jsou
tyto manazerské hry u mnohych i vysokych $kol s ekonomickym zamétenim (napf. v Brné ¢i v Ostrave)
zafazeny jako soucast komplexniho hodnoceni na zavér studia.

7 Hra&i jsou rozdéleni do tymd, v jejichz ramei vystupuji v uréitych rolich tak, aby v danych podminkach
(uc¢ebna) bylo dosazeno maximalni miry realismu. To nuti studenty pfistupovat aktivné k feSeni problému a
umoziuje jim aplikovat ve vzajemné interakci ziskané teoretické znalosti.
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firma®“. Inspiraci pro formulaci definice byla téz charakteristika metody uvedena pod

némeckym terminem ,,Planspiel®.

V této praci budu nahliZet na termin ,,metoda simulace* shrnujici optikou definic
Ceskych i zahrani¢nich autorti. Pro ucely této prace jsem odvodila definici metody
simulace, kterda zni takto: , Simulace oznacuje vyucovaci metodu zamérenou na volny
zplisob Fizeni vyucovaciho procesu, ve kterém studenti rozvrzeni do pracovnich tymii
zastupuji na zakladé nestrukturovanych (tj. castecné predem stanovenych a rozvrzenych)
dynamickych inscenaci, dané odborné zamérené role (zajmové skupiny), velmi aktivné se
do nich vzZivaji a prostrednictvim ndsledné zcasti pripravené zéasti improvizované avsak
odborné zamérené meziskupinové diskuze mezi takto vymezenymi ucastniky dochazi k
interaktivni konfrontaci jednotlivych pohledii na reseny problém, argumentaci, zaujimani
stanovisek, naslouchani, vzajemné reakci a k procesu reSeni odborné problematické

«

situace.

1.4 OSVOJOVANI ODBORNEHO CIZIiHO JAZYKA

1.4.1 Termin ,,cizi jazyk“

,, Cizi jazyk*™ je jazyk odliSny od jazyka matetského. (Pricha-Mares-Walterova,
1995,5.36) Daéle je nutno jej odliSovat od tzv. ,,druhého jazyka®™, coz je dle definice
v Pedagogickém slovniku (1995, s. 56) jazyk, ktery je pouZzivan na jednom geografickém
lizemi soub&zné s jinym jazykem (jde napt. o jazykové oblasti ve Svycarsku ¢&i v Belgii).
Nekteti didaktikové ve svété vSak uzivaji pojmu ,,language 2 — L2 nebo ,,Zweitsprache*
(Klein, 1992), pro jazyk, ktery si ¢lovék osvojuje jako druhy v potadi. Jini odbornici (napf.
Cookova,1993) uptednostiiuji, predevsim ve spojeni s vyukou doty¢ného jazyka, termin
»cilovy jazyk®. V této praci bude uzivano pro vyjadieni vyuky jiného nez matetského
jazyka termin ,,cizi jazyk®, ptip. téz , cilovy jazyk*, na ktery je zaméfena cizojazycna

vyuka.

1.4.1.1 Termin ,.odborny cizi jazyk*

StéZejni obsahovou soucasti samotné cizojazyéné vyuky je vyuka odborné
zaméteného ciziho jazyka. J. Hendrich (1988, s. 119) definuje odborny jazyk jako systém
jazykovych prostredkt, které predstavuji odborny styl daného jazyka a jejichz vybér a

usporadani slouzi k ustni nebo pisemné komunikaci tohoto stylu.
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Hoffmannova definice terminu ,,odborny jazyk* (Fachsprache) vyzniva obdobné
jako u J. Hendricha: ,, Fachsprache — das ist die Gesamtheit aller sprachlichen Mittel, die
in einem begrenzbaren Kommunikationsbereich verwendet werden, um die Verstindigung
der dort titigen Fachleute zu gewdhrleisten.“ ® (Buhlmann, 2000, s. 11-12) L.Hoffmann
dale spole¢né s F.Strevensem poukazuje na podstatny element odborného jazyka; totiz, ze
odborny jazyk jako vyjadfovaci prostiedek slouzi té€z k porozuméni specificky (tj. oborove)
zam&fenému odbornikovi, ktery disponuje ur¢itymi mySlenkovymi strukturami. V této
souvislosti se priklanime vice k definici R. Buhlmannové (2000, s. 13), podle niz slouzi
odborny jazyk ke komunikaci o odborném obsahu (pfedmét, operace, procesy, postupy,
teorie), k ¢emuz se pouziva jazykové nejkrat$i a nejpreciznéjsi forma — odborny termin,

ktery pfispiva k jednoznacnému pochopeni obsahového vyjadieni.

Termin ,, odborny cizi jazyk je ekvivalentem k anglickému Language for Specific
Purposes (LSP), coz je jazyk urCeny pro specifické, tedy odborné ucely. LSP je
zahrani¢nimi odborniky (Dudley-Evans, St John, 1998, t¢z Rychtarova, 2002, Hanesova, 2003)
charakterizovan takto:

- je koncipovan tak, aby vyhovoval potfebam téch, kdo ho studuji

- je zaméfen na jazyk (gramatiku, slovni zasobu, vétnou stavbu), na feCové
dovednosti, kompozici a na zanry odborné komunikace

- je viceméné¢ uren pro dospclé studenty terciarniho vzdelavani nebo pro

profesiondly; pfedpokladem je jiz zdkladni znalost jazykového systému

Soudime, Ze tato charakterizace odborného ciziho jazyka je dosti Siroce a velmi
obecné pojata. Lze vSak souhlasit s poslednim uvedenym vyjadienim, ze odborny jazyk je

urcita nadstavba na jiz zvladnuté v§eobecné znalosti ciziho jazyka.

1.4.2 Objasnéni termini ,,0svojovani ciziho jazyka* a ,,uCeni se cizi jazyk*

Jeste pred objasnénim obou téchto termind je tieba rozlisit vztah mezi ,, osvojenim*
a ,osvojovanim® cizich jazykd. Osvojovani vyjadiuje postupny proces nabyvani
jazykovych dovednosti, kdeZto osvojeni je v podstat¢ uz konecny stav oznacujici
jednorazové nabyti néjaké znalosti ¢i dovednosti (v oblasti vyuky cizich jazyka takika

nesmyslny pojem).

%Souhrn viech jazykovych prostiedki, které se pouzivaji pro zajisténi porozuméni v uréité odborné
komunikaéni oblasti (volné pfelozeno z originalu).
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Terminy ,,osvojovani ciziho jazyka™ a ,,uceni se cizim jazyk® jsou v souCasnosti
podle Spole¢ného evropského referencniho ramce pro jazyky (2002, dale jen SERR)
pouzivany v nejriiznéjSich souvislostech. Nékdy je jeden ztermini obecnéj$iho rdzu a
druhy vice konkrétnéji, Gizeji vymezen, jindy jsou pouzivany oba terminy synonymn¢ bez
vzajemného vyznamového rozliSeni. Podle autori SERR muize byt proto termin
,»0svojovani jazyka* pouzivan jak jako termin vSeobecny, nadfazeny i jako termin uZzeji
vyznamov¢ charakterizovany. V obou téchto ptfipadech mize byt terminu osvojovani
jazyka pouzivéno:

o kinterpretacim jazyka nerodilych mluvéich ve smyslu soucasnych teorii

univerzalni gramatiky....

e na znalosti a schopnosti pouzivat jiny nez rodny jazyk, které nejsou vysledkem

vyuky ve skole, ale jsou vysledkem bud primého piisobeni textu, nebo primé

ucasti v komunikativnich aktech. “ (SERR, 2002, s. 141-142)

Konkrétnéjsi v tomto smyslu je V. Cookova (1993), podle niz probihd ,,0osvojovani
ciziho jazyka* ptirozené€ na trovni podvédomého procesu diky zpeviiovani v neformalnich
situacich, kdezto ,,uceni se cizi jazyk* je rychlym a védomym procesem nabyvani znalosti
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ciziho jazyka. Podle S. Krashena (Kollmannova, 2003, s. 49) je ,,osvojovani“ podobné
procesu, jakym si déti osvojuji tuto schopnost v matetském jazyce. K procesu osvojovani
jazyka dochazi tehdy, pokud je jazyk (tedy vstupni materidl), prezentovan srozumitelny,
dostate¢né¢ pochopitelny a v dostatecném mnozstvi a obsahuje gramatickou strukturu, ktera
presahuje dosavadni uroven nasi jazykové kompetence. S.Krashen (stejné jako V.

Cookova) povazuje osvojovani ciziho jazyka za podvédomy, velmi pomaly proces, ktery je

vvvvvv

S Krashenovym nahliZenim na oba dva terminy je mozno souhlasit. V této praci
vSak budou pouzivany oba dva terminy bez obsahového rozliSeni; vnimame spiSe
synteticky vyznam obou pojmi. Pokud je ndm zndmo, studenti se uci ve skolni vyuce cizi
jazyk zédmérné, tedy védomé, ale zdroven pokud jde o metodu simulace, na kterou se
zamétuje tato prace, pak zcela pfirozené, nendsilnou formou a v podstaté podvédomé tak
hloub¢ji osvojuji a rozvijeji své cizojazy¢né dovednosti. Tedy oba dva vySe uvedené

terminy zde nachazeji své uplatnéni a opodstatnéni.
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1.5 KOMUNIKACNI OSTYCHAVOST

1.5.1 Termin ,,komunika¢ni ostychavost*

Pokusme se nejprve zamétit na komunikaéni ostychavost z obecného hlediska a
poté na komunikaéni ostychavost v cizich jazycich. Tento termin asi nejvice dokumentuje
pojmovou nejednotnost. Stejny vyznam ¢i s nepatrnymi nuancemi lze vyjadfit pomoci
nasledujicich termind: ,, komunikacni ostychavost™ (napt. J. Prucha,1997), ,, komunikacni
bariéra®, event. , bariéry (u J. Kfivohlavého,1987, autortt Pedagogického slovniku,1995),
,jazykové zabramy* (napt. J. Hendrich,1988), , komunikacni uzkost ¢i ,, komunikacni

obava** (v mnohych zahrani¢nich studiich, napt. Mc Croskey, 1997).

Komunikac¢ni ostychavost je podle J. Prichy (1997, s. 324) pricinou velkych
interindividualnich rozdili v komunikaénich aktivitach ucicich se. Ostychavost ve vyuce
dosahuje n¢kdy az patologickych podob, kdy néktefi ucici se se natolik stydi mluvit pred
celou tfidou, Ze se nezapojuji do verbalni komunikace, i kdyz by tieba umeély odpovidat

spravng.

Pedagogicky slovnik (1995, s. 101) pracuje s terminem ,,komunikacni bariéra“ a
vysvétluje je jako prekazku fyzického (napt. v disledku poruch feci ¢i sluchu) nebo
psychického razu (napf. strach mluvit na vefejnosti). Termin ,.komunikacni bariéry*
vysvétluje J. Kiivohlavy jako vse, co n€jakym zplsobem naruSuje priabéh komunikace,
vnimé je tedy jako prekazku vngjsiho razu v prenosu komunika&niho signalu.” ,, Bariéry
v§ak mohou byt i primo ve vysilaci ¢i v prijimaci. Napr. hluk, ktery rusi rec ucitele, nebo

odlisné motivacni zameérent zakuit nezli ucitele (Kiivohlavy, 1987, s. 17).

Od terminu ,komunika¢ni ostychavost“ je nutno odliSit pojem ,,nechut
komunikovat®, coz je ptirozeny ptredevsim profesné¢ podminény jev objevujici se napi. u
ucitelt ¢i politikll, byva disledkem zvlasté kognitivni piesycenosti a zahlcenim riznymi
impulzy a je spojen se snahou odpocinout si od veskerych kontaktd. Tato nechut
komunikovat byva docasnd, déletrvajici vyhybani se mezilidskym kontaktim je jiz

projevem psychické nerovnovahy. (Vybiral, 2000, s. 26)

? Tato prekazka vznika napf. piisobenim elektromagnetické bouie v atmosféie, rusici bezdratovy pienos.
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Komunikaéni ostychavost v cizich jazycich

Oproti vyse uvedené definici komunikacnich bariér J. K¥ivohlavého (1987) chépe J.
Celerova (2006) vyznam terminu ,.komunikacni bariéry* v cizich jazycich jinak. Autorka
pouziva rozdéleni na komunikacni bariéry v uz$im pojeti, které vznikly jako vysledek
nespravného vybéru a pouziti jazykovych prostiedki v fe¢i'® a na komunikaéni bariéry
v SirSim pojeti vychazejici z interdisciplinarniho pfistupu k feSeni otdzek komunikace a
problémi sni spjatych. Komunika¢ni bariéry 1ze podle J. Celerové definovat jako
ptekazku jazykového i nejazykového charakteru (roz€lenéni na bariéry logické, stylisticke,
sémantické, fonetické), kterd se projevuje v fe¢i komunikantli a miize znesnadiovat ¢i

dokonce znemozniovat dosahovani komunikaénich cilu.

Obdobné hovoti J. Hendrich (1988) v souvislosti s pfekondvanim nejriznéjSich
obtizi pfi cizojazy¢né komunikaci o zabranéach, které jsou jazykového a pedagogicko-
psychologického charakteru. Jazykové zabrany, vyskytujici se predevSim u dospélych,
souviseji podle J. Hendricha s nedostateCnosti jazykovych prostiedkl, jimiz ucici se
disponuje pii vyjadfovani svych myslenek v cizim jazyce (tzv. Laboviv jazykovy deficit).
Této definici odpovida termin ,,vyrazové komunikativni bariéry” podle J. L. Adamse
(Pokorny, 2002, s.69-71). Zabrany pedagogicko-psychologického charakteru “‘vzmikaji
z ostychu mluvit cizim jazykem, napodobovat cizi vyslovnost, jakoz i z obav z délani chyb,
ze strachu stat se pri cizojazycném projevu smesnym apod.” (Hendrich, 1988, s. 212)
Tento strach ¢i vnitini obavu z cizojazy¢né komunikace Ize definovat jako pocit napéti,
obav a nervozity, které spojuji uciciho se s procesem vyuky cizich jazykd. Obdobn¢ Mc
Croskey (1997) definuje komunikaéni tizkost, (obecnéji komunikaéni obavu) tim, do jaké
miry jedinec pocituje strach ¢i uzkost ze zapojeni se bud do realné ¢i imaginarni

komunikace s ostatnimi.

Na tomto mist¢ je dulezité zminit téZ termin ,,ml¢eni v rozhovoru®. Tento fenomén
ve vyuce cizich jazykil byl zkouman také empiricky. Mlceni mize znamenat mnohé:
signalizovat souhlas, porozuméni, muize byt téz vyrazem zdvofilosti nebo naopak
neporozuméni, distance, odmitnuti. Pro vyucujiciho je nezbytné rozpoznat pficiny mlceni a
teprve na tomto zakladé€ rozvijet porozuméni pro kognitivni a emocionélni procesy ucicich

se ve vyuce (Schwerdtfeger, 2001, s. 15).

' Jazykové prostiedky oznacuji prostfedky lexikélni, tj. slovni zasoba, gramatické, tj. mluvnice, zvukové
prostiedky a grafické prostiedky. (Hendrich, 1988, s. 129)
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Tato prace bude vychazet predevsim z 2. Casti definice uvedené v Pedagogickém
slovniku, kterd je sice podle naseho nazoru uvedena pod vice nejednoznacnym pojmem
komunikac¢ni bariéra, ale kterd je aplikovatelnd na vyuku cizich jazykl, nebot’ se jedna o
ptekazku, ,,...vznikajici pri osvojovani ciziho jazyka, kdy mluvci nedokdze vyuzivat svou
castecne rozvinutou znalost jazyka pro komunikaci. Ma psychické priciny, nejcastéji ostych
z toho, ze se (...) dopusti jazykovych chyb.* (1995, s. 101, viz téz Hendrich,1988, s.212)
Z diivodu terminové jednotnosti vSak bude v této praci pouzivan termin ,.komunikacni

ostychavost®.

Na zavér se jeSt¢ podivame na definici vyrazu, kterd je vi¢i komunikacni
ostychavosti v antonymické pozici. Je jim ,, ochota komunikovat ““. Ochotu komunikovat 1ze
definovat jako ,,zamer studenta interagovat s ostatnimi v cilovém jazyce* (Oxford, 1997, s.
449). Souvisi to s komunikativni sebediivérou a s trovni Gzkosti, kterou osoba zaziva pfi
interagovani s ostatnimi v komunikativnim prostiedi. Ochota komunikovat ovliviiuje
uroven a intenzitu interakce prostfednictvim tzv. ,tvorby vstupu®, podle niz lze ¢lenit
komunikatory na tzv. ,,intenzivni tviirce jazykového vstupu‘ (ti sami zahajuji cizojazynou
konverzaci a ptebiraji pii této aktivité aktivni roli) a na tzv. ,Spatné tviirce jazykového
vstupu* (v cizojazy¢né vyuce prebiraji pasivni roli, interaguji vétSinou vyhradné
s ucitelem). Pro osvojeni ciziho jazyka maji ptirozen€ lepsi vychozi pozici prave intenzivni
tvirei vstupu.'' K iniciaci studentskych komunika&nich interakei lze vyuzit predevsim jiz
zminéného kooperativniho ¢i kolaborativniho uceni, v jejichz rdmci lze nejefektivnéji
zapojovat do komunikace intenzivni tvlrce vstupu a soucasné stim i zvySovat ochotu

komunikovat u $patnych tviircti vstupu (Oxford,1997).

. . v . . . T . . Y o o ,
mj. i proto, Ze v interakci nejvice vyuzivaji cilového jazyka a dopoustéji se mensiho poctu jazykovych

chyb.
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2 MODERNIZACNI TENDENCE V SOUDOBEM VZDELAVANI

V této kapitole se budeme zabyvat moderniza¢nimi snahami v sou€asné vzdélavaci
soustave, které jsou charakteristické podporou sebedivéry ucicich se, individualizaci
vlastni ¢innosti, svobodou a kooperaci. Témto trendim odpovida vystavba kooperativniho
vyucovani, globalniho a otevieného vyucovani, projektové vyuky apod. V souladu
s tématem této dizertace se hlavni pozornost bude zamérovat na teorii konstruktivismu a
jeji aplikaci ve vyuce, dale na kooperativni vyuku a metodu simulace jako soucast
aktivizujicich metod. Bude provedena vyznamova souvislost uvedenych terminti a trendi a
zaznamenany téz poznatky ziskané¢ diky nejnovéjSim vyzkumnym zjisténim danych

oblasti.

2.1 KONSTRUKTIVISTICKE TEORIE VE VZDELAVANI

Na konstruktivistické teorie se zaméiime predevsim z hlediska soucasného vnimani
a naértneme zdroje a hlavni myslenky tohoto sméru a p¥istupu.'? Poté bude nastinén rozdil
dvou diametralné odliSnych pojeti — konstruktivistického pfistupu (modelu) a tradi¢niho
(neboli transmisivniho) pfistupu a nacrtnuty moznosti uplatnéni konstruktivistického
pristupu ve vzdélavani. V této podkapitole bude sledovan konstruktivismus a
konstruktivisticky pfistup z obecného hlediska. Konkrétngj§i zaméfeni na uplatnéni

konstruktivistického pfistupu v cizojazy¢né vyuce nabidne 3. kapitola této prace.

2.1.1 Konstruktivisticka teorie poznani

Zakladem konstruktivistické teorie je myslenka, Ze subjekt, ktery poznavéa svét,
neobrazi skutenost pasivné, ale naopak ji ve svém poznavacim procesu konstruuje
aktivné. Predméty v okoli, jevy ¢i udalosti neplisobi na pozorovatele jako kauzalni
zobrazovatelé sama sebe, nybrZz musi byt ,,vnimany*, ,,zazivany*, ,,zkuSenostn¢ poznany* a

integrovany do jiz existujicich védomostnich struktur (viz napt. S.Stech, V. Spilkova, V.

Svec). Obdobné slova Y. Bertranda: ,,Kazdy clovek konstruuje své pozndni kritickou

1> Konstruktivismus chiapeme jako jednu z moznych filozofii, jako jeden z moznych pohledi na svét, na déni
okolo nas. Je pro nas zakladem teorie poznani v systemickém mysleni.

28



proverkou svych soucasnych poznatkii a svych zkusenosti.” (Bertrand, 1998, s.67) To
znamend, ze z konstruktivistického pohledu nemize byt védéni ¢i poznéani
»zprostitedkovano® instrukei, nybrz Ze musi byt ucicim se aktivné integrovano do jeho jiz
vytvofenych mentalnich modelt a konstrukti skutecnosti, tzv. preexistujicich struktur
(Bertrand, 1998, viz téz Reich,1997,Wendt,1996, Siebert,1999). Cilem poznani je
destrukce dosavadniho poznani a konstrukce nového, lepsiho, kvalitnéjs§iho schématu

mysleni.

Své poznani si tedy musi kazdy student budovat ¢i konstruovat v autentickych
uCebnich situacich sam, a to vramci intenzivni komunikace a interakce s ucitelem a
s ostatnimi uc¢icimi se, coz je charakteristika, ktera vyhovuje pfedevsim vyuce cizich

jazyku.

2.1.2 Koreny konstruktivismu

Podle autori B. Pupaly a J. Osuské (2000) neni jednoduché sledovat pocatky
konstruktivismu. N¢kde jsou spojené s Kantem, jinde s Herbartem nebo s ptfedstaviteli
hermeneutické filozofie (napt. Husserlem). Jini autofi jej spojuji jiz s teorii filozofa Vica
z 18. stoleti a s jeho tezi: ,,Clovek néco znd az tehdy, kdyz to umi vysveétlit<, a také: ,, Biih vi,
jaky je svet, protoze ho stvoril, lidé mohou znat jen to, co vytvorili oni sami*. (Voss, 2005,
s.217) To, co vSak maji tyto nejednoznacné interpretované pocatky konstruktivismu
spole¢né je to, ze vSechny smétuji ,, k epistemologické koncepci Piageta, ze které se odrazi
konstruktivisticka linie v pedagogickém vyzkumu a v pedagogickém mysleni viibec.” (Pupala,

Osuska, 2000, s. 103)

Podstatnym zdrojem impulzli pro konstruktivistickou teorii poznani byly poznatky
z prirodovédnych a socidlnich disciplin, konkrétn¢ z neurobiologie, z psychologie a
sociologie. Je mozné sledovat tzv. konstruktivistické zktizeni piirodovédeckych a
socialnévédeckych poznatkl v teorii poznani téchto disciplin, pfi¢emz hranice mezi nimi

jsou velmi splyvavé (Siebert,1 999).1

Podle Y. Bertranda (1998) vychazi konstruktivisticky smér z kognitivné
psychologickych teorii a navazuje na pragmatickou pedagogiku J. Deweye (teorie

aktivniho uceni), teorii struktur J. Brunera, na konstruktivistickou pozici v kognitivni

1 Konstruktivismus tak existuje jako v&decka teorie a teorie poznani (radikalni konstruktivismus) a také jako
paradigma v sociologii, kognitivnich védach a psychologii (tzv. ,,novy* nebo také socidlni konstruktivismus).
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psychologii J. Piageta (geneticka epistemologie) a kulturné historickou psychologii uceni

L. Vygotského (interakce se socidlnim prostiedim).

Ptes silnou vazbu konstruktivismu s vySe uvedenymi exaktnimi i humanitnimi
védnimi disciplinami je konstruktivismus nékterymi autory povazovan za vysoce
teoreticky piistup. Napiiklad E. von Glasersfeld'* dokonce vyslovné varuje pred prilis
rychlou praktickou aplikaci tohoto myslenkového pristupu, ktery vnima jako jakysi ,,model
lidského poznani* Mitschian, 2000). Osobné¢ se domnivdm, Ze v soucasné dobé je teorie
konstruktivismu, predevs§im diky zahrani¢nim studiim, natolik propracovéna, Ze je vhodné
propojit dané teoretické zavéry tohoto smeéru s aplikovanymi védami. O tom je
presvédceno také nemalo soucasnych autord (napt. K. Reich, M. Wendt, H. Siebert, S.

Stech, V. Spilkova aj.).

2.1.3 Riizna pojeti konstruktivismu

V ramci konstruktivistické teorie poznani existuje n¢kolik odlisSnych pojeti, ktera se
1181 v tom, jakou roli pfisuzuji pii uceni jednotlivci a jakou socidlnim aspektim. Ptes tyto
rozdily se vSak shoduji v odmitani pasivniho osvojovéani znalosti a v jednotném vnimani
uceni jako aktivniho procesu, v némz student rekonstruuje a znovu konstruuje svéa pojeti.
Podle nékterych autort 1ze rozliSovat az 15 ptivlastkd konstruktivismu, které vS§ak mnohdy
maji synonymicky vyznam nebo se jejich vyznamy znacné piekryvaji (Pupala, Osuska,
2000, s. 110). Jde o nasledujici vycet pojeti konstruktivismu: dialekticky, empiricky,
humanisticky, kontextualni, informacné-procesovy, metodologicky, moderovany,
piagetovsky'’, postepistemologicky, pragmaticky, radikalni, racionalni, realisticky, socialni a
socio-historicky.

V této praci se piiklanime k autorim (napf. Brtnova-Cepickova, 2005, Skoda,
2005, Kascak, 2002), ktefi vychdzeji pii rozdéleni konstruktivismu pouze ze dvou

zakladnich vzajemné odlisnych pojeti. Jedna se o radikalni (individuédlni) konstruktivismus

a socialni konstruktivismus.

Radikalni konstruktivismus

Radikalni konstruktivismus je z teoretické a empirické stranky velmi propracovany
typ konstruktivismu (Kas¢ak, 2002). Podle ptedstavitelli tohoto pojeti (E. von Glasersfeld,

H. R. Maturana, F. J. Varela) neni poznani ,, pojimdno jako reprezentace ,,vnéjsiho “ svéta,

' yyrazny piedstavitel radikalniho konstruktivismu

"% neboli kognitivni & persondlni konstruktivismus (napf. Bertrand, 1998, Brtnova-Cepickova, 2005 aj.)
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ale jako nepretrzité utvareni urciteho sveta.” (Kasc¢ak, 2002, s. 389, také Brtnova-
Cepickova, 2005, Skoda, 2005) Okolni svét tedy neni objektivni, viemi subjekty stejné
zazivana realita, ale sestdva se z jednotlivych subjektivnich konstrukci skute¢nosti. E. von
Glasersfeld konstatuje zakladni teze radikalni konstruktivistické teorie, kterd stoji na dvou
zéakladnich principech: 1) poznani neni ziskané pasivné, ale je tvofené pozndvajicim
subjektem a 2) funkce kognice je adaptivni, umoznuje vytvaret zivotaschopné vysvétleni
na zaklad¢ zkuSenosti, praxe a cili subjektu. (Pupala, Osuska, 2000, s. 110, Siebert, 1999,
s.5-6) E. von Glasersfeld zastupuje nazor, ze kazdy ¢lovék na zaklad€ vlastni zkuSenosti
pridéluje vyznam, obsah a smysl okolni realité a takto ji konstruuje a Ze nase myslenky by
mély byt nestdle uvadény v soulad s nasimi zivotnimi zkuSenostmi: ,, Wir konstruieren
Ideen, Hypothesen, Theorien und Modelle, und sobald diese tiberleben, das heiffit solange
unsere Erfahrung in sie eingepasst werden kann, sind sie viabel.“ '® (Glasersfeld, 1987, s.

140)

Socialni konstruktivismus

Oproti radikalnimu konstruktivismu, ktery je zaméfen piredevsim na intrapsychické
procesy, sleduje socidlni konstruktivismus zejména procesy interpsychické, avsak ani
procesy intrapsychické neopomiji (Skoda, 2005, s. 103). Socialni konstruktivismus (zvany
téz K. Reichem ,,interakcionisticky*) vychdzi z Vygotského myslenky, ze ,, poznavani,
vnimani a mysleni jsou zejména spolecenskymi a nikoliv nutné individualné-psychologickymi

vykony, jsou (...) formované spolecensky, prostrednictvim konkrétniho socialniho diskurzu.

(Kaseak, 2002, s. 397)

Rozséhlou analyzou socialné-konstruktivistické teorie se zabyval K. Reich
v publikaci nazvané Perspektivy interakcionistického konstruktivismu (2005), ve které
upozornuje na tzv. ,,vztahové skute¢nosti“ a stavi se proti radikalnimu konstruktivismu,
ktery podle n&j zanedbava, resp. nezachovava onen vztahovy aspekt a interakci pfi
konstrukei reality. Pro socidlni konstruktivismus argumentuje tezi, ze konstruktivismus se

vzdy déje v konkrétnim redlném svété, v urcité kultute a zapojen v socidlnich vztazich.

V této praci bude nahlizeno na konstruktivismus synergickou charakteristikou obou
pojeti konstruktivismu, avSak ptfednost bude vénovana predev§sim pohledu socialniho

konstruktivismu, ktery propojuje individuélni a socialni aspekty uceni a prioritou je pro n¢j

1 rvr [ : . : . ) NN er s ) , .
6 Vytvatime si ideje, hypotézy, teorie, modely, které v nas preZivaji, jsou ,,Zivotaschopné“, pokud se spoji
s naSimi zkuSenostmi (volné ptelozeno z originalu).
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kooperativni (resp. kolaborativni) uceni. Je to pojeti, které se téz snazi o aplikaci

teoretickych poznatkl konstruktivismu v praxi.

Nékteré aspekty sociokonstruktivistického pristupu ve vzdeélavani

Sociokonstruktivisticky pristup ve vzdélavani chape uceni jako proces
objevovani, jako aktivni konstruovani a rekonstruovani poznatkili, postojii, dovednosti a
hodnot na zaklad¢ vlastni Cinnosti a dosavadnich zkuSenosti, s pomoci ucitele a
v kooperaci s ostatnimi jedinci. V komunité ucicich se si jedinci aktivné strukturuji své
znalosti na zaklad¢ spole¢nych aktivit pfi feSeni problému, a tim se stavaji akulturovanymi,
enkulturovanymi ¢i reakul‘[ulrovan}'lmi.17 (Oxford, 1997) Duraz se klade na porozuméni a
schopnost pouziti poznatkil k feSeni problémt v redlnych situacich, na pochopeni smyslu
uceni, na zaujimani vlastnich postojui a stanovisek, na posilovani odpovédnosti za vlastni
uceni se apod. (Spilkova, 1996). Socialni konstruktivismus podporuje myslenku, Ze osobni
znalosti si muze kazdy student budovat predev§im v diskuzi s ostatnimi studenty béhem
tymového feSeni ucebnich problémd, pii kterych se studenti uci kritickému a nezavislému
mysleni, schopnosti zaujimat postoje a racionalné¢ argumentovat, dovednosti kvalitné

komunikovat (Stech, 1992, Svec, 2001).

Sociokonstruktivisticky — pfistup je reprezentovan naésledujicimi principy
(Strzebowski, 1997, také Zeyringer, 2001, Siebert, 1999):

e implikace ucebnich predmétil do autentickych a kontextové zapojenych
komplexnich situaci v u¢ebnim procesu

e konfrontace uciciho se s vice perspektivami a kontexty

e prevazné explorativni a asociativni zpusob prubéhu zjistovani novych vztahi a
souvislosti

e learning by doing — ¢innostni u¢eni

e moznost konstrukce vlastnich obsahovych struktur

e moznost sebereflexe vlastnich ucebnich strategii a strategii feSeni

e okamzité ¢i pfimé uziti osvojenych principt v problémovych situacich, které jsou

blizké redlnému zivotu

Z téchto principit vyplyva, Ze tyto aktivity podporuji uciciho se, aby sbiral

informace, rozpoznal situaci, rozvijel své schopnosti a fesil problémy. To pfedpokladd u

4. vzd&lavan do ur¢ité udebni kultury &i prostedi.
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uciciho se vysokou miru akéni pfipravenosti (Strzebowski, 1997), kterd je zalozena na
odpovidajici vnitini motivaci, jez je vysledkem pozitivniho emociondlniho stavu ucicich
se. NejlepSich ucebnich vysledkli se dosahne tehdy, kdyz udici se pracuji co nejvice
s autentickymi a poloautentickymi materialy, které jsou umistény do kontextu autentickych
situaci zalozenych na redlném svété ¢i alespon simulaci a tak jsou podpofeni autentickymi
ukoly. V souvislosti s aplikaci sociokonstruktivistickych poznatkli ve vzdélavani hovotime

o0 konstruktivistickém modelu vyuky.

2.1.4 Konstruktivismus v soucasné didaktice
Tato podkapitola sleduje charakteristiku konstruktivistického modelu vyuky v
protikladu k tradi¢énimu (transmisivnimu) modelu, ktery potlacuje vnitini i vnéjsi aktivitu

ucicich se a stavi pouze na memorizaci poznatki.

Konstruktivisticky model vyuky

Zakladem poznéavaciho procesu podle konstruktivistického modelu vyuky neni
zprosttedkovani odbornych védomosti (transmise nebo instrukce), nybrz schopnost
vystavét znalostni sité (konstrukce), objevovani a konstruovani poznatki samotnymi
studenty, ktefi pii této aktivite¢ soucasné vyuzivaji svych dosavadnich znalosti, dovednosti
a zkuSenosti. Této formulaci odpovida 1 nasledujici myslenka R. Vosse (2005, s. 51): ,, Die
SchiilerInnen sollen ihre eigenen Lernwelten erfinden, entdecken, experimentell erforschen
und dabei neben der Lust an der eigenen Arbeit auch die notwendigen Anstrengungen

. . , 18
erfahren, um entsprechende Leistungen erbringen zu konnen.

Uceni podle konstruktivistického modelu (tzv. konstruktivistickd didaktika) tedy
stavi osobnost uciciho se do centra procesu vyuky a zdiraziuje subjektivni perspektivu
konstrukce ,,zivotnich svéti* vici tradi¢ni perspektivé linearniho dekontextualizovaného
zprostiedkovani poznatkii. Mluvime o otevieném, interaktivnim, dynamickém a velmi

aktivnim procesu konstrukce védomosti orientovaném na feSeni problémi, ktery je

'8 Utici se by mé&li objevit sviij vlastni svét ueni, pro odpovidajici vykon je dillezité usili a radost z vlastni
prace (volné pielozeno z originalu).
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koncipovan tak, aby kazdy student mél moznost zkonstruovat si své poznani vyuzitim

v ’ ’ ~ 1
viech svych dovednosti a zkugenosti."’

Z vySe uvedené charakteristiky konstruktivistického modelu vyuky je mozno
vyvodit nésledujici znaky takto orientované vyuky:
» facilitace u¢ebniho procesu diky zapojovani studentli pro hledani a feSeni problémii
» podpora studentského pojmového porozuméni pomoci integrace novych informaci
se studentskym zajmem a obsahu s procesnimi dovednostmi
» vedeni studenti k diskutovani a sdileni myslenek s ostatnimi studenty, a tim k

MM re e . 72
feseni jejich miskoncepci*’

Transmisivni model vyuky

Jednim z myslenkovych zdroji transmisivniho modelu vyuky (tradi¢ni nebo také
instruktivistickd vyuka) je behaviorismus, vychazejici ptfevazné z objevii Pavlova a
Skinnera a dale téZ poznatky z kognitivni pychologie. Transmise je preddvani poznatki od
toho, kdo vi, tomu, kdo nevi (Stech, 1992, s. 130). Toto veédéni je z vécné-logického
hlediska didakticky strukturované, segmentované a zprostiedkované tak, aby ho ucici se
postupn¢ pfiijimali a v ptipadé potieby reprodukovali. Idealni ucici se by podle tohoto
ptistupu byl ten, ktery by mohl zapomenout vSe, co vi a znd pomoci intuice a bez odporu,
pasivné si osvojuje poznatky v jejich hotové, produktové podobé. Idedlni ucitel je podle
této logiky ten, ktery je zdrojem veskerého poznani, odbornik, jenz urcuje, co je spravné a
pravdivé a na zaklad& téchto stanovenych méfitek okamzité opravuje®’ (Voss, 2005).

Pri¢inou ale také disledkem tohoto atomizovaného zplisobu predavani poznatkl

byva encyklopedi¢nost a verbalismus.*

" Principy konstruktivistického modelu vyuky podle S. Stecha, 1992, s. 137-155:

a) Koncepce vyucovani vychazi z moznosti kazdého uciciho se zkonstruovat si své poznani vyuzivajic
k tomu vSechny své dosavadni znalosti, dovednosti a zkuSenosti.

b) Jedinec pfichazi do Skoly, aby premyslel nad svymi poznatky, aby je organizoval, prohloubil,
obohatil a rozvinul, nebot’ kazdy jedinec ma o probiraném ucivu néjaké predbézné vice ¢i mén¢
rozvinuté predstavy a zkusenosti — tzv. prekoncepce.

¢) Ucitel zabezpecuje, aby kazdy jedinec mohl dosahnout co mozna nejvyssi kognitivni, socidlni a
operaéni urovné a to za Ucasti a prispéni vsech.

d) Inteligence se modifikuje a obohacuje restrukturovanim, ucitel vnima uciciho se jako ,néjak
kompetentniho®, respektuje a navazuje na jeho ptedchozi znalosti, dovednosti a zkusenosti.
20 Spravné & mylné predstavy studentii o probiraném uivu, jiné nazvy - nekoncepce, spontanni prezentace,
prekoncepty, naivni teorie, alternativni koncepce, pojeti u¢iva uciciho se (napt. Bertrand, 1998).
! Konstruktivisticky model vyuky naopak odmita korekci chyb ugitelem.
*? Principy transmise podle S. Stecha, 1992, s. 146-151:
a) Student je neustale utvrzovan ve svém nevédéni a prekvapovan tim, co vi uditel.
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Z vyie uvedenych znaki konstruktivistického a transmisivniho modelu vyu&ovani*
vyplyva, ze konstruktivistickd vyuka ptredstavuje zvySenou aktivni ¢innost jak pro uciciho
se (vngjsi ve vztahu ke spoluzédkim, i vnitini z pohledu svého sebehodnoceni), tak také
pfindsi vice aktivity a zodpovédnosti na vyucujiciho. V praxi to znamena, ze zatimco
v transmisivni vyuce se jednotlivec uci pasivné¢ pomoci opakovani a napodobou vzord,
konstruktivismus vyuzivd a upfednostiiuje predevS§im metodu simulace, hrani roli,
skupinovou praci, baddani studentl, a to v kooperativnim prostiedi k dalSimu rozvoji
vstupnich znalosti prostfednictvim socidlnich vztahl jedince a prostfedi. To podtrhuji 1
vysledky vyzkumu zaméfeného na primarni vzdélavani (Doulik,Skoda, In: Kalhous, Obst,
2001), které dokazuji, ze konstruktivisticky vyucovana skupina jedinct si béhem vyuky
osvojila daleko vice znalosti a méla vyrovnanéjsi ucebni vykony nezli skupina jedinci
vyucovand transmisivné. OvSem jini badatelé uvadéji, ze oproti aktivizujicimu ucebnimu
prostiedi si studenti v tradi¢nim uc¢ebnim prostredi osvoji daleko vice teoretickych znalosti
specifickych pro dany obor, a to pfedevs§im diky zminéné dominantni roli ucitele pti vyuce,
ktery jediny udajné nejlépe vi, co a jakym zplsobem se studenti maji naucit. (Vaatstra,

2007)

Utinnost konstruktivistickych pfistupti pii ovliviiovani studentova pojeti vyuky
byla sice vyzkumné prokadzana (napf. Svec, 1998, 2001, Spilkova, 2003, 2007, Janik,
2005), ovSem vyzkumnici casto dospivali k nejednoznaénym zaveérim, napi. Ze
konstruktivistickd vyuka je vhodng&jsi spiSe pro relativné slabsi studenty (Doulik, Skoda,
In: Kalhous, Obst, 2002). Naopak z dalSich vyzkumi vyplynulo, ze tyto pfistupy jsou
optimalni pro vykonn&jsi, usp&in&jsi a lepsi studenty (Limén, 2001, Hanley, 1994) **
anebo, Ze se kooperativni strategie ucteni tak charffakteristické pro konstruktivisticky

piistup netési u ucicich se néjaké zvlastni oblibé (napt. O'Malley, 1985).

b) Nové poznatky nenavazuji na predchozi znalosti studenta - v mysli studenta tak vznikd nesourody
soubor navzajem nesouvisejicich utrzkli informaci; postupy poznavani ve Skole nerespektu;ji
poznavaci postupy studentd.

¢) Neporozuméni u¢ivu a nutnost mechanického osvojovani latky pro ucéely reprodukce.

d) Nepftiznivy dopad na sebepojeti studenta jako uciciho se.

vice k rozliSeni konstruktivismu a transmise — napft. Stech, S.: Skola stdle novd, UK Praha, 1992, Kalhous,
Obst, Skolni didaktika, Portal, Praha, 2001, Schwerdtfeger, 1.: Gruppenarbeit und innere Differenzierung,
Goethe-Institut Inter Nationes, Miinchen 2001, T. Janik aj.

# Americky experiment prokazal, 7e studenti studujici pomoci konstruktivistické vyuky dosahuji u
zévérecnych zkousek lepsich vysledki a daleko vice projevuji diivéru ve své ucebni schopnosti. Jsou rovnéz
schopni si osvojit vice uciva, pficemz hodnoti vyuku pozitivnéji a jsou ochotni pfebirat za své uceni veétsi
odpovédnost nezli studenti vyuovani transmisivng.

23
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Sami studenti vysokych Skol povazuji za dobrou vysokoskolskou vyuku takovou
vyuku (z vyzkumu Ramsdena, 1992 In: Vasutova, 2002), kterd vyuziva metody a ukoly
podporujici aktivni a kooperativni uceni studentli. Jinymi slovy takové metody, které €ini
ucivo zajimavé a stimulujici za vyuziti aktivizujicich a kooperativnich metod, €ili opétovné

se jedna o vyuku zalozenou na konstruktivistickém pfistupu.

2.2 KOOPERATIVNI UCENI

S rozpracovavanim konstruktivistického modelu poznavani ve vyucovani se vyviji
téz kooperativni aspekt v pedagogice, ktery je ve vyuce stale vice zduraznovan.
Konstrukce poznani se uskuteciiuje v kooperativnim socidlnim kontextu, ktery stimuluje
aktivitu ucicich se. (Kasikové, 2001) Tato podkapitola navazujici na teoretické vymezeni
terminti kooperativniho uceni v podkapitole 1.2 znazornuje pohled na kooperativni uceni
z obecného hlediska, aspekt kooperativniho uceni v konstruktivistické vyuce cizich jazyka

nastini v této praci podkapitola 3.4.1.

2.2.1 Cil a vyznam kooperativniho uceni

Cilem kooperativniho uceni je kromé& samotné kooperace piedev§im dosazeni
kognitivnich a socializa¢nich zmén v osobnosti jedince na zdkladé jeho aktivni, samostatné
a kooperativni udebni ¢innosti.”> Vyznam kooperativniho ugeni spo&iva dle vyzkumnych
zavéru G. Lighta a R. Coxe (Vasutova, 2002) v rozvoji intelektudlni, socialni, osobni a

praktické roviny studenta, viz tabulka €. 1.

Tab. €. 1: Oblasti osobnostniho rozvoje v disledku kooperativniho uceni

INTELEKTUALNI OSOBNI

v Kognitivni porozuméni v" Emoce, prozitek

v" Postupy feSeni/metodologie poznani v’ Angazovanost

v’ Kiritické mysleni, argumentace v Sebehodnoceni a srovnavani

v" Reseni problému, heuristika v Seberealizace

v Reflexe a sebereflexe v Postoje

v" Formulovani stanovisek, zavéra v Hodnoty

v Uzivani odborného jazyka v’ Zpétna vazba
SOCIALNI PRAKTICKE

v Komunikativni dovednosti v’ ZkuSenost

v" Interpersonalni vztahy v' Reseni praktickych tikoli

v" Osvojeni roli v Simulované situace

v" Tymova spoluprace v" Psani zprav, protokolii

v' Kolegialita v Vyuzitelnost vysledki

v" Pracovni atmosféra

Zdroj: Vasutova, J.: Strategie vyuky ve vysokoskolském vzdélavani, UK Praha, 2002, s. 81

2 sl ror I e 11 r P RV S . s er
* Kognitivni cile vychazeji ze vzdélavaciho obsahu, socializaéni cile jsou implicitni.
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2.2.2 Principy kooperativniho uceni
V kooperativnim uceni existuje 5 zékladnich principt, které facilituji skupinovou
praci (Rimmerman, 1996, viz téz Kasikova, 2001). Je to:

1. Pozitivni vzajemna zavislost (centralni princip kooperativniho uceni) - kooperace
se nemiize uskuteénit bez vzijemné zavislosti. Usili kazdého jedince totiz
neprospiva pouze jemu samotnému, ale celé skuping.

2. Individudlni odpovédnost - kazdy Clen je povazovan za dilezity ¢lanek ve skuping
a musi byt odpovédny za pfispivani svym dilem prace

3. Rovnopradvna participace - vSichni studenti musi aktivné participovat na ucebnim
procesu

4. Simultanni interakce - povzbuzuje interakci tvaii v tvaf a vzdjemnou podporu
uspéchu pomoci sdileni zdroji a pomdahani, podporovani, vzijemného
povzbuzovani usili ucit se. Skupina je povazovana za akademicky i osobnostni
podplrny systém.

5. Skupinové zpracovavani - studenti jsou efektivné vedeni k rozvijeni rozhodovant,
budovani divéry, komunikaci a dovednostem fizeni konfliktd. Clenové skupiny
diskutuji, jak dosahnout svych cilt, které¢ akce ¢lend jsou prospésné a které nejsou
prospésné a Cini rozhodnuti ohledné toho, jaké reakce zméni a jaké budou

vykonavat dal.

Socialni aspekty kooperativniho uceni

Z vyse uvedenych principi a charakteristiky kooperativniho uceni vyplyva, Ze
hlavni pfednosti tohoto uceni je jeho socialni aspekt. Pii kooperativnim uceni dochazi ve
skupinach mezi jednotlivymi ¢leny skrze vzéjemnou podporu a ¢innost k rozvoji socialnich
interakci, které se tykaji vzajemného porozuméni, ochoty ke spolupraci, dovednosti
vzajemné si poméhat (Skoda, 2005). To vyjadiuje i H. Kasikova (1997, s. 91) tvrzenim, Ze

kooperativni skupinova ¢innost piinasi vétsi objem interakce mezi ucastniky uceni.

Z pohledu socidlniho konstruktivismu si jedinci pfi spolecném feSeni uloh nebo
problémli osvojuji ve spolupraci s kompetentnimi partnery (napf. starSimi spoluzéky,
dospélymi nebo s ulitelem) zplsoby mysleni, kognitivni a metakognitivni strategie
(individualni rozsah potencialniho riistu - Vygotského teze o zo6né€ nejblizsiho vyvoje), tim,
ze si postupné zvnitinuji v socidlnim kontextu spolecné vykonané a jazykové

zprostiedkované zplsoby postupti a vyznamy koncepci. Je to socidlné¢ konstruovany,
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spoleéng sdileny obsah problému nebo situace, ktery umozituje uéebni rist a akulturaci.*®
Kdyz se jedinci chtéji domluvit na strategii feSeni nebo spole¢né interpretaci néjaké véci,
musi se vyjednat spolecné porozuméni na zdklad¢ rozdilnych prekoncepti na dany
pfedmét. I vyzkum prokézal, ze socidlni spoluprace miize napomoci prospéchu uciciho se,
pokud jsou podporovany interakce pfispivajici k uceni (Brown, 1996, Rogoff, 1990).
odpoveédnosti, ¢im intenzivnéjsi je podporujici interakce, ¢im lepsi socidlni dovednosti
Clenit a ¢im castéji skupina reflektuje svoji efektivitu, tim vetsi bude usili clenii skupiny po
produktivité a vykonu, tim pozitivnejsi budou vztahy mezi cleny skupiny, lepsi jejich

psychické zdravi a socialni kompetence. “ (2001, s. 84)

Dulezitost kooperativni vyuky podporujici kooperativni uceni se projevi predevsim
tehdy, pokud jsou ucici se zapojeni do smysluplného uceni prostfednictvim socidlné
kontextualizovanych autentickych tkold. Pro realizaci uvedenych principti se podle H.
Kasikové (2001, s. 98-100) v kooperativnim vyucCovani mohou pouzivat piedevSim
metody, jako je diskuze, feSeni problému, prace na produktu, simulace a rolové hry. To
podtrhuje 1 J. Vasutova (1999, s.204), podle niz by ukoly pro skupinovou vyuku na vysoké
Skole mély byt dostatecné naro¢né, jadrem ukolu by méla byt problémova situace
vychazejici z realnych jevi a udalosti, redlnych nebo simulovanych situaci, z konkrétnich

problémi védni discipliny.

Vysledky americkych studii’’ naznaluji, Ze kooperativni ugeni je ve srovnani s
kompetitivnimi ¢i individualistickymi ucebnimi zkuSenostmi mnohem vice efektivné;jsi
v podporovani takovych hodnot, jakymi jsou vnitini motivace a uspésné plnéni ukold.
Avsak dalsi vyzkumna zjisténi opakované ukdzala, Ze kooperativni u€eni je podstatné
méné Castéji praktikovano nezli frontdlni organizace vyuky nebo samostatnd prace

z ditvodu necinnosti vykonové slabsich jedinci. (Huber, 1992)
Jednim z pfinosti kooperativniho uceni je pozitivni vzajemnd zavislost studentd
vyplyvajici ze specifickych roli a tkold, které jsou v ramci skupiny studentd jedincim

ptfidélovany. (Oxford, 1997) Kooperativni uceni také vytvari dovednosti mysleni vyssiho

% Akulturace znamena stat se soucasti subkultury produkujici znalosti, ztotoznit se s jejimi Gleny, nauéit se
jejich dovednosti, mit stejné cile a normy), skrze ponofeni do postupti badani, které jsou v dané kultute
vysoce cenény. (Bereiter, 2002) Podle Pedagogického slovniku to je ,pfisvojovani ryst kultury urcitého
prostiedi jedincem ¢i skupinami v ném zijicimi, adaptace na tuto kulturu.* (1995, s.20)

*7 Napt. Manus, Gettinger, 1996, Teacher and Student Evaluations of Cooperative Learning and Observed
Interactive Behaviors, The Journal of Educational research, Kohonen,Jaatinen,Kaikkonen,Lehtovaara, 2001

Experiental Learning in Foreign Language Education
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radu, dale prispivda k vy$Simu vykonu a zlepSuje postoje k predmétu, zvysuje
sebehodnoceni (Slavin, 1991, Kasikova, 2001, Doérneyei, 1997, Schwerdtfeger,2001). Tento
pfinos je Casto zdlvodiiovan tim, Ze pouzivani kooperativnich strategii mize na zékladé
spole¢né vytéeného cile pomoci piekonat negativni sebekoncept, coz mize piispét ke

zméng sebepojeti osobnosti. (Kleppin,2002).

Na zékladé mnoha Setfeni bylo dokézano, Ze kolaborativni ugeni®® ovliviiuje
studentsky rozvoj ze vSech vyu€ovacich postupli nejucinnéji. (Gamson, 1994, Tinto, 1998).
Bylo téz zjisténo, Ze kolaborativni uceni pozitivné koreluje sucebni uspéSnosti a
pozitivnimi postoji studentd k pfedmétu. Dale koreluje srozvojem schopnosti fesSeni
problémi, s dlouhodobou retenci znalosti, se schopnosti pouzivat pojmy (koncepty) a
citlivé reagovat na nazory spoluzéki, s rozvojem schopnosti vést lidi a v neposledni fadé¢
rovnéZ s rozvojem vytrvalosti a s otevienosti studentli vici diverzité. (Johnson, 1991,

Pascarella, 2007, Tinto, 1998, Cabrera, 2001).

2.3 METODA SIMULACE A AKTIVIZUJiCI UCENI

Metoda simulace je stézejni metodou konstruktivistického pfistupu ve vzdélavani,
zalozend na kooperativnim uceni. Pokud bychom ji definovali z kooperativniho hlediska,
bylo by mozné ji oznaclit za ,,nepravou kompetici, kterd probihd v ramci kooperativniho
uceni“. V této metodé pfi feSeni problému totiz nejde o vyhru jedné skupiny a prohru
druhé. Jedna se o meziskupinovy dialog s prvky prosazovani z4jmu té které skupiny (zde
bychom tedy mohli vidét nckteré¢ elementy kompetice) jako jejich rolové ztvarnéni pro
feSeni odborné problematiky, kterd se dotykd vSech skupin (a to je jiz pfrevazujici
kooperace). Tak to vidi 1 H. Kasikova (2001), podle niZ je obsahem simulace a rolovych
her kompetitivni situace, avSak zadani skupinového ukolu ztvarnit simulovanou situaci
vede ke kooperativni struktufe zvladnuti tkolu, soucinnosti ucastniki uvnitf socialni

situace.

Aktivizujici metody budou nahliZeny pouze prizmatem metody simulace. V této
¢asti prace bude metoda simulace pojata z obecného hlediska. Zaclenéni metody simulace
do konstruktivistické kooperativné zaméiené cizojazycné vyuky bude soucasti 3. kapitoly

této prace.

% Kolaborativni ueni zahrnuje intelektudlni &innost spole¢né vykonavanou skupinami studentd, ktefi
vzajemné diskutuji o feSeném problému ¢&i tkolu, ¢imz si rozvijeji své reflexivni mysleni, ale soucasné si téz
osvojuji nové znalosti.
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Aktivizujici uéeni

V aktivizujicim ucebnim prostfedi studenti pii feSeni autentickych problému ¢i
realnych ptipada aplikuji své teoretické znalosti, a tim si je aktivné strukturuji a organizuji,
coZ jim na jednu stranu umoziuje ucivu lépe porozumét a Iépe si jej zapamatovat a na
druhou stranu jsou diky ziskanym zkuSenostem s feSenim problému nasledné schopni 1épe
aplikovat teoretické znalosti v praxi. Schon (Vaatstra, 2007, s. 339) zdiraziuje, ze by
ucitelé méli v rdmci aktivizujici vyuky realizovat ¢innostni uceni (learning by doing), jez
rozviji u studenti schopnost vyporadat se s nepfedvidatelnymi a konfliktnimi situacemi, a
tim je pfipravuje na komplexni realitu praxe. Soucasné vyzkumy totiz dokazuji, ze studenti
v aktivizujicim ucebnim prostiedi ziskavaji velké mnozstvi pfimych zkuSenosti s aplikaci
multidisciplindrnich teoretickych znalosti pfi feSeni skutecnych ptipadi a diky tomu jsou

dobie piipraveni na svou budouci pracovni ¢innost.

Aktivizujici u€eni podporuji aktivizujici vyucovaci metody, které vedou
k produktivnimu mysleni studentd a vyvoldvaji u nich pfevdzné produktivni aktivitu
(Jankovcova, 1988, t¢z Maiak,Svec, 2003). Jejich ptednosti je to, ze ve velké mife
podnécuji zajem o uceni, podporuji rozvoj intenzivniho mysleni, jednani a prozivani,
schopnosti komunikovat a dovednosti aplikovat poznatky v praktickém zivot&.”’ Ptizniva
atmosféra pro uceni je navozena témito faktory: hravost, prace bez pocitu trémy, moznost
dopoustét se chyb, ziskavani opory vrstevnikil, variabilita feSeni, volnost v rozhodovani a
projevu. Aktivizujici metody maji za cil rozvijet motivaci jedincti, vést je k aktivni ucasti
na vyucovacim procesu, poskytovat jim podnéty k pfimé Cinnosti, aby se nestali pouhym
objektem vyudovani, ale téZ jeho spolutviircem, subjektem. Cim vice je dany jedinec
motivovan, tim lepsi jsou vysledky jeho uceni, a ¢im lepsi jsou ucebni vysledky, tim vyssi

je 1jeho motivovanost (Chodéra, 2000, s. 122-123, Hendrich, 1988, s. 306).

2.3.1 Metoda simulace jako soucast aktivizujicich metod

Metodu simulace neni mozné jednoznacné pfifadit pod konkrétni aktivizujici
metodu, nebot’ mnozi autofi tento termin nevnimaji stejné, viz napt. J. Mandk, J. Skalkova.
Je mozné zaznamenat, Ze metoda simulace ma n¢které aspekty ze vSech aktivizujicich
metod, tedy objevuje se zde charakteristika jak diskuznich, inscena¢nich, situa¢nich metod,

tak 1 her (rozdé¢leni aktivizujicich metod podle H. Jankovcové, srov. s ostatnimi autory,

¥ Podle J. Vasutové (2002, s. 85) je to piedeviim seberozvoj, sebeutvateni, sebehodnoceni, samostatnost,
spoluzodpovédnost, schopnost piekonavat piekazky apod.
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napt. M.a H. Borakovi, F. Horak, J. Manak, J. Prucha, J. Skalkova, J. Stava, J. Vasutova
aj.).
Aktivizujici metody jsou obvykle klasifikovany do 4 az 5 skupin vyukovych metod,

J. VaSutova (2002) je napt. rozd¢€luje takto:

- diskuzni metody

- situac¢ni metody

- inscenacni metody

- simulace a hry

- ekonomické hry

Jiné roz¢lenéni uvadi J. Skalkova (1999).
- hra jako vyucovaci metoda
- metody simulac¢ni a situacni
- metody inscenacni

- dramatizace

H. Jankovcova (1988) vychazi z rozttidéni aktivizujicich metod M. Bordkem:
- diskuzni metody
- situac¢ni metody
- inscenacni metody
- hry

24

- fteSeni problémovych tkolt
- projekty

- dialogické metody

- diskuze

- tvofiva hra

- dramatizace

- experimentovani

F. Horék (1991) uvadi nasledujici aktivizujici metody>’:
- dialog v plénu skupiny
- situacni a piipadové metody

- simulovany dialog

30 F. Horak pouziva termin ,,participativni metody

41



- dialog v kruhu
- inscenacni metody (metody hrani roli)
- ekonomické hry

- brainstormingové metody

Z uvedené klasifikace vyplyva, ze metodu simulace rozliSuji jako samostatnou
aktivizujici metodu pouze tii z péti zminénych autorti. A zatimco J. Skalkova ji formalné
fadi k situa¢nim metodam na jednu roven a J. VaSutova ke hram, H. Jankovcova a V.

Spilkov4 ji viibec jako samostatnou metodu v ramci aktivizujicich metod neuvadéji.

Souvztaznost metody simulace a aktivizujicich metod

Simulace v sob&é obsahuje prvky jednotlivych aktivizujicich metod. Pokud jde o
terminovou prostupnost simulace a ostatnich aktivizujicich metod, je mozno uvést nékolik

prikladu, ve kterych dochazi ke sty¢nym plocham téchto termint.

F. Horak (1991) napftiklad vclenuje simulaci do situacnich a ptipadovych metod.

Situaéni metody fe$i stejné jako simulace modelové situace (VaSutova,2002) a jsou

zalozeny na fteSeni urCitého redlného problémového piipadu, ktery odrdzi né&jakou
skute¢nou udalost. (Maidk, Svec, 2003) Princip situaéni metody spo¢iva téz, stejné jako u
simulace, v konfrontaci ucastnikii s konkrétni situaci, ktera je svou podstatou problémova a
umoznuje variabilni pfistup k feSeni (Zelina, 1994). Pfinos situac¢nich metod vidi J.Manak
(2003) hlavné v tom, Zze pomahaji ptfekonavat jednostrannost vyukovych metod, rozvijeji
dovednost komunikovat a wvnaseji do vyuky feSeni problémii zpraxe; dale uci
argumentovat, diskutovat a obhajovat své nazory. I toto by byla relevantni definice

metody simulace.

vvvvvv

rozpoznat v metoddch inscenanich, které néktefi autofi piimo ztotoziuji se simulacemi

(napft. J. Mandk, 1. LokSova, H. Jankovcovad). Jak uvadi J. Manak, ,, podstatou inscenacnich
metod je socidlni uceni v modelovych situacich, ... jde o simulaci néjaké udalosti, v niz se
kombinuje hrani roli a reseni problému, a to bud’ predvadenim urcitych lidskych typu nebo
zobrazovanim redlnych Zivotnich situaci nebo kombinaci obou postupii.“ (Manak, Svec,
2003, s. 123) Podle H. Horké se jedna o hrani roli ,,...0s0b zucastnénych v urcité
simulované socialni situaci.“ (Manak, 1997, s. 35) Hlavnim rysem inscena¢nich metod je
pfedstavovani ¢i zndzornovani néceho. I tento aspekt se prolind definici metody simulace.

J. Mandk (2003, s.123) tuto pojmov€ obsahovou souvztaznost metody simulace a
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inscenacnich metod vysvétluje tim, ze inscenacni metody byvaji v riiznych kontextech a
koncepcich oznafovany rliznymi terminy, jako napf. situaéni metody, hrani roli,
dramatickd vychova, interakéni hry, scénické hry apod. Tuto pojmovou nejednotnost
potvrzuje 1 J. Valenta (1994, s. 24), kdyz uvadi, ze hranice mezi rolovou hrou typu
dramaticko-vychovného, simula¢ni hrou a inscena¢nimi metodami jsou dosti nezietelné.
Z naSeho pohledu se lisi pouze vtom, kjakému ucelu jsou pouzity (vyjadfovani
charakteru, feSeni odborného problému) a zda upfednostiiuji formélni ztvarnéni urcité role

pted jejim obsahovym vyjadienim.

Simulace je také v podstaté hrou, nebot’ kdo simuluje, déla ,,jako by“. Didakticka
hra stejné jako simulace umoziuje zaklim plnou seberealizaci. Podle J. Skalkové (1999)
simulace navozuje ,,hravy rdz situace*. Pod obecny pojem ,,hra“ fadi n€kteii autoti veskeré

tvotivéjsi simulace skutecnosti (Mandk, Svec, 2003, s. 126).

S diskuznimi metodami ma simulace spolecné to, Ze se jedna o rozvinutou formu

komunikace mezi ucitelem a ucicimi se a mezi ucicimi se navzdjem, kdy se na zaklade
argumentace a zaujimani pozitivnich socidlnich postojii a stanovisek spole¢né hledaji

fedeni predstaveného problému (Mandk, Svec, 2003).

Z uvedeného srovnani metody simulace s ostatnimi aktivizujicimi metodami se
nabizi mySlenka, ze spole¢né rysy metody simulace s hranim roli a diskuznimi metodami
jsou viceméné pouze vnéjSiho razu (forma) a ze hlubsi charakter shody lze vypozorovat u

inscenacnich a predevsim situa¢nich metod.

2.3.2 Simulace vs. hrani roli

V této casti budou na zéklad¢ definic jednotlivych autorl vymezeny dva blizké
pojmy, které se Casto zaméiuji — simulace a hrani roli (pfip. rolova hra).*' Agkoliv maji
ob¢ aktivity z praktického hlediska k sobé velmi blizko a v jejich realizaci najdeme stycné

elementy, pfesto se od sebe vyrazné odlisuji (napt. H. Kasikova, M. Pasch, J. Valenta).

Nejprve uvedeme definici terminu ,, hrani roli*: ,,Hrani roli znamena hrat roli
vdané osobni nebo socialni situaci v kratkem omezeném case dvéma nebo vice osobami,
kterym byly prideleny specifické role, (...) jejich zakladni myslenkou je spontaneita“.
(Kerlinger, 1972, s.518). Autofi Pedagogického slovniku vymezuji tento termin jednak

jako diagnostickou metodu, kterd na zékladé skupinové dynamiky slouzi k poskytovéani

3! Rolova hra byva nékdy oznacovéna za techniku neboli konkrétn&jsi soutast metody simulace, napt. u P.
Eckeho, 2000
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zpétné vazby v simulovanych socialnich situacich. Jednak je ,,hrani roli* vymezeno jako
vyucovaci metoda, kterd ,,...navozuje modelové socialni situace a vede zdky k tomu, aby
v nich zastavali ruzné socialni role. Prijeti urcité role a chovani se v urcité roli nuti Zaky
porozumeét stanoviskiim a prozitkium jinych lidi, vede je k alternativnimu reseni problémui,
k hlubsimu chapani mezilidskych vztahu a konfliktii. “ (1995, s. 78) V pripad¢€, ze jsou
rolové hry dikladné ptripraveny, provedeny a reflektovany, mohou podle K. Reicha (1997)
pfedstavovat komplexni formu uceni, zvySuji motivaci a z4jem o vyufovaci pfedméty,
sebejisté vystupovani a chovani. V cizojazyéné vyuce nabizeji rolové hry (podle
H.O.Hohmanna, In: Jung, 1992) uéicim se moznost pfejimat cizojazy¢éné role v rozhovoru
vztahujici se k pozdéj$im moznym redlnym situacim. Tato metoda podporuje rozvoj

jazykové dovednosti pfedev§im ve formé simultanniho partnerského rozhovoru, pii kterém

se mohou ucici se samostatné procvicovat v situa¢nim uziti ciziho jazyka.

Je mozné konstatovat, Ze se oba terminy — simulace i hrani roli’> - vzijemné
doplnuji a prolinaji. Pfi simulaci studenti zaujimaji v rolich urcitd stanoviska, vytvareji si
postoj k danému vécnému problému, hrani roli zase vychdzi ze simulované situace.
V definici pojmu se jeden termin muze zastoupit druhym, napft. ,,simulace je hrani roli
v modelovych situacich se stanovenymi pravidly“ (Vasutova, 2002, s.84). S technikou
rolové hry tedy vykazuje simulace sty¢né body. Hrani roli stejné¢ jako simulace jsou
zalozeny na znazornéni a interpretaci roli Uc€astniky urcité situace a umoznuji studujicim
ziskat takové zkuSenosti, které by v daném momentu v této podob€ v normalnim Zivoté
ziskali jen stézi ¢i viibec ne (Pasch, 1998). Obdobné i G. Petty (2002) ptiznava hrani roli i
simulaci rozvoj mezilidskych dovednosti. Jak simulace, tak hrani roli (¢i rolova hra) sleduji
podobné cile. Tim je pochopeni postoji, hledisek a spornych otadzek rGznych situaci a lidi

(Pasch, 1998).

Zakladni rozdil mezi pojmy simulace a hrani roli je podle H. Kasikové (2000, s.99-
100) v ptid€leni a prijeti specifickych roli. Simulace je podle této autorky jakysi zastupny
model realné situace, pii kterém se jedinci snazi fesit ¢i vyresit n¢jaky problém ¢i tlohu
tak, jako by se jednalo o problém, ktery mize nastat v redlném zivoté (napf. simulace
planovani rozvoje mésta ¢i konkurzu na projekt nového détského htiste). Rolova hra je
oproti tomu slovy H. Kasikové (2000) zalozZena prave na piidéleni roli a na tom, Ze jedinci
naziraji na problém optikou pfideleni role ¢i stanoveni perspektivy nahlizeni na danou

situaci.

2 . P . v R T SN ’ . . o
32 Jsou to interaktivni techniky vyuZitelné pievazné ve vyuce cizich jazyki.
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Obdobn¢ vnima tyto dva pojmy i M. Pasch (1998). K uvedené charakteristice
pridava jest¢ dalsi rys, kterym se od sebe hrani roli a simulace odliSuji, a tim je
komplexnost situace. Simulace oproti hrani roli pfedstavuje mnohem komplexné;jsi
problémoveé zaméfenou ucebni cinnost, nejen z hlediska zapojeni poctu ucicich se
v ruznych rolich do procesu simulace, ale téZ z pohledu zabéru a slozitosti simulace. Pti
hrani roli jde pouze o scénky n¢kolika ucicich se, které je mozno podle potteby opakovat.
Tomuto rozliSeni obou terminti odpovida i definice némeckého autora P. Eckeho: ,,Im
Vergleich zu Simulationen sind Rollenspiele jedoch meist kurz, relativ wenig strukturiert
und nicht immer problemorientiert. ** (2001, s. 159) Podle G. Pettyho je simula¢ni hra
propracované hrani roli (2002, s. 195). VysSe zminéné definice podtrhuje jesté rozliSeni
obou terminii podle J. Cinery (2003, s. 370-371), ktery uvadi, Ze hry srolemi jsou
pomérné nenarocné, lze je velmi snadno upravit a prizpisobit situaci a cili vyuky, kdezto

simulacni hry byvaji zpravidla velmi propracované, naro¢né na cas i pfipravu.

Osobn¢ se priklanim k vysSe uvedené definici rolové hry od H. Kasikové a M.
Pasche; vnimam rolovou hru skrze jeji rolové ztvarnéni urcité situace, jehoz predvedeni
zalezi na mife identifikace i¢astnika rolové hry s danou roli a na znalosti toho, co dana

role obnasi.

2.3.3 Klasifikace simula¢nich (a jim blizkych) metod

Vychazime-li z blizkosti vztahu metody simulace a simulacnich her, je moZno z
hlediska fungovani simulacni hry od sebe odlisit n¢kolik typd her. Prvni dva druhy
simulaci zahrnuji podle J. Cingery (2003, s. 366-373) hry, ke kterym bud’ je & neni

zapotiebi pocitace.

a) pocitacové simulaéni hry — hry vétSinou pro jednoho hrace, ktery fesi strategicky

ukol v pocitaem generovaném prostiedi — jedna se napi. o simulatory vyzadujici
zvladnuti urcité technické dovednosti

b) nepocitacové simulaéni hry — vyuzitelné pro skupinovou préci, pfi nichz je vyrazny

podil pifimé komunikace

V soucasné dobé je metoda simulace diky obrovskému rozvoji modernich

technologii spojovéana pravé s vyuzitim pocitacového prostiedi. Tato prace se ovSem bude

33 Oproti simulacim jsou rolové hry vétsinou kratké, relativné malo strukturovany a nejsou vzdy zaméfeny na
urcity problém (volné ptelozeno z originalu).
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zabyvat druhou vyse uvedenou velkou skupinou metody simulace, tedy nepocitacovymi
simula¢nimi hrami (simulacemi), které vytvareji prostor pro pfimou komunikaci uc¢astnikd.

Dalsi ¢lenéni simulaénich her vychazi ze zplisobu zadani feSené¢ho ukolu (Cincera,
2003, 5.366-373):

a) klasické simulacni hry — ze simulovaného prostfedi je generovan ukol, ktery hraci

v vr v v ., . . 34
fesi, viichni z4ci obvykle hraji stejnou roli *

b) hry s rolemi — zakladem je vzdjemnd konfrontace hracl, kazdy ucastnik mé svou
vlastni roli, jde o prosazeni vlastnich zajmi v ramci pfedstavované role

c) smiSené typy her — kombinuji vyse zminéné klasické simulacni hry s rolovymi

hrami

Z dosud uvedeného se da odvodit, Ze v ptipad€ — hry s rolemi — nemusi jit striktn€ o

klasické hrani roli, nebot’ uvedené specifikace se vice blizi simulacni metode¢.

Vnimame-li simula¢ni metodu jako jednu z metod dramatické vychovy, 1ze podle J.
Valenty (1999, s. 67-68, 1998, s. 159) rozliSovat nasledujici druhy simulace:

a) bé&zna simulace — jde o ztvarnéni neverbalnich témat pomoci psychogymnastiky

b) symbolickd simulace — je blizka psychodramatickému uZziti rolové hry

¢) cvi¢na simulace a ,,polosimulace — jedna se o readlné hrani mozné situace, ktera ve

skuteCnosti muze nastat (napf. nespokojeny zdkaznik reklamuje boty),
polosimulace znamend, zZe simuluje pouze jeden z hract

d) simulace ptechézejici do alterace — tj. postup, kdy zak ptejima roli jiné osoby, ale

promita do ni své osobnostni charakteristiky

Tato klasifikace metody simulace je zalozena piedevSim na ztvarnéni urcité role,
které mlze byt 1 ndznakové, a vyuziva osobnostni charakteristiky ucastnika této metody.
Lze se domnivat, Ze se jedna vice o rolové vymezeni nez o zaméteni ucastnikd simulacni

metody na feSeni problému.

Vyjdeme-li dale ze stanoviska, Ze metoda simulace ma svou podstatou velmi blizko
k dal$im aktivizujicim metoddm (situacnim, inscenac¢nim, hrani roli), viz definice Manaka
a Svece (2003,s.110-123, také Zelina,1996), mizeme rozliSovat nasledujici typologie

aplikovatelné téz zpétné na metodu simulace. Naptiklad vychazejic ze sty¢nych bodl

3 Napt. Fish Banks — tato nejznamé&jsi simulaéni hra uvadéna po celém svété se zabyva environmentalni
vychovou, modeluje na piikladé rybolovu problematiku trvale udrZitelného rozvoje. (Cinéera, 2003).
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simulacnich a situa¢nich metod (viz definice Mandka, 2003) se situacni metody Cleni

(Manak, Svec, 2003, s.120-121) na:

a) metodu rozboru situace — zalozena na dikladném prostudovani pisemnych

materiald a nasledné diskuzi

b) feSeni konfliktni situace — podavani navrhii na feSeni urcitého problému, ke

kterému ucastnici nemaji veskeré podkladové informace

¢) metodu incidentu — dopliluje vySe uvedené feSeni konfliktni situace tim, Ze

Ucastnici ¢i studenti mohou od vedouciho skupiny potiebné doplitujici informace o
ptipadu ziskat; problém se uvede ve formée incidentu

d) dynamickou situaéni metodu — vyuzivana pii analyze komplexnéjsich pifipadd, jde

0 naro¢nou metodu zahrnujici opét pouze hruby popis situace, kterda se ma fesit.
Podle autorii publikace Vyukové metody (2003) je tato metoda jedna
z nejnarocnéjsich a nejobtiznéjSich situacnich metod, protoze zahrnuje kromé

znak situac¢nich metod téZ prvky metod inscenac¢nich a ekonomickych her.

Pfi vytvafeni definice metody simulace pouzité v této praci jsme se inspirovali
prave timto poslednim ¢lenénim — dynamickou situac¢ni metodou, nebot’ svou komplexné

pojatou situaci nejvice odpovida naSemu chapani simula¢ni metody.

Rozlideni inscenacnich metod,” které jsou svou charakteristikou predev§im po
formalni strance také velmi blizké simulacim je zhlediska rozsahu scénafe k témto
metoddm nésledujici (Mandk, Svec, 2003, s.123-124, téZ Jankovcova, 1988, s.128, Horak,
1991, s.44-45):

a) strukturované inscenace — pouzivaji pfedem stanoveny pevny popis situace i

jednotlivych roli, pfedpokladem je mensi stupeii volnosti u¢astnikil inscenace

b) nestrukturované inscenace — opiraji se o feSeni konkrétniho ptfipadu z praxe bez

detailniho popisu dané situace i roli

3 Inscenaéni metody je také mozné rozlisit podle jejich cile: (Skalkova, 1999, s. 186, Horka, In: Manak,
1997, s. 35):
a) umeélecké (zejména divadelni a estradni)
b) psychosocidlni (sociodramata)
c) terapeutické (psychodramata)
d) vychovné — vzdélavaci — do této Siroké kategorie 1ze zahrnout téz vSechny dalsi aktivizujici metody
zalozené na subjektivnim pojeti a ztvarnéni piijaté role. Jejich cilem je rozvoj emocionalni a
komunikativni stranky osobnosti zaka.

€)
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¢) mnohostranné (simultdnni) hrani roli — ucastnici se nejprve sezndmi s problémovou

situaci a poté se rozd€li na skupiny, hrani roli se zucastni vSichni ucastnici,

predklada se vicero feSeni problému

Néktefi autofi rozliSuji jesté tzv. polostrukturované inscenace, které se nachazeji na
pomezi mezi strukturovanymi a nestrukturovanymi inscenacemi. I simulace mohou byt
takto rozliSeny. Vnimani metody simulace v této praci vychazi pravé zpolo- ¢i
nestrukturované inscenace.

Podobné jako vySe uvedené inscenacni metody cleni také H.O.Hohmann (Jung,

1992, s. 63-65) rolovou hru, ktera je svym pojetim simulaci velmi blizké. Rozlisuje:

a) reproduktivni rolovou hru — u této nejjednodussi formy rolové hry pro zacatecniky

jsou ucici se vazani (jazykové 1 obsahov€) na textovou predlohu. Jedné se napt. o
pfehrani ucebnicového dialogu zbézné vSedni situace — viz vySe uvedena
strukturovana inscenace

b) castecné produktivni rolové hry — obsahové jsou vazany na textovou predlohu, ale

jazykové musi byt konstruovany nové, proto termin ¢aste¢né produktivni. Jedna se
o dialogické vytvoteni nebo pietvoreni smySlenych ¢asti textl, napi. kratké
povidky

c) produktivni rolové hry - tato nejnaro¢néjs$i forma rolové hry je samostatné

tvofena ucicim se jak z obsahové tak zjazykové stranky. Diky improvizacim
vrolové hie se tak rozviji flexibilita a kreativita. Jednd se napi. o volné
improvizované¢ polemické rozhovory, jejichz smysl spocivd v dialogicky
intenzivnim procvi¢ovani volného, argumentujiciho mluveni. Vychozim bodem je

néjaké kontroverzni téma.

Uvedené €lenéni zavisi na mife toho, zda Gcastnici pouze reprodukuji stanoveny
scénaf roli a situace €i zda téz vytvareji néco nového, zalozeného na kreativité ti€astnikli a
jejich improvizaci. Produktivni rolové hry maji velmi blizko k simulacni metod¢, ktera
sama o sob¢ je produktivni a péstuje argumentacni zpusobilost, proto také nase vnimani

metody simulace vychdzi z téchto produktivnich rolovych her.
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3 PROBLEMATIKA OSVOJOVANI CIZIHO JAZYKA

Tato kapitola se vénuje teoretickym otazkdm procesu osvojovani cizich jazykl
z diachronického i synchronického hlediska. Nejprve bude sledovat vyvojové tendence
v oblasti teoreticko-metodologické zékladny v procesu osvojovani cizich jazykt. Uvedené
podkapitoly nabidnou komparujici pohled na nejvyznamnéj$i teoretické pristupy a
souCasné¢ sméry v oblasti osvojovani cizich jazykii a vénuji se téz tvaze, zda impulzy
nekterych piistupit ovlivnily dnesni moderni vyuku cizich jazykii. Dalsi ¢ast této kapitoly
se zabyva osvojovanim cizich jazyka ze synchronického hlediska a zaméfi se na zakladni
znaky a principy moderniho osvojovani cizich jazykii, na specifika vyuky cizich jazykii na
vysokych Skolach a navazné na konstruktivistickou vyuku s uplatnénim metody simulace a

na problematiku komunikacni ostychavosti.
3.1 TEORETICKA VYCHODISKA OSVOJOVANI CIZICH JAZYKU

Vyucovani, u€eni se a osvojovani ciziho jazyka muselo projit dlouhym vyvojem,
nez se dostalo do své dnes akcentované podoby. V této ¢asti bude predstaven strucny
komparujici pohled nejvyznamnéjSich teorii osvojovani jazyka z hlediska historického
vyvoje. Cilem naseho zkoumdni jsou ty teorie, které znaseho pohledu velmi vyrazné
ovlivnily teoretickou 1 aplika¢ni rovinu v procesu osvojovani cizich jazykl. Vychézime
pritom ze zvoleného roz¢lenéni na nasledujici tfi teoretické sméry — behaviorismus,
kognitivismus, konstruktivismus,>® uvedené napt. v této literatuie: Kollmannova, 2003,

Neuner, 1993, Hendrich, 1988, Bausch, 1991.

3.1.1 Behavioristicky pohled na osvojovani cizich jazyki

Osvojovani jazyka z pohledu behavioristli byl proces ryze extraorganisticky, nebot’
se snazil vysvétlit proces uceni vyhradné z pohledu toho, co se déje mimo uciciho se.
Z toho vyplyva, Ze se behavioristé zabyvali jen pozorovatelnym chovanim ucicich se.
Procesy probihajici v hlavach jedinclti pii osvojovani ciziho jazyka byly behavioristy

povazovany za nepodstatné. Tuto teorii rozvijel ve své knize Verbal Behavior z roku 1975

36 Tato podkapitola nabidne pouze struény teoreticky pohled na konstruktivistickou teorii osvojovani cizich
jazyku, podkapitola 3.4 se jiz bude zabyvat hlavnimi principy a moznostmi aplikace tohoto pfistupu.
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Skinner, ktery definoval fe¢ jako formu chovéni, kterd vznikd a rozviji se imitaci a
zpeviiovanim ¢i posilovanim spravnych reakci (Neuner, 1993). Pfi osvojovani ciziho
jazyka se preferovalo osvojovani navyki, a to vétSinou cestou mechanického opakovéni
uciva, v némz chyby nebyly tolerovany, nebot’ je ucitelé povazovali za Spatné navyky,
které museji byt co nejdiive odstranény. Z toho vyplyva, Ze optikou soucasnych trenda ve
vzdelavani jiz prekonana koncepce behavioristické teorie ve vzdélavani favorizovala

transmisivné (neboli instruktivné) zalozenou vyuku (Issing, 1997).

Behavioristé také predpokladali, ze dospély €lovek jiz neni schopen, vzhledem
k oslabeni jeho senzorickych a pamé&tovych funkei, nauéit se dobie ovladat cizi jazyk.”’
Opaéného nézoru jsou stoupenci kognitivni teorie, ktefi vnimaji u dospélého cloveka

pozitivni vliv jeho zralého intelektu, logické paméti i kreativniho mysleni.*®

3.1.2 Kognitivni teorie

Kritika jednostranného pohledu behavioristickych ucéebnich teorii, které nebyly
schopny vysvétlit vSechny proménné ovlivitujici ucebni proces, dala podnét ke vzniku
kognitivnich teorii. Zatimco behaviorismus za centrum svého pfistupu oznacoval ucebni
¢innost, tedy to, co ucici se viditelné¢ vykonavaji, kognitivismus se soustfedil na procesy
zpracovani informaci, které probihaji vniting, v lidské psychice v mozku pii uceni
manipulovatelny a ovladatelny vnéjsimi stimuly. Naopak, vidi jej jako aktivniho ucastnika
a tvurce ucebniho procesu, ktery cilené¢ a védomé vyhledava a zpracovava informace a

pouziva k tomu rizné mentalni strategie (Neuner, 1993).

Podle nékterych autort, s jejichz zavéry se lze ztotoznit (napt. Riischoff, 2001), je
kognitivni  pfistup pfiblizné uprostited na Skidle mezi behavioristickym a
konstruktivistickym u€enim. S behavioristickym pfistupem jej vaze jeho piili§ explicitni
podoba vyuky zamétena na vliv prostiedi. Spolecné s konstruktivismem ma kognitivni

ptistup zase pohled na uceni jako konstrukci znalosti.

Chomského model osvoieni jazyka

Pro vyuku jazyki byl vyznacny piedev§im pohled psycholingvisty N. Chomského

37 Témto behavioristicky zaméfenym tendencim v osvojovani cizich jazykt odpovidaji nékteré metody a
ptistupy z rané doby jejich vzniku (napf. gramaticko-ptekladova metoda) uvedené v Ptiloze I této dizertace.
¥ Lze souhlasit s tvrzenim Harmera (2001), podle n&hoz ma dospély student vyhodu ve své bohaté Zivotni
zku$enosti, ze které mize pii osvojovani cizich jazykt Cerpat.
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na Skinnerovu behavioristickou koncepci uceni. V 60. letech se N. Chomsky rozesSel se
strukturalnimi lingvisty’”, ktefi byli ovlivnéni studiemi v behavioristické tradici. N.
Chomsky ptedpokladal, Ze clov€ék md vrozenou schopnost pouzivat fe¢ kreativng,
realizovat ji v mnoha dimenzich, Ze existuje jakysi ,, vrozeny model jazykového vyvoje*®,
na jehoz zaklad¢ si Clovek takto biologicky predpfipraven osvojuje fe¢ (Sternberg, 2002,
s.317-354, také Vybiral, 2000). Vyse uvedené doklada, ze v pocatcich vyvoje kognitivismu
v tomto sméru zcela prevazil intraorganisticky pohled. Jazykovy vyvoj byl vysvétlovan jen
z hlediska vnitfnich mentalnich procesii u¢iciho se a zcela minimalizoval roli jazykového
vstupu. K tomuto jednostrannému extrému vyvoje kognitivismu patfili pfedev§im nativisté
a rani mentalisté (napf. Chomsky, Mc Neill, Lenneberg), ktefi tvrdili, Ze u€eni ptirozenych
jazykl spociva v kognitivnich univerzaliich a vychézeji z toho, Ze dit¢ méa od pfirody
schopnost naucit se fe¢ (language acquisition device — LAD) a se stoupajicim veékem
rozpoznavat komplexni gramatické struktury a nauéit se je.*' (Schonpflug, In: Bausch,

1991)

Kognitivni stranku pifi osvojovani cizich jazykd vyzdvihuje napt. J. Hendrich
(1988, také Hanesova, 2003), podle néhoz je dllezité vnimat poznavaci procesy ucicich se,
jejich kognitivnich schopnosti, kognitivni styl (tj. zpisob, jakym ucici se subjekt pfistupuje
k realizaci poznavacich ¢innosti). Dulezitou roli zde hraji také ptredchozi znalosti zakt a
jejich schopnost organizovat tyto obecné struktury do vyssSich kognitivnich struktur, jako je
napt. zobecniovani, vyvozovani zavéri apod. Podle mnohych odborniki
(Kollmannova,2003) dokonce zavisi uspésnost cizojazy¢ného vyucovani do zna¢né miry

také na kultivovanosti matetského jazyka studujicich.

Mnozi badatelé¢ vnimaji kognitivni pfistup k vyucovani jako pfistup zaméteny na
uciciho se, ktery bere v uvahu prostfedi ¢i situacni kontext, v némz se ucici se uci,
znalostni zdkladnu uéiciho se, jeho vnitfni motivaci. (Winstead, 2004) Na druh¢ strané je

dnes kognitivni teorie také Casto kritizovana, predevs§im proto, ze ,,ignoruje viiv faktori

% Je sporné, jestli tento vliv vychazi z psychologického vyzkumu &i zda lingvistické a psychologické
vyzkumy ovlivnily pedagogicky vyzkum v oblasti kognice. Odtrzeni od behavioristického empirismu bylo
pocatkem vzniku novych myslenek na poli vyuovani. Toto odtrzeni se projevilo v oblasti vzdélavani a
hlavné v oblasti u¢eni a osvojovani cizich jazyk.

* Tuto Chomského teorii se snazili vyvratit jini autofi, (napt.Hebb, Lambert, Tucker), ktefi argumentovali
tim, Ze vrozeny jsou ¢loveéku jen schopnosti analyzovat auditivni podnéty. Lenneberg vSak objevil, ze mozek
ditéte je pfizptisoben osvojeni mateiského jazyka, avSak tento vrozeny sklon v puberté ztrati. To by ale
znamenalo, Ze po tomto obdobi by si jedinec jazyk (at’ uz matetsky ¢i cizi) s pomoci genetického dédictvi (¢i
vrozené schopnosti) ,,0svojovaciho zafizeni® a univerzalni gramatiky jiz nemohl osvojit (Schonpflug,U.: In:
Bausch, 1991, s. 43-45).

*! Nazor o tzv. pfedem naprogramované komunikaci a kultufe na$imi predky prosazoval pozd&ji i P.
Watzlawick (Vybiral, 2000).
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socialni povahy v psychice cloveka.” (Pricha-Walterova-Mares, 1995, s.99) Tento

nedostatek vSak mtize piekonat konstruktivisticka teorie osvojovani cizich jazyki.

V ramci kognitivniho pfistupu se vlivem teorie J. Piageta konstruoval pfistup
zam&feny vice na aktivni konstrukci znalosti. Naptiklad kognitivni konstruktivista G.
Kelley vyjadril kognitivni podstatu ucebniho procesu takto vystizné: ,, Hodnotné uceni
nevyzaduje prijimani hotovych fakti, ale musi zahrnovat budovani novych osobnich
vyznamii a porozumeéni. Pouze pomoci rozvoje naSeho vlastniho porozumeéni svétu je
mozné, abychom se menili a vyvijeli. Jazyk se lidé neuci pouhou memorizaci oddélenych
kusu gramatiky, veci, funkce nebo jinych aspekti jazyka. Ucici se jsou spiSe zapojeni do
aktivniho procesu vytvareni smyslu, vytvareni svého vlastniho porozuméni svétu jazyka,
ktery je obklopuje. Smysluplna aktivita je ta, kterd podporuje tento proces vytvareni
smyslu, zasazovani a zmapovani toho nového do toho starého, aby bylo vytvoreno nové

I3

porozumeni.“ (Schwienhorst, 2003, s.427-443) Tyto myslenky jsou jiz ryze
konstruktivistické. G. Kelly ve svych tivahach definoval tzv. ,,osobni konstrukty®, které
oznacil za ,predispozice naSi anticipace™ (tedy prekoncepty — viz s. 23), které ndm
umoziuji komunikovat s druhymi, nebot’ ,, umime konstruovat jejich konstrukty . (Vybiral,

2000, s. 58-59)

3.1.3 Konstruktivni interakcionismus

Nézory nékterych kognitivnich konstruktivistl (napf. vySe uvedena myslenka
Kelleyho) na teoretick¢é aspekty osvojovani ciziho jazyka se dostavaji do své
interakcionistické ¢i konstruktivistické pozice, preferujici interorganisticky pfistup, ktery
uvadi do rovnovahy a vzdjemné propojuje v jeden celek do té doby nesmifitelné piistupy
behavioristl a kognitivistd (nativistl). Jinymi slovy, interakcionisté pohlizeji na osvojeni
jazyka jako na vysledek interakce mezi mentalnimi schopnostmi uciciho se a jazykovym
prostfedim. Tvrdi, ze mechanismy zpracovani u uciciho se jednak urcuji a jednak jsou
urceny povahou jazykového vstupu, jehoz kvalita zavisi na povaze vnitinich mechanismt.
Podle nich se interakce mezi vnéjSimi a vnitinimi faktory projevuje ve skute¢nych
verbalnich interakcich mezi uéicim se a jeho konverzatnim partnerem.*? Podle této teorie

probiha osvojeni fe¢i na zdklad¢ tfi dimenzi (Bach, 2003):

42 I T : YN s N v e v r Py v
Interakci s jinymi lidmi v béZném zivoté si vytvatime vlastni vnimani svéta.

52



a) biologické dimenze — vychazi se zbiologické povahy ditéte a z Chomského
poznatki vrozené jazykové struktury

b) socialni dimenze — je zaloZena na socialni interakci (Bruner — uc¢eni pojmi probiha
ve spiréle), Vygotského socialni ueni (Zona nejblizsiho vyvoje)*

¢) dimenze individudlniho uceni — aktivni konstrukce znalosti

Shrneme-li vyse uvedené, dojdeme k zavéru, ze interakcionisté vnimaji jazykovy
vyvoj nejen jako vysledek faktort vstupu, ale 1 jako vysledek vrozenych mechanismi. Tato
definice odpovida charakteristice obou nejvyraznéjSich pojeti konstruktivismu
(radikéalnimu a pfedevsim socialnimu), vSechny vyse nastinéné teorie mély zna¢ny vliv na
vyvoj oblasti vyuky cizich jazykl. Piinos kazdé z nich pfi aplikaci vyuky jazyki je nadale
zdrojem zivych debat. Behavioristick¢ teorie a kognitivni psychologie inklinuji spiSe
k transmisivnimu modelu vyuky, konstruktivni interakcionismus rozviji konstruktivisticky
model vyuky. Dnesni pojeti jazyka je vnimano jako souhra jazyka s mySlenim. V tom
pripadé podle Weinerta (Bleyhl, W: In: Bach, 2003, s. 38-55) plati, ze ani myslenka
kognitivni determinace jazykového vyvoje, jakym bylo klasické pojeti Piageta, ani Cista
interak¢éni hypotéza Vygotského, ani Chomského hypotéza o nezévislosti (podle které je
fe¢ ,,biologickym organem®, ktery se rozviji relativné nezavisle na vstupu), samy o sobé
neodpovidaji vySe uvedené souhie jazyka a mysleni. Viceméné se ukazuje, ze prib¢h
optimalniho rozvoje jazyka je vysledkem soucinnosti oborové specifickych informaci a

ucebnich a vyvojovych procest piesahujicich oblast daného oboru.

3.2 SOUDOBE TENDENCE V CIZOJAZYCNEM OSVOJOVANI

3.2.1 Smérovani ke komunikativni didaktice

Od 70. let minulého stoleti se v rdmci pedagogicko-psychologicko-filozofickych
disciplin ve vychové a vzdélavani vydé€lil samostatny myslenkovy proud vychazejici
ptedevsim z fenomenologické hermeneutiky H. Gadamera a J. Habermase, akcentujici
pragmatické pojeti  pedagogické a jazykové komunikace a  odpovidajici
konstruktivistickému interakcionismu. Jedna se o Siroky proud komunikativni didaktiky,
zvany téz princip komunikativnosti, komunikativné-pragmaticka metoda, komunikativni

pristup (Neuner, In: Bausch, 1991, dale Skalkova, 1992).**

# L. Vygotsky, jako jeden z hlavnich zastanct konstruktivistického uéeni, podporoval myslenku socialni
interakce a jeji propojeni s jazykovym rozvojem a myslenim.
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V ramci takto Siroce polozené koncepce je zdlraziiovan vyznam problematiky
komunikace z filozofického hlediska. Smér se zabyva obecnymi otazkami teci jako
univerzalniho média porozuméni, chapanim a dorozuménim (reprezentované H.
Gadamerem) v procesu interpersonalni komunikace. Z hlediska pedagogické orientace
klade diraz na vyucovani soustfedéné na jedince jako na ucici se subjekt a na jeho potieby
a z4jmy (Polackova, Pisova, In: Vanova a kol., 2003). Komunikativni didaktika (neboli
komunikativni pfistup) tedy znamend koncentraci na kontextualizaci jazyka a jeho
pouzivani ve smysluplné interakci. Schopnost komunikovat je odvozovana z analyzy
situace, urcitych roli a druhil text; formy procvicovani béhem vyuky simuluji redlnou
komunikaci v cizim jazyce. V centru pozornosti uz nestoji bezchybny jazykovy projev,
naopak je zvySend tolerance k chybam, rozviji se kreativni Cinnost, jazyk je pouze
prostfedkem komunikace. Mezi zdkladni prvky vyuky uplatiujici komunikativni piistup
patii: motivace, matefsky jazyk v procesu cizojazyéné vyuky, rozvoj osobnosti,

sociokulturni faktory.

Hlavnimi charakteristikami komunikativniho pfistupu tedy jsou (Jelinek, In: kol.

autorti, 2002, dale Skalkova, 1992, také Roche, 2001):

- otevfeny a flexibilni vyukovy koncept

- pouzivani autentické feci, autentickych textli a cviceni (situacni pristup)

- orientace na zéka, jakozto subjekt vyucovani

- diraz na mluvenou fe¢

- gramatika ma pouze dopliujici funkci

- aktivizace uceni a kreativni a oteviené pouzivani jazyka

- rizné socidlni formy s diirazem na interaktivitu, soucinnost (partnerska a skupinova
prace)

- Siroka paleta riznych typt cviceni

Muzeme konstatovat, ze v popiedi tohoto pfistupu je jazykova fe¢ jako aspekt
lidské ¢innosti, lidského jednani, kterd je nahlizena jako akt duSevné-kreativni ¢innosti
(Neuner, In: Bausch, 1991). Méni se role ucitele v procesu vyuky, ktery jiz neni vniméan
jako zprostfedkovatel védomosti, nybrz jako pomocnik v procesu uceni, facilitator.

Pozitivni je téz to, ze se rozviji aktivita samych ucicich se, je to v podstaté jediny piistup

* 0d svych zagatk se komunikativni smér v pedagogice a didaktice velmi vyvijel a dnes ma fadu podob,
napf. podobu konstruktivistického ptistupu ve vyuce cizich jazyku.
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orientovany pouze na jazykové vzdelavani, ktery jako jediny od dob gramaticko-
prekladové metody i z historického hlediska obratil pozornost pedagogiky a didaktiky na
uciciho se, na rozvijeni jeho socidlnich vztahii a klade co nejvétsi diraz na aktivni
konstrukeci znalosti (rozvoj vyjadfovaci schopnosti k Gi€asti na komunikaci v simulovanych
situacich a na samotné vyuce). Méni se socialni formy vyuky — oproti dominanci frontalni

formy vyuky se uptfednostituje parova a hlavné skupinova prace.

Komunikativni pfistup je pro tuto praci velmi podstatny, nebot je zalozen na teorii
socialniho interakcionismu a vyuzitim takovych skupinovych forem prace, jako napt. pfi
hrani roli nebo simulaci, se podle S. Jelinka (In: kol. autort, 2002) podili na odstranovani

psychologickych bariér.

3.2.2 Moderni vyuka cizich jazyki

Nasledujici ¢ast se bude zabyvat problematikou moderni vyuky cizich jazykl a
provede strucny nahled na nékteré nové metody, zaméti se na znaky a principy této vyuky,
bude se vénovat piehledu kompetenci, které jsou rozvijeny pravé diky moderni cizojazycné

vyuce a téz aplikaci poznatki moderni vyuky cizich jazykl ve vysokoskolské vyuce.

3.2.2.1 Hlavni principy a zdkladni znaky moderni vvuky cizich jazyka

Ucenti se cizi jazyk se stava celoZivotni a celospolecenskou zaleZitosti, do které se
promitaji tendence soudobého vzdélavani, napt. piiklon k Cinnostné orientovanému
vyucovani, problémovému vyucovani apod. (viz uvod této prace). Obecné k zakladnim

znakiim moderni i necizojazyéné vyuky (napft. Brtnova-Cepitkova,2005) patfi:

« aktivni pozice jedincl ve vyucovani
* zhodnocovani zkuSenosti ucicich se ve vyuce

* kooperativni charakter vyucovani
Moderni principy osvojovani ciziho jazyka vychdzeji z hlavnich zasad didaktiky
cizich jazyka, které jsou podle J. Hendricha (1988) a R. Chodéry (1993) pedeviim tyto:*
1. Zasada aktivni komunikativnosti — jde o stézejni zdsadu zdiraziujici
komunikativni vyznam ciziho jazyka a pouziti jazykovych prostredkii ke

sdélovani smysluplnych obsahti

4 R P ., . o
> uveden pouze vybér zasad moderni vyuky cizich jazykt
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2. Zasada opory o matersky jazyk — opira se o mnoho vyzkumi, které zjistily
dilezitost pfiméreného uziti matetského jazyka v procesu cizojazycné vyuky (viz
napt. Polio, Duff, 1994)

3. Zasada komplexnosti — znamena soucasny komplexni rozvoj vSech

jazykovych dovednosti ve vyuce

T. Hutchinson (1998) uvedené zasady dopliuje propojenim s novejSimi

vyzkumnymi vystupy v oblasti moderni vyuky cizich jazyku:

a) Pfi uceni se cizimu jazyku pouzivaji ucici se své existujici znalosti, na nichz buduji
nové a ¢ini je pochopitelnéjSimi. Jedna se tedy o zhodnoceni dosavadnich
zkuSenosti ucicich se. (viz téz Z. Kolar, 1986)

b) Osvojovani jazyka je aktivnim procesem, pii kterém ucici se vytvareji nové znalosti
a stavaji se téz aktivnimi Ciniteli v rozhodovacim procesu (hovoiime o ptechodu

k autonomnimu uceni cizich jazykii)

Nize uvedené zakladni znaky moderni vyuky cizich jazykli nejsou podle M.
Langnera (2007) v zZadném ptipad€ revolu¢ni, nybrz ptedstavuji logické pokracovani
souCasnych pfistupti v oboru komunikativni a interkulturni didaktiky. Zékladni znaky
moderni vyuky cizich jazykt jsou podle soucasnych autort (Riischoff , Wolff, 1999,také
Langner, 2007) tyto:

> Orientace na proces

Model cizojazyéného uceni B. Riischoffa a D. Wolffa (1999) prikladd vSem

jazykovym dovednostem stejny vyznam. Komunikovat v cizim jazyce neznamena podle
nazoru téchto autorti pouze umét mluvit, nybrz zahrnuje i dovednost psat, poslouchat a Cist.
V tomto smyslu znamend orientace na proces predevSim pohled na proces osvojovani
jazyka u ucicich se, vytvéfeni jazykového vystupu, porozuméni a zaméteni na konstrukci
znalosti. Znamend to vytvafet béhem procesu uceni nejen deklarativni, ale také

proceduralni znalosti ve vztahu k pfedmétu cizojazyéného uceni.

> Orientace na ¢innost

Druhy princip vyuky cizich jazykli zaméfené na rozvoj komunikativnich
dovednosti, je piiklon k ¢innostné orientované, projektové vyuce. Tato vyuka se snaZi o to,
aby pfedstavila déni ve tfidé co mozna nejrealistictéji a v celé své §ifi. Cizojazyéné ucebni
procesy totiz nemaji probihat izolovan¢, ale veskeré uceni ma byt v€lenéno do jazykového

jednéni. Primarni je v ¢innostné orientované vyuce cizich jazykl pouzivani ciziho jazyka,
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aby bylo mozné mezi sebou skutecné interagovat, aby se prenasely opravdové obsahy a
mohl se vyjednavat jejich vyznam (negociace). S ¢innostné orientovanou vyukou velmi

uzce souvisi dalsi princip - autenticita.

» Autenticita

Z tezi mnoha odbornikti (napt. Crawford, 2004) vyplyva, ze autentické a aktivni
pouzivani ciziho jazyka je povazovano za rozhodujici faktor facilitace uceni studenti
ciziho jazyka. Autenticita se tykéd jednak pravé autentické interakce v procesu vyuky a
jednak pouzivéani autentickych materiali, které pfedstavuji redlné ¢i fiktivni vécné obsahy,
davaji moznost ucicim se vnimat jejich obsahy znejriznéjsi perspektivy a pfitom
zohlednuje specificky stav jejich cizojazycnych znalosti. Autenticita se tyka také vztahu
mezi ucicim se a textem, piip. obsahem; postihuje tedy také pracovni a interak¢éni formy a
pouzivani téchto materialit béhem procesu uceni. V poptedi jiz nestoji tak jako v tradi¢ni
vyuce dliraz na gramaticka cviceni a drilové osvojovani slovni zasoby, nybrz proces
vlastniho hledani ptikladi pro uréité jazykové struktury, kontextd slovni zasoby,
samostatné vytvareni odpovidajicich souvislosti. To jsou podle autori B. Riischoffa a D.
Wolffa (1999) realistické a realizovatelné autentické tkoly v jazykovém vyucovani. Podle
nich neni tolik dulezité ziskat jazykové znalosti, ale samotny proces hledani, ktery piimo
nebo nepiimo vede ucici se k ziskavani zkuSenosti jazykové uvédomélosti, coz je pro

vyuku cizich jazykl nezbytné.

» Socialni uc¢eni
Jako dalsi princip moderni vyuky cizich jazykt vyzdvihuji autofi B. Riischoff a D.
Wolff (1999) praci v malych skupinach jako socidlni formu uceni. Kognitivné a
konstruktivisticky orientovani teoretikové povazuji spole¢nou praci v malych skupinach za
zasadni. Jen v kooperaci s ostatnimi totiz mize dochdzet ke vzajemnému ptizptisobovani
subjektivnich konstruktli znalosti, mohu byt testovany individualné formulované hypotézy

, . oy , . . , 4
a navzajem ovlivitovany subjektivni koncepty.*

» Autonomie
Stejné€ jako u autenticity, tak 1 u autonomie hraji velkou tlohu nové technologie.
Ucebni autonomie je v sou€asnosti predstavovana v technicistné orientované pedagogice
jako princip vyuky, pfi které je interakce student - uditel, ptip. student - student nahrazena

interakci student - pocitac, tzn., ze pocita¢ prebira v interakci s uc¢icim se roli ucitele. B.

4 .z rox r r v N7 [ r NV
% Socialni u¢eni, kooperace v malé skuping tvoii zaklad pro socialni souZiti.
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Riischoff a D. Wolff (1999) shledéavaji takovéto vnimani autonomie za nepiesné a dokonce
nebezpecné, s ¢imz nelze nez souhlasit. Oba autofi povazuji autonomii za sebeurcujici,
humanisticky orientovany proces rozvoje samostatného a zodpovédného uceni, ktery je
definovan jako: ,,...to have and to hold the responsibility for all the decisions concerning
all aspects of learning, i.e.: determining the objectives, defining the concents and

progressions, selecting methods and techniques to be used, monitoring the procedure of

acquisition properly speaking (rhythm, time, place etc.), evaluating what has been

acquired” *" (Riischoff, Wolff, 1999, s. 65)

Vyse uvedené prvky moderni vyuky cizich jazykl maji spole¢né rysy jiz
s konstruktivistickou teorii cizojazy¢né vyuky, s jejimi hlavnimi principy. Jinymi slovy,
konstruktivisticka teorie cizich jazykti vychazi z hlavnich trendl v oblasti vyvoje moderni
vyuky cizich jazyktl, pfedevs§im pokud jde o uplatiiovani a zohlediiovani principu aktivni

konstrukce poznani spole¢ného obéma témto koncepcim.

3.2.2.2 Metody moderni vyuky cizich jazyku

Moderni vyuka cizich jazykt spoc¢iva v pouzivani novych aktivizujicich
(alternativnich) metod, které odpovidaji inova¢nim trendim™* (Jung, 1992, také Chodéra,
2000, Dietrich, I.: In: Bausch, 1991). Jedna se napt. o: sugestopedii, metodu miceni (Silent
Way), metodu celkové fyzické odpovedi (Total Physical Response), mezi dalsi moderni
metody fadi autofi publikace Svét cizich jazykl dnes (2004) nésledujici: sofrologii,
vyucovani jazykii v komunité, ustni pristup a situacni jazykové vyucovani, prirozeny
pristup, aktivizujici metody vyuky cizich jazyku, lingvistickou psychodramaturgii, metodu
dramatu. Autofi slovy recenzentky uvedené publikace J. Folprechtové pfichazeji
s vyznamnou myslenkou, ze totiz pfinos alternativnich metod ,, nespociva v nich samych,
nybrz i vtom, Ze inspiruji... prostiedi paradigmatu soudobé didaktiky cizich jazyku —

metody komunikativni“. (In: Pedagogika,2006,s.285) Zaroven poukazuji na to, Ze

pouzivani alternativnich metod predpokldda mnohem vyssi naroky na kvalifikaci ucitelit

7 Mit odpovédnost za viechna rozhodnuti tykajici se viech aspektii udeni, tj. stanoveni cile, definovani
sméru rozvoje, vybér metod a technik, ktery by meélo byt pouzito, monitorovani procesu osvojovani
spravného mluveni (rytmus, ¢as, misto atd.), hodnoceni toho, co bylo osvojeno.(voln¢ pteloZzeno z originalu)
* P¥i rozlideni metod je uveden u n&kterych z nich pojem ,,pristup*, ktery je obecngjsiho a §iriho charakteru
nez metoda a ktery zahrnuje n€kolik dil¢ich metod. Oproti tomu ,,metoda“ je uzeji, konkrétnéji vymezena a
mize se skladat z ,technik®. V tomto vymezeni vyukovych teorii metoda i pfistup splyvaji, jejich odlisné
uziti je uvedeno v nasledujici literatufe. Pfevazné v anglosaské literatufe (napi. Murcia, 1999) pievazuje
termin ,,pfistup* (approach), v némecké a ¢eské odborné literatuie (napt. Kollmannova,2003, Hendrich,1988,
Bausch,1991) termin ,,metoda‘“ (Methode).
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cizich jazykt nez pouzivani metod tradicnich.

Vsechny soucasné metody ¢i pfistupy v moderni vyuce cizich jazykd maji jeden
spole¢ny aspekt — komunikativnost®”. Podle L. Riese (Chodéra, 2000, s. 149) mé tento
aspekt zasadni relevanci a nelze jej pii vyuce cizich jazyk nijak potladit. Stejny nazor ma 1
F. Malit (Chodéra, 2000, s. 159), ktery se domnivd, ze ona komunikativnost, tedy
komunikativni funkce a cil, bude v budoucnu stidle dominantnéj$i a bude ,,prortstat® do
ostatnich metod, takze vznikne nékolik variantnich komunikativnich metod.” Souhrnné
muzeme fici, Zze nové moderni metody vyuky cizich jazykii oproti ranym cizojazyénym
metodam®' (gramaticko-prekladové & audio-vizualni) nejsou jiz tak rigidni vaéi jingm

obsahtim a formam a daleko svobodnéji a volnéji rozvijeji komunikativni kompetence.

3.2.2.3 Moderni vyuka cizich jazykl pro rozvoj kompetenci

Tato podkapitola se zaméfuje na stézejni kompetence, které se uplatiuji
. v s , 2 ;. .y , . . .,
v cizojazyéné vyuce.”> Nami zmifiovana metoda simulace je synergii kompetence

komunikativni, socialni a odborné.

Komunikativni kompetence

Cilem moderni vyuky cizich jazykt, kterd vychazi z komunikativniho pfistupu, je
dosazeni komunikativni kompetence®, kterou W. Pauels definuje jako schopnost ugicich se
realizovat rizné komunikacni zaméry vic¢i adresatim v socidlné interakénim procesu
takovym zptisobem, aby doslo k procesu porozuméni. Tedy jde o adekvatni pouzivani
osvojeného ciziho jazyka v podminkach cizojazy¢éného prostiedi (Buse, Schwarz, 2007, viz

téz Polackova, PiSova, In: Vaiova a kol.,2003, Zofkova, 1981, In: Kiivohlavy, 1987,

¥ byt se samoziejmé tento aspekt komunikativnosti projevuje v riznych metodach a formach rozli¢nou
mérou

%0 F. Malif jmenuje napf. komunikativni metodu pfirozenou (nevyukova metoda osvojovéni cizich jazyki
v pfirozeném prostiedi), vizualné-auditivné-oralni (pro zacateéniky, podobné jako slovné-obrazova metoda
Komenského), pfimou (u pokrocilych studentd pouzivani pouze ciziho jazyka ve vyuce), gramaticko-
piekladovou (tradiéni metoda se zietelem ke komunikaci), blizkou praxi (diskuze na odborna témata) a
reproduktivni (reprodukce epickych i lyrickych dél). (Chodéra, 2000)

1V Priloze I této dizertadni prace je uveden piehled vyvoje didaktickych metod ve vyudovani cizich jazyka
U vsech metod, resp. pfistupti je kromé jejich struéné charakteristiky uvedena i jejich kritika, tedy objektivni
posouzeni kladt a zaport dané didaktické metody.

>2'V odborné terminologii vyjadfuji kompetence specificky soubor ,,znalosti, dovednosti, zkusenosti, metod a
postupui, ale také napriklad postojii, které jednotlivec vyuziva k uspésnému reSeni nejriiznéjsich ukolii a
zZivotnich situaci a jez mu umoznuji osobni rozvoj i naplnéni jeho zivotnich aspiraci... “ (Veteska, Tureckiova,
2008, s. 25) Na kompetence mizeme pohlizet jako na jedinecnou schopnost ¢lovéka vyuzit propojeného
systétmu vlastnich zdroji k dosazeni uspéSného vykonu a kdalS$imu rozvoji svého potencialu, a to
v konkrétnim kontextu riznych kol a Zivotnich situaci.

>3 Handlungskompetenz - jakysi rozsifeny pohled na pouziti jazyka, napt. Chodéra 1993,2000
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Pricha-Mares-Walterova,1995). Z hlediska psychologického 1ze zjednodusené a v obecné
definici vnimat komunikativni kompetenci jako ,,...schopnost ucastnika komunikace
v dostatecné mire zvladnout prislusné soustavy pravidel a tyto soustavy vyuzit...“ (Tondl,
jako komplex nejriznéjSich kompetenci: gramatické (gramatickd piesnost je nutnd pro
uspéSnou komunikaci), diskurzni nebo funkéné-pragmatické (pouziti jazykovych

prostiedkll piiméfené dané situaci) a kritické (Roche, 2001).

Nekteti lingvodidaktikové (napt. J. Hendrich) rozliSuji jazykovou kompetenci jako
schopnost vytvaret gramaticky spravna vyjadieni a komunikativni kompetenci jako
nadstavbu jazykové kompetence zabyvajici se uplatnénim pravidel a hodnot v ur¢itém
sociokulturnim prostfedi. Spole¢ny evropsky referenc¢ni ramec pro jazyky (déle pouzito ve
zkratce SERR) vymezuje v soucasnosti komunikativni jazykovou kompetenci jako
komplexni propojeni jejich dil¢ich soucasti (SERR, 2002, Mothejzikova, 2005/2006, ¢.
4,5), ato:

+ lingvistické — jazyk jako lexikalni, fonologicky a syntakticky systém

+ sociolingvistické — pravidla uziti jazyka vzhledem ke spole¢nosti a kulturni normé
chovani v dané spole¢nosti

# pragmatické — funkéni vyuziti jazykovych prostiedki

+ sociokulturni — znalosti ur¢ité spole¢nosti a kultury®*

Jiné c¢lenéni komponentl komunikativni jazykové kompetence pochédzi od F.
Kubickové (1998/99, s. 100), s jejiz definici se mizeme ztotoznit: ,Je fo predevsim
odborna  kompetence (Fachkompetenz), dale ziskavani jazykovych dovednosti
(Sprachfertigkeiten) a veédomosti (Wissen), ale také uvédomélé vyuzivani ucebnich a
pracovnich metod (Methodenkompetenz) a socidalni kompetence (Sozialkompetenz).
Z vnimani komunikativni jazykové kompetence uvedené v SERR vychazi dalsi
lingvodidakticka — J. Mothejzikova (2005/2006, s. 133, SERR, 2002, s. 14), podle niz lze
komunikativni jazykovou kompetenci souhrnn¢ chapat jako: ,, ...jazykovy potencial, ktery
se aktivizuje, realizuje, pri provddeni riiznych jazykovych cinnosti, jimiz jsou: recepce

(poslech, cteni), produkce (ustni nebo pisemny projev), interakce (stridani faze recepce a

> O interkulturnim vzd&lavani v ramei cizojazyéné vyuky pise napt. Bocankova, M.: Interkulturni vztahy ve
vyuce obchodniho jazyka, In: Cizi jazyky, 41/9-10, dale Odlisnosti prezentaci v riiznych kulturach ve vyuce
odborného ciziho jazyka, In: Cizi jazyky 42/7-8 aj. nebo Hunold, J.: Uceni o mezikulturnich vztazich, In: Cizi
jazyky 43/1, Novy, L., Schroll-Machl, S.: Interkulturni komunikace v rizeni a podnikani, Management Press,
Praha 2003, s. 34-35 a dalsi
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produkce) a zprostredkovani/mediace (preklad a tlumoceni, ale i jind forma transformace
textu jako shrnuti, abstrakt, parafrdze)....” Této charakteristice odpovida podle
Pedagogického slovniku (1995, s.93) definice jazykové (neboli fecové) dovednosti. Tyto
jazykové dovednosti (mluveni, poslech, psani a ¢teni) nevyzaduji jen znalost slovni zédsoby
a gramatiky, ale také ovladani mnozstvi strategii, které ucici se, pokud chce komunikovat
(at’ uz Gstnd & pisemné) musi pouzivat.”> V&lenéni téchto strategii a postupu do planovani
a provedeni vyuky, podpora strategického chovéni studentl stoji v centru moderni vyuky

cizich jazykli zalozené na rozvoji a podpote komunikativnich kompetenci.

Socialni kompetence

V posledni dobé¢ se dostavaji do popiedi vyuky cizich jazykl téz kompetence, které
se prosazuji zejména v manazerském vzdélavani. Jedna se o socidlni kompetence, tzv. soft
skills, které¢ vyjadiuji podle M. Nakonec¢ného (1995) zpusobilost vést a rozvijet uréitou
smysluplnou interakci. Zahrnuji v sobé schopnost empatiec a sebereflexe, schopnost
kooperovat v tymu, flexibilitu v pfistupu k druhym, schopnost argumentovat, vyslechnout

nazor druhych a reagovat na néj apod.

V. Svec (1998, 5.80) uziva terminu ,,socialné komunikativni dovednosti jako
,,soubor dovednosti subjektii predavat si navzdajem informace, postoje, ocekavani apod. a
vstupovat do vzdajemnych interakci.” Do téchto vymezenych socidlné¢ komunikativnich
dovednosti zafazuje V. Svec (1998, s5.77-87) jednak dovednosti piimo komunikativniho
rdzu, tj. schopnost vyjadfovat svillj nazor, potfeby, ofekavani, a dale dovednosti vice
socialni povahy, tedy empatii, asertivitu, sebereflexi, dovednost fesit problémy, aktivné
naslouchat, poskytovat zpétnou vazbu. Tyto socidlné komunikativni dovednosti jsou
uplatnitelné pii kooperativnim uceni. V cizojazy¢né vyuce je podle naSeho soudu dokéze

nejlépe zhodnotit a intenzivné rozvijet praveé v této praci popisovand metoda simulace.

3.2.3 Aplikace poznatkii moderni vyuky cizich jazyku ve vysokos§kolské vyuce

Vyuka cizich jazykll na vysokych skolach mize byt bud’ oborové zaméfend; pro
filology, tzn., Ze studium ciziho jazyka se stava hlavnim pfedmétem ¢i oborem studia, a
nebo neoborova, tzv. nefilologickda vyuka cizich jazykii, v jejimZz ramci vznika tato prace.

Takto se vyucuji cizi jazyky na vysokych Skolach a univerzitach bud’ jako povinna nebo

> jedna se napf. o strategie textového zpracovani a &lenéni nebo korigovani vlastnich vyjadfeni, strategie
vystavby postoji o¢ekavani pied rozhovorem apod.
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nepovinna soucast studijnich programii, ve kterych cilova te€ (tj. fec, jiz se u¢ime) a cilova

kultura, nejsou samy tim hlavnim studijnim pfedm&tem® (Neuland, 2005).

3.2.3.1 Vyuka odborného ciziho jazyka na vysokvch Skolach

Jiz v podkapitole 1.4 jsme se zabyvali definovanim odborného jazyka. Nyni se
zamétime na vytyCeni hlavnich cilti a specifik odborné cizojazy¢né vyuky na vysokych

Skolach.

B. Dupuy (2000, s. 205-222) definuje ,, obsahové zamérenou vyuku ciziho jazyka“
jako vyucovani obsahové oblasti v cilovém jazyce, ve kterém si studenti osvojuji jak
jazykovou znalost, tak i znalost oboru. Existuji rizné modely obsahové zamétené vyuky
s riznymi zpUsoby kladeni dlirazu na integrovani jazyka a obsahu. VétSinou kombinuji
studium zakladniho akademického kurzu s cizim jazykem. Pfedpokladem je, ze kdyZz ucici
se komunikuji ve smysluplném odborném kontextu, pak vice budou inklinovat k osvojeni a
zpevnéni lingvistickych prostfedkil vyzadovanych v cilovém jazyce. B. Dupuy (2000) dale
zdiraziiuje, Ze obsahem stimulovand vyuka pfindsi lepsi vysledky i z pohledu znalosti
pfedmétu. Navic studenti v obsahové integrovanych prostiedich budou pravdépodobnéji

pokracovat v procesu osvojovani ciziho jazyka a snadnéji pfijmou autonomni formy uceni.

Podle E. Podhajské mize jen koncepcné promyslena jazykova ptiprava respektujici
obor studia zabezpecit Zadouci jazykovou uroven absolventll vysoké Skoly. Autorka dale
pfipomind konstatovani dvou lingvistek — E. Batkové a D. gvermové, ze: ,,jakékoliv
omezeni vyuky cizich jazykii na VS nefilologického zaméreni neodpovida soucasnym
pozadavkim, ani vyvojovym spolecenskym trendum a bylo by velkym krokem zpét
v priprave vysokoskolsky vzdélanych odborniku. *“ (Podhajskd, 1997/98, s. 19) Tento nazor,
jenz lze jen podpotfit, byl prezentovan v dob¢, kdy se vedla na foru vysokych skol diskuze
o tom, zda ma byt vyuka cizich jazykd v neoborovych disciplindch zafazena do systému
vysokoskolského studia, zda nema byt omezena ¢i dokonce zruSena. Tyto tendence se
nastésti ukazaly byt lichymi, a naopak byly od 90. let minulého stoleti podpofeny snahy
v ramci Evropské unie zabezpecit kvalitni vyukovy proces cizich jazykd na vysokych

Skolach. K tomu mély a maji pfispét dokumenty a vzdélavaci standardy evropské politiky,

% Jedna se napf. o vyuku cizich jazykd na jinych neZ pedagogickych a filozofickych fakultach; jsou to
fakulty a vysoké Skoly zamétfené primarné na studium néjakého oboru, napf. ekonomické, pravnickeé,
1ékatské fakulty aj.
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jako Bila kniha Evropské unie o vzdélavani a odborné piipravé z roku 1995, Lisabonska
deklarace, dale téz tzv. Evropsky kvalifika¢ni ramec, jehoz zékladni soucasti je Evropské
jazykové portfolio a Spolecny evropsky referenéni rdmec pro jazyky. Oba posledné
jmenované¢ dokumenty maji pomoci zabezpe€it jednotnou standardizaci vyuky cizich
jazykl vcetné odborného ciziho jazyka, ktery se vyucuje na fakultach s nefilologickym
zamétenim. (Hanesova, 2007, Rauen a kol. 2006, také Neuwirthova, 2003, Spolecny

evropsky referencni rdmec, 2002)

Ze Spole¢ného evropského referenéniho ramce dale vychazi systém UNIcert”,
jehoz ptinos v cizojazy¢né vyuce na vysokych skolach reflektuje napt. D. Hanesova (2007,
s. 31-35), podle niz je tento systém’ v soudasné dob& jedinym svého druhu, ktery
zohlediiuje specifické potieby studentii, cile vyuky a metodické postupy, které¢ jsou
charakteristické pro cizojazy¢nou vyuku jednotlivych vysokych skol, a pfitom respektuje
specifikaci urovni jazykové kompetence podle klasifikace Spole¢ného evropského

referen¢niho rdmce pro jazyky.5 8

3.2.3.1.1 Problematika, cile a specifika odborné vyuky cizich jazykii na vysokych skoldach
V ucebnich planech vysokych Skol nefilologickych obori je zahrnuto studium
ciziho jazyka/cizich jazyki v rizné koncepci, lisi se délka studia, pocet oducenych hodin
v tydnu, zaméfeni apod. Vice k tomu viz J. Hendrich, 1988, dale vyzkumnd zjisténi
grantového projektu UJEP v Usti n/L. s nazvem Cizi jazyk pro profesni potieby ugitele ZS
a SS z roku 2003 a také ve stejném roce vydana dizertaéni prace D. Hanesové — Odborna

angli¢tina na pedagogickych fakultach.

Problematika cizojazy¢éné vyuky

J. Hendrich (1988) vidi znacny problém v nejednotné urovni cizich jazykl u
jednotlivych studentli, vzhledem k tomu, Ze pfichdzeji z riznych skol. Dilezité je proto
podle ného systematicky opakovat a stidle prohlubovat ucivo a uplatiiovat znalost

jazykovych prostiedkii 1 feCovych dovednosti. Nacrtnuty problém se snazi feSit C.

7 UNlIcert® ist das Akkreditierungs- und Zertifikationssystem des Arbeitskreises der Sprachenzentren fiir
den hochschulspezifischen (nicht-philologischen) Fremdsprachenunterricht. “ (Voss, 2005, s. 16)

¥ Jak vyplyvé z evropskych pozadavki tykajicich se znalosti cizich jazykt, méli by se ob&ané Evropy v této
otazce celozivotné vzdélavat, coz plati predevsim pro studenty vysokych $kol, kteti by se méli studiu cizich
jazykl v oblasti svého studovaného oboru vénovat kontinualné.
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Kramsch (2000), podle n¢hoz budoucnost jazykovych center na vysokych skolach zavisi na
ttech vzajemné propojenych komponentech:
1. na splynuti vyuky ciziho jazyka se studovanym ptredmétem odborného
zaméfeni
2. na vzniku ucebnich skupin rtizné odborné zaméfenych studentt

3. na integraci novych uéebnich technologii

Navrhovany pfiistup, ktery se shoduje snasim ndzorem na funkcénost a Ulohu
jazykovych center stavi na pfedstavé, ze skupina neoborovych studenti ze Siroké tady
disciplin mize byt spojena do skupiny ucicich se jazyk v kolaborativnim technologicky
podpoieném ucebnim prostiedi. Vyzvou je povzbudit studenty k tomu, aby se aktivné

podileli na tvorbé a modifikaci jejich jazykového ucebniho prostiedi, poskytovat jim co

-----

se jazyk (Kramsch, 2000).

Clile cizojazyéné vysokoskolské vyuky

Cilem vyuky cizich jazykd na vysokych Skolach je podle J. Hendricha (1988)
porozuméni odbornému textu a schopnost diskutovat vcizim jazyce o odborné
problematice tykajici se studovaného oboru. Autofi vyzkumného zaméru Cizi jazyk pro
profesni potteby ugitelti ZS a SS uvadéji nasledujici cil cizojazyéné vyuky: ,, Cilem vyuky
cizich jazykiu na vysokych Skolach je pripravit studenty na cizojazycnou komunikaci pro
ucely studia a pozdéji pro ucely profese. Z tohoto diivodu je na vétsiné univerzit vyucovan
odborny jazyk. (Rychtarova, 2003, s. 12) Podle slov M. Odstrcilové (2004) je hlavnim
cilem odborné zaméfené vyuky na vysokych Skolach, aby ucici se disponoval mnohymi
znalostmi, dovednostmi a strategiemi, dale také socidlnimi postoji a stanovisky, aby mohl
jazykové, interkulturné, ve vztahu ke svému oboru a budoucimu povolani pfiméfené a
odpovidajic situaci v cizim jazyce jednat a umét feSit vzniklé komunikacni problémy.
Dutlezitost odborné cizojazycné komunikace u absolventi vysokych Skol dokladaji i
nckterd vyzkumna zjisténi, provedend na ¢eskych vysokych skolach, napt. vyzkum z roku
1995 (Cizi jazyky, roé. 40, &. 5-6, 1996/97) ukazal, Ze v praxi u absolventii VSE pievazuje
az nckolikandsobné¢ odbornd komunikace nad obecnou (obchodni vyjednavéni,
prezentace). Vyzkumy na Technické univerzit¢ v Trnave (1995-1996) a na Pedagogické
fakult¢ UJEP v Usti n/L. (1998-1999) potvrdily nutnost posileni vyuky cizojazyéné

odborné komunikace na vysokych Skolach, pfedevsim v jeji mluvené podobé.
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Podle V. Hlavickové (1999) by vyuka a nasledny proces osvojovani ciziho jazyka
méla byt na takové urovni, aby umoznovala rozvijeni vSech ¢tyr zdkladnich jazykovych
(fecovych) dovednosti studentl, a to receptivnich (poslech s porozuménim, ¢teni s
porozuménim) a produktivnich (mluveni, psani) sohledem na obecné-odborné c¢i
specificky odborné zamétfeni. Cilem odborné jazykové piipravy na vysokych Skolach
nefilologického zaméfeni by tedy mélo byt dosazeni a osvojeni nasledujicich dovednosti,

kterymi jsou:

a) samostatny jazykové a vécné spravny mluveny projev (schopnost vyuzivat v ramci
odborné konverzace interakéni strategie, schopnost vyjednavat, diskutovat,
presvédcovat, argumentovat, prednést diskuzni ptispevek, sdélit vlastni stanovisko
k odbornému problému, prezentovat firmu apod.)

b) samostatny gramaticky a stylisticky sprdavny pisemny projev (napsat odborné
pojednani, ptednasku, znat zasady psani obchodni korespondence)

c) Cteni s porozuménim (schopnost porozumét odbornému textu v cizim jazyce,
schopnost reprodukovat a analyzovat jej na zaklad¢ porozuméni)

d) poslech s porozuménim (porozuméni uUstniho projevu na odborné téma, napf.

telefonovani, prednasky, diskuze).

Podle naseho ndzoru a podle ndzoru mnoha lingvodidaktikli, vychézejicich
z komunikativniho pfistupu, by ve vyuce na vysoké Skole mél byt dan prostor predevSim
rozvoji nejdulezitéjsi jazykové dovednosti, jiz je mluveny projev. Lze se ztotoznit s
tvrzenim autorky E. Werlen, kterd vychdzi zparadigmatu jazykového vzdélavani
v Evrop¢, kdyz 1ika, Ze cilem vyuky cizich jazyki je dosazeni komunikativni kompetence,
sebeodpovédného (autonomniho) uceni, kreativniho vniméni a uzivani fe¢i a empatie jako
procesu porozumeéni (Neuland, 2005). Tato specifikace vychdzi z komunikativniho

ptistupu k vyuce cizich jazyki, ktery byl charakterizovan v podkapitole 3.2.1.

Nejvice se priklanime k nazoru, ze cilem jazykové vyuky by mél byt kromé
osvojeni jazyka téz rozvoj mysleni studentd, ovladani pfislusnych dovednosti a navykd,
rozvoj komunikativni kompetence. Rovnéz je dillezité pfeménit pasivni jazykovy potencidl
studentl v aktivni potencidl pro tvlir¢i uzivani jazyka. Pro splnéni téchto cill je Zadouci co
nejvice studenty aktivizovat, motivovat je, dat jim co nejvice pfilezitosti k ucasti

v komunikaci.”® Ugitel by proto mél studenty aktivizovat svymi otdzkami, vyzvami,

*Vyzkum C. Riemerové (2003) zkoumal motivaci studentt k anglickému jazyku na zaklad& kvalitativniho
Setfeni s pouzitim tzv. Sprachlernmotivationsbiographie, tedy Zivotopisné metody, na zakladé které byly
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podnéty a hodnocenim, vést je k feSeni problémil, stimulovat jejich Gcast v komunikaci,
naslouchat a pozorovat, mél by je ucit komentovat, spolurozhodovat, vytvaret si ndzor,

argumentovat, hledat souvislosti a problémy.

Specifika cizojazy¢éné vvuky na vysokvch $kolach

Vyse uvedené Ize shrnout do nasledujicich specifik ¢i oblasti odborné cizojazycné

vyuky na vysokych skolach. (Hendrich,1988, Drnkova, 2001, déle téZ Rauen a kol.,2006)

e Rozvoj komunikativnich a socidalnich kompetenci — predpokladem komunikace na
vysokoskolské urovni je propojeni odborné kompetence, metodické-strategické a
socialné-afektivni. Komunikativni jedndni v sob& zahrnuje rovnéz zvladnuti
tymové prace, formulace a vyjadifeni vlastnich ndzori a postojii, samostatné
iniciativni a tvuréi prace.

o Zména v pojeti role studenta a ucitele — student ma moznost podilet se na
organizaci uc¢ebniho procesu, moznost ovlivnit volbu probiranych témat, ucebnich
materiald, aktivné se ucastni evaluace. Vyuka mu ma poskytnout Sanci, aby uplatnil
svoji kreativitu a iniciativu.

o Interkulturni aspekt — rozvoj interkulturniho mysSleni student, uvédomeéni si
rozdila i spole¢nych prvki, pochopeni vlastni kultury.

o Odbornd a profesni kompetence — jde o modelové situace, se kterymi muze byt
student v budoucnu konfrontovan, feSeni odbornych problém.

e Rozvoj autonomniho uceni — student si osvoji ucebni strategie a techniky, nauci se
pfistupovat k problémim individudlné a samostatné, bude schopen transferovat

ziskané védomosti i do jinych oblasti.

vvvvvv

komunikativnich kompetenci v propojeni s odbornymi kompetencemi béhem fteSeni

problémové odborn¢ zamétené tlohy.

analyzovany téz vybrané vnitini charakteristiky studenti — kromé& motivace t€z jejich v této souvislosti
zazivané pocity uspéchu, obavy, nejistoty pfi svém uceni se cizi jazyk. Vyzkumny nastroj z tohoto vyzkumu
bude nedilnou soucasti naseho vyzkumného Setfeni.
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3.3 VLIV KOMUNIKACNI OSTYCHAVOSTI NA PROCES OSVOJOVANI
CIZIHO JAZYKA

V této podkapitole bude zaméfena pozornost nejprve na priciny, které mohou vést
k tomuto negativnimu vztahu studentd ke svému mluvenému projevu a dale strucéné

nastinény moznosti odstrafiovani komunikacni ostychavosti.

3.3.1 Pri¢iny komunikac¢ni ostychavosti

Mezi hlavni malo ovlivnitelné zdroje problému komunikacni ostychavosti patii
vrozena charakterova uzkost studenta souvisejici s introvertnosti charakteru. Komunika¢ni
ost}'IChavost60 pravdépodobné prameni z fady dalSich zdroji, vEetné zpevnéni od rodicii a
uciteli (Beatty, Plax, Kearney, 1985, In: Solomon, Knobloch, 2000), znedostatku
komunika¢nich dovednosti a z napodobovani ostatnich (Hutchinson,Neuliep 1993). To
potvrzuje i S. Jelinek, ktery vidi pfi¢iny komunikacni ostychavosti ve zptisobu komunikace
vrodiné a v $irSim socidlnim okoli. Velmi totiz zalezi na tom, jak se rodie obraceji
k malému ditéti, jakého specializovaného zpiisobu vyjadfovani pouZzivaji (Sternberg, 2002,
s.343). V souvislosti stim zminuje S. Jelinek tzv. koncepci dvou jazykovych kédu
(vypracovanou B. Bernsteinem). ,, Rozvinuty (...) kod se u ditéte vytvari tehdy, kdyz rodice
a ostatni ¢lenové rodiny stimuluji fecovou aktivitu ditéte svym zdjmem a svou pozornosti a
kdyz radostné reaguji na jeho projevy. Omezeny (restringovany) jazykovy kod vznika
v diisledku malého zdajmu rodicii o rec¢ ditete, v dusledku jejich chudého vyjadiovani
omezeného na pouhé prikazy a zakazy.* (Jelinek, 2005/2006, s. 9) Jednou z pficin vyssi
urovné komunikacni ostychavosti u studenti muze byt i snizeni komunikace mezi
samotnymi studenty.’’ S vy$§imi moZnostmi, srozvojem technologii a piedeviim
snadnéjSim pfistupem k t€émto rozvinutym technologiim se zvySuje podil neosobniho,
nepiimého kontaktu mezi lidmi v podobé psani na ukor piimé mezilidské ustni

komunikace.

Podle R. Forstera (1999) souvisi ,,ml¢enlivé® chovani ucastniki pfi komunikaci

Casto s frustrujicimi ,,pfedzkusenostmi‘‘, miZze znamenat nechut’ podstoupit komunikativni

% Uzkostnou formu komunikace definoval na zékladé Freudovych myslenek Z. Vybiral (2000, s. 228), jejim
hlavnim rysem je extrémni a intenzivni Gizkost z nezvladnuti (komunikacni) situace.
8! Potvrzuji to i vyzkumy na americkych univerzitach (In: Vybiral, 2000)
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Mrwe o

riziko, vyjadiuje uréité formy strachu z mluveni.®* P¥i¢inou mize byt piilisna koncentrace
na ,,vS§evédouciho* vyucujiciho, ktery dava ucicim se velmi malo prostoru k vlastni,
sebepldnované a zodpovédné aktivité. Pfi¢inu tedy nehledejme vzdy pouze
v komunika¢nim deficitu ulicich se, nybrz vjejich malé zkuSenosti s aktivnim,
sebeiniciovanym komunika¢nim jedndnim. Tento fenomén muze byt, jak navrhuje R.

Forster (1999), zménén praci v malych skupinach s pfiméfenym zadanim ukold.

Vyzkumem komunikaéniho klimatu (Lasek, 1994, 2001, In: Pricha, 2001) bylo
zjisténo, ze komunikacni klima neni zavislé na sloZeni tiidy, ve které se vyucuje. Naopak
je uréované jeho vlastnim pfistupem a stylem vyuky. Na zdkladé uvedeného se lze
domnivat, ze vyucujici piiklanéjici se ke konstruktivistickému piistupu bude pozitivné
ovliviiovat komunikaéni klima z hlediska vstficné atmosféry podporujici kooperativni
uceni. Domnivame se, Ze pravé asymetrické, nesoumérné rozdéleni verbdlni aktivity
ucicich se ve vyuce cizich jazyka tak, jak ji zkoumala H. Zofkova (1981, In: K¥ivohlavy,
1987), kdy studentiiv slovni projev vyjadiuji z celkové vyuky pouze 8 % casu a kdy
studenti nemaji ptilezitost ve vyuce komunikovat, vede k ostychu vyjadfovat se, tedy ke

komunikac¢ni ostychavosti a neochoté komunikovat.

Komunikac¢ni ostychavost se také muze vyskytovat pouze v urcité situaci, za
ur¢itych okolnosti. Jedna se napt. o tzkost z ptijeti, z orientace, z vykonu. V souvislosti
s terminem ,,.komunika¢ni ostychavost® je nutno zminit téz termin ,.komunikacni status*.
Z vyzkumii vyplynulo (Pricha, 1997), ze ucitel jako subjekt ve vyucovani, ma vysoky
podil na vytvareni skupin ucicich se, které maji odliSny komunikacni status. Nekteti ucici
se maji vysoky komunikacni status, ¢asto s ucitelem komunikuji, jini ucici se ve vyucovani
participuji malo nebo viibec a maji nizky komunikaéni status. Z analogického vyzkumu na
ceskych Skolach (Priicha, 1997) vzeslo, Ze s vy$§imi ro¢niky zékladni a stfedni Skoly klesa
podil zékovskych komunikati (24% - 14%) a stoupa podil ucitelskych komunikéati (76% -
86%). Pti osvojovani cizich jazykll je nutno pocitat téz podle M.K. Kabardova
s typologickymi rozdily ucicich se v komunikaci. Podle n¢j (In: Chodéra, 2000) existuje
jednak komunikativni typ Zakl vyznacujici se komunikativni aktivitou a iniciativou,
velkym rozsahem feCové produkce, lepsi sluchovou paméti, a nekomunikativni typ zaki
smalym rozsahem feCové produkce, nevyraznosti komunikacnich aktli, pasivitou

v cizojazyéném styku, lepsi zrakovou paméti.

62 P¥iginou uzkosti v komunikaci miize byt té stres, ktery navozuje dalsi pocity tzkosti. (Vybiral, 2000)
Dutvodem mléeni muze byt podle D. TrpiSovské (1997) napf. nejistota, ostych, inhibice, neznalost odpovédi,
odmitani celé situace, pocity smutku, bolesti, nedostatek verbalnich schopnosti.
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Zastavme se jest¢ u vysledkd vyzkumu M. Prokopa (Bujalkova, 2001/2002, s. 155),
ktery porovnaval samostatnost a nesamostatnost v u¢eni. Z jeho vyzkumu vyplynulo, Ze i
nesamostatni studenti pouzivaji pfi uceni urcité strategie, ale na rozdil od samostatnych
studentll tyto strategie nepiehodnoti ani tehdy, kdyz se ukazou jako neefektivni.
Nesamostatni studenti jsou velmi vérni nau¢enym postupiim a maji tendenci hledat pficinu
svych neuspéchti ve vlastni neschopnosti anebo netalentovanosti. Nasledkem muze byt
ztrata sebedlvéry pii studiu cizich jazykl a tedy 1 averze k dal§imu uceni (piip. uceni

novych jazyki).

Podstatna ¢ast vyzkumu zamétfeného na zkoumani komunikacni ostychavosti
propojila komunikaci s akademickym vykonem & 8kolnim prospéchem.” Bylo napt.
prokazano,”* e studenti, ktefi se neostychaji komunikovat ve vyucovani, dosahuji
v feCovych dovednostech lepSich vysledkl nezli ti, ktefi projevuji vysokou ostychavost pti
komunikaci (Comadena, Prusank, 1988, In: Priicha, 2000). Existuje tedy vyznamna
inverzni zavislost mezi komunika¢ni ostychavosti a vzdélavacimi vysledky. Plati, ze
., ...CIm VYSSI je komunikacni ostychavost u studenti, tim nizsich vzdéldavacich vysledkii
dosahuji a naopak — studenti s nejnizsi komunikacni ostychavosti maji nejlepsi vzdeélavaci
vysledky.“ (Prucha, 2000, s. 320) Navic bylo zji§téno, Ze se zvySujicim se vékem (ve
vyzkumu bylo Setfeni u ucicich se na zdkladnich a stfednich Skolach), se umérné zvySovala
1 dosazend Urovenn komunikacni ostychavosti. Komunika¢ni ostychavost se s vekem
nesnizuje, nybrz naopak vzristad. Z vyzkumit Mc Croskeyho (1998, 1984) napt. vyplynulo,
ze az 20% vsech dospélych muize zazit nc¢kterou z forem komunikaéni tzkosti. Jedinci
s vysokou urovni komunikacni uzkosti se typicky vyhybaji komunikaci s ostatnimi lidmi
¢ili tito jedinci maji tendenci byt vnimani negativné, kdyz interaguji s ostatnimi lidmi. Lze
se tedy na zdklad¢ téchto vysledkli domnivat, Ze komunikacni ostychavost bude

kulminovat u populace dosp&lych studujicich, ktera je téZ pfedmétem naseho vyzkumu.®

8 Vyzkumy z &eského vyzkumného prostiedi (Hadkova,2008, Bertl, 2008) zamé&fené na propojeni
komunikacéni ostychavosti s grafologii zkoumaly jednak pisemné vytvory déti z vychovnych diagnostickych
ustavil a z détskych domovii a déle zaki pochazejici z ciziho jazykového prostiedi, ktefi se uci cestinu jako
svij cizi jazyk.

5 Byl vyuzit specialni méfici prostiedek MECA — Measure of Elementary Communication Apprehension,
coz je hodnotici skéla, pomoci které si ucici sami hodnoti svoji komunikacni ostychavost ve Skolnim
prostiedi

% Pti¢inu komunikaéni ostychavosti a pasivniho piistupu uéicich se k piijimani poznatkd vidi J. Priicha téz
v uziti nezazivnych metod a monotdnnich vyucovacich zpisobi v expozi¢ni fazi vyuky. (Pricha, Moderni
pedagogika)
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3.3.2 Moznosti odstranovani komunika¢ni ostychavosti

Horwitz (1986) naznacil vztah mezi cizojazy¢nou uzkosti a neochotou verbalné
interagovat, vzajemné na sebe pusobit. Young (1990) objevil, ze studenti se vSeobecné
stavaji tzkostnymi, kdyz maji pouzivat cizi jazyk pied ostatnimi. Podle J. Ktivohlavého
dochazi ke komunikaénim bariéram tam, ,,...kde previdda nediivera ¢i antipatie.* (Mares,
Kiivohlavy, 1995, s.17) I vysledky vyzkumu prokézaly (Oxford, 1997), Ze ochota jedince
komunikovat v cilovém jazyce souvisi s pocitem pohody, s vysokym sebehodnocenim®,
extroverzi, nizkou urovni Uzkosti a s vysokou urovni vnimané kompetence, zatimco
neochota komunikovat (tj. komunika¢ni ostychavost) je analogicky spojovana s opaky,
tedy s nepohodlim, nizkym sebehodnocenim, introverzi, vysokou urovni uzkosti a nizkou
urovni vnimané kompetence. Neochota komunikovat miiZze vzniknout tehdy, pokud student
neciti soundlezitost se skupinou cilového jazyka nebo se citi ohrozen ztratou identity svého
rodného jazyka (Gardner, 1993, Horwitz, 1991). Ptestoze byl v odborné literatufe dlouho
prosazovan diraz na dilezitost cilového jazyka, objevuje se v posledni dobé obnoveny

zdjem o roli rodného jazyka v cizojazy¢né vyuce.

Podle nékterych autorti totiz zaleZzi na moznosti a mnozstvi uziti matetského jazyka
v ramci cizojazy¢né vyuky. C. Polio a P. Duff (1994, s. 318) ptedstavili tvrzeni ucitele

I3

némciny, ktery uvedl, ze: “...pokud chcete vytvorit nejakou uvolnénou atmosféru... je
obtizné ji vytvorit jen v némciné...“ (tedy jen v cizim jazyce — pozn. autorky dizertace).
Tento komentaf spolu s ndzorem mnoha ucitelii cizich jazykl podporuje pojeti, Ze v mnoha
situacich cizojazy¢né vyuky, mize byt vétsi objem pouzivani cilového jazyka u mnoha
studentti doprovazeno vétSi uzkosti. A naopak pouzivani matefského jazyka pomaha

studentiim snizovat afektivni filtr (Krashen, 1982).

Macaro naptiklad uvedl, ze uzivani matefského jazyka v cizojazyéné vyuce
podporuje u ucicich se jazykové asociace a déle redukuje omezenou pamétovou kapacitu
ucicich se. Navic bylo zjisténo, ze mezi urovni slozitosti ciziho jazyka a mirou pouzivéani
matefského jazyka studenty, je ptima uméra. J. Klapper (Crawford, 2004, s.7) doporucuje
pouzivani bilingvéalni vyuky, nebot’” dogmatické vylouCeni matetského jazyka z vyuky
jazyka cilového muze vést u studentli k nelibosti, frustraci a k negativnim afektivnim
faktorim omezujicim efektivni uceni cizich jazykd. Mizeme se tedy domnivat, Zze mira

pouzivani ciziho jazyka je spojena téz s irovni kompetence materského jazyka studenti a

6 Komunikaci velmi ovliviuje vnitini kontext &lovéka, jeho celkové sebepojeti sebe sami, sebeucta,
sebedtvéra. Je znamo, ze nizka mira sebevédomi je doprovdzena nevyraznou, tichou mluvou, celkovou
plachosti. (Vybiral, 2000)
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také, ze oba jazyky (matefsky i cizi) ovliviluji stejnym zplisobem urovenn komunikaéni

ostychavosti.

O snizovani komunika¢ni ostychavosti v cizojazy¢né vyuce diky pisobeni metody

simulace bude pojednavano v nasledujici kapitole.

3.4 METODA SIMULACE NA POZADIi KONSTRUKTIVISTICKE VYUKY
CIZICH JAZYKU

V této casti prace se budeme zabyvat dosavadnim stavem poznani v oblasti
konstruktivistické vyuky cizich jazykl, pokusime se nastinit moznosti uplatnéni tohoto
pfistupu v podminkach terciarniho vzdélavani pii zaclenéni do cizojazy¢né vyuky na
vysoké $kole. Navazeme nyni na obecné poznatky konstruktivistického modelu vyuky®’
z podkapitoly 2.1, zamétime se na konstruktivisticky ptistup v cizich jazycich a propojime
s vySe uvedenymi modernimi tendencemi v cizojazy¢né vyuce. V této kapitole se budeme
zabyvat hlavnimi principy a zdsadami konstruktivistické vyuky cizich jazykd a téz
metodou simulace a jejim moZznym vlivem na snizovani komunikaéni ostychavosti.

Konstruktivisticky pfistup ve vyuce ma byt otevieny vici okoli, ma prezentovat
autentické situace v jejich komplexité a blizko realité, pfip. simulovat interakce uciciho se
s témito situacemi, aby se uceni kontextualizovalo a transfer byl maximalni. (Issing, 1997)
Uvedeny interaktivni pfinos konstruktivistické vyuky reflektuje jednu z nejzasadnéjSich
zmén v moderni vyuce cizich jazykd, a sice ze jazykova vyuka jiz neni pojimana jen jako
kognitivni (intrapersonalni) proces, nybrZ se na ni pohlizi rovnéz jako na proces

zkusenostni (interpersonalni), v diisledku ¢ehoz se v dané oblasti pfesouva diraz z ,,uceni

se o jazyku* na ,,pouzivani jazyka studenty*.

3.4.1 Hlavni zasady, principy a metody konstruktivistické vyuky cizich jazyki
V 90. letech minulého stoleti uvedli teoreticky zaméteny konstruktivismus do

diskuze cizojazycné didaktiky némecti didaktikové D. Wolff a M. Wendt, ktefi ve svych

67 Ugeni podle konstruktivistického modelu uéeni je interaktivni, dynamicky proces, uéeni orientované na
feSeni problému. Interaktivni povahu ucebniho procesu zdiraziuje predevSim socialni konstruktivismus
podporujici myslenku, Ze osobni znalosti si mize kazdy student budovat piredevsim v diskuzi s ostatnimi
studenty béhem tymového feseni uéebnich problémti.
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pracich naértli zasady konstruktivistické vyuky cizich jazyki.®® Oba uvedeni didaktikové
reprezentuji principy vyuky, které odpovidaji ,,pokrokovym* metodickym zasadam a
tendencim, jez nyni dominuji v odborné didaktické literatute. Vyuka cizich jazykt je podle

M. Wendta (1996) jiz sama o sobé konstruktivistick4.®

Mezi hlavni zasady konstruktivistické vyuky cizich jazykt podle M.Wendta a D.Wolffa

patfi:
1. Orientace vyuky — konstruktivistickd vyuka cizich jazykl je zamétfena na

uciciho se (Lernerorientierung). To znamena, Ze:

> vyuka vychazi z existujicich konstrukci skute¢nosti ucicich se

> ucici se vytvareji dale své vlastni ufeni samostatné¢ a ve vlastni
zodpoveédnosti

> kontrola a sebekontrola v socidlnim kontextu ucici se skupiny jiz neni

hlavni vysadou uditele

2. Cile vyuky — konstruktivismus motivuje k sebefizenému a
sebeodpovédnému jednani a uceni (autonomie), ke kreativit¢ a
sebekontrole, analytické a kritické schopnosti, ke kooperaci.

3. Ucebni obsah — obsah vyuky se stavd podnétem pro vlastni aktivity.
Ucebni predméty musi kazdé jednotliva osoba v procesu uceni vnimat za
vyznamne.

4. Vyukové a pracovni formy — nabidka nejriiznéjSich pracovnich forem
vyuky ma stavét studenty do ,,otevienych ucebnich situaci, podnécovat
k procesu konstrukce a k sebetizeni.

5. Média — disledné vyuzivani nejriznéjSich médii pomahd zmnoZeni
autentickych jazykovych kontaktl, podporuje projektovou praci a jednani

v simulovanych kontextech.

Principy konstruktivistické vyvuky cizich jazykua

Uvedené zasady konstruktivistické cizojazyéné vyuky jsou zaznamenatelné i

v nasledujicich principech prezentovanych, M. Wendtem i D. Wolffem, viz obr. €. 1.

% D. Wolff jako pfedstavitel pragmatického konstruktivismu (1997) stavi konstruktivistickou vyuku cizich
jazykt jako reformni koncepci viici konvencni (transmisivni) vyuce cizich jazykda.

% Hypotetické naérty reality vznikaji pii planovani rolovych her nebo simulaci. Vyznamové hypotézy jsou
konstruovany pfi induktivnim zpracovani jazykovych jevi, socialni konstrukce se déje v diskuzich.
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Obr. €. 1 Principy konstruktivistické vyuky cizich jazyka

kooper‘atwes Lernen

kre ative Arbeitsformen
Handlungs-

orientierung

PI‘O_] elktunterricht

LdL (‘Lernen durch Lehren’)

Individualisierung
des Lernens

Lemer-
zentrierung
Lernerautonomie

Prozel3bezogene
BewulStmachung

mterkulturelle
Bewulftheit

Ganzheitliche
Spracherfahrung
authentische und komplexe

Lernumgebung

Zdroj: M. Reinfried: Der radikale Konstruktivismus: eine sinnvolle Basistheorie fiir die
Fremdsprachendidaktik? In: Fremdsprachen Lehren und Lernen, 28.Jg., 1999, s.162-180

Hlavni metodicky princip, ze kterého odvozuji D. Wolff (1994) i M. Wendt (1996)
svij vyklad, je orientace na Cinnostni charakter uceni (Handlungsorientierung, ¢innostné
orientovana vyuka). Tim se propojuji kooperativni formy uceni (tj. partnerska a skupinova
prace) s aktivnimi a kreativnimi pracovnimi formami a s projektovym vyucovanim. M.
Wendt (1996, s.75) obhajuje mimo to také metodu LdL (Lernen durch Lehren, uceni
uéenim neboli ueni vyutovanim), pii které jsou Zaci povéfeni vyukovym tkolem.” Zde
na tomto misté¢ je nutné objasnit pojem ,,skupinovd soudrznost‘, coz je , sila vztahu
spojujiciho cleny jednak spolu navzajem a jednak se skupinou“ (Forsyth, 1990, s.10). Je to

ukazatel urovné skupinového rozvoje, velmi dilezity znak uspésné komunikativni vyuky

7 Nadto favorizuje interkulturni projekty a Freinetovu metodu.
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cizich jazyku, ktery piimo souvisi s kooperaci uvnitt skupiny a s kvalitou i kvantitou
skupinové interakce. Mezi skupinovou soudrznosti a skupinovym vykonem existuje
vyznamny pozitivni vztah, ktery naznacuje, Ze soudrzné skupiny jsou produktivnéjsi nez
skupiny nesoudrzné. Vliv soudrznosti na vykon muize byt silny pfedev§im ve vyuce cizich
jazykl, ve kterych jsou komunikativni dovednosti ucicich se rozvijeny piedevSim
participaci na jazykovych ukolech. V téchto kontextech se rozviji komunikace

v 7 cLt s - r . ~ s . . vr10 71
v soudrzném a pozitivnim skupinovém klimatu zvySujicim interakci spoluzaki.

Jak vyplyvé z vyzkumnych zavért v podkapitole 2.2, kooperativni uceni poskytuje
ucicim se prilezitosti slySet vice jazyka a pouzivat stale slozitéjsi jazyk béhem interakce
s ostatnimi studenty (interakéni strategie).”” Tato zvySena sloZitost vstupu facilituje
jazykovy rozvoj. SloZitost a rozmanitost vstupu produkuje vyss$i urovent kognitivniho
rozvoje. Vyzkum (Gamson, 1994, Tinto, 1998) ukazuje, Ze nejvétSiho ristu v jazykovém a
kognitivnim rozvoji dosahuje student v kolaborativnim prostfedi bohatém na zdroje.
Kooperativni vyuka mize byt takovym prostfedim, nebot’ mize poskytovat zéklad pro
komunikativni vyuku a je organizovana tak, aby podporovala nejen spolupréci, ale i zdjem
studentli s ohledem na jejich ptredchozi zkuSenosti. Z vysledkt dalSiho vyzkumu (Sachs,
2003) kooperativniho uceni ve vyuce cizich jazyka vyplynulo, ze vétSing studentd se libi
myslenka délat kooperativni tkoly, studenti se v tomto prostfedi ve vyuce citili pfirozené a
Obecné Ize tedy predpokladat, ze ukoly zadané v ramci kooperativniho u¢eni podnécuji
motivaci studentli, ¢imz se zvysuje jejich ochota komunikovat a souc¢asné se snizuje i jejich

komunikac¢ni ostychavost.

Individualizace uceni, ktera je pfifazena v tomto schématu k soustfedéni se na
uciciho se, pfedstavuje podle D. Wolffa dal§i hlavni princip konstruktivistické vyuky
cizich jazykil. Tuto svou tezi zdivodnuje tim, ze ueni miiZze byt jen velmi malou mérou
ovlivnéno vyukou ¢i procesem uceni ve smyslu pieddvani poznatki smérem od
vyucujiciho k u¢icimu se (transmise). Kazdému ucicimu se ma byt dana moznost vybrat si

zodpovédné z nabidky cviceni a textil, coz odpovida zasad¢ autonomniho uceni. Ptitom by

' Skupinova dynamika vyjadiuje vliv skupiny participantdi vyuky na postoje, sebediivéru a spokojenost
jedincli, coz se nasledné odrazi v mife UCasti téchto jedincl na cizojazycné interakci.Za skupinu lze
povazovat bud’ celou tfidu studentd nebo skupiny ¢i podskupiny studentd pracujicich na specifickych
ukolech. (Oxford, 1997)

7 Partnerské a skupinové prace ve vyuce cizich jazyki na vysokych $kolach podporuji piedeviim rozvoj
socialnich a komunikativnich dovednosti. V kooperaci a v konfrontaci s ostatnimi ¢leny kooperujiciho tymu
se studujici uci vice se prosadit, umét zachazet s kritikou, pochvalou. Kazdy typ uciciho se pfitom dostane
Sanci rozvijet 1épe své individualni uéebni tempo a individualni schopnosti (Rauen, 2006).
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ucici se méli mit na zteteli sviij ucebni styl. Predpokladem je védomi vlastniho procesu

v T Vit s v ; . ., 74
udeni”, tj. vybéru a pouziti urgitych uebnich technik a strategii.”

Dalsi hlavni konstruktivisticky princip, zaznamenany na schématu, je celkovd
jazykova zkuSenost (Spracherfahrung). Zde dochazi k propojovani celkové obsahové
orientace vyuky cizich jazyki, napt. pii projektovém vyucovani nebo pii vécné odborné
bilingvalni vyuce. Podle tohoto principu je znalost jazyki prohlubovana nejlépe
v autentickém a komplexnim ucebnim prostiedi nebo v takovych situacich, které zdiraznuji
dalezitost autentickych jazykovych a kulturnich kontaktd, které umoziluji nefizené
osvojovani znalosti na zakladé pokusu a omylu. ,, Ucici se potrebuje kontakt s ostatnimi,
aby potvrdil své hypotézy o prostiedi, aby dosahl shody ve zpiuisobu konstruovani okolniho

prostredi. “ (Wendt, 1996, s.40). To je také zdkladem kooperativniho vztahu v socialné

konstruktivistické vyuce.

Dal$im vyraznym prvkem konstruktivistické vyuky cizich jazyki je interakce.
Uceni ciziho jazyka je jiz samo o sob¢ interaktivnim procesem, v némz ulici se ziskava
vstup od ucitele, ostatnich ucicich se a z riznych materiali, reaguje na otazky poloZzené
ucitelem, ktery mu poskytuje zpétnou vazbu. Interakce se tak stavéa vedle kooperativniho a
kolaborativniho uceni jednou ze tii zdkladnich slozek moderni komunikativni vyuky cizich
jazyktt (Poon, 2003). Interaktivni vyuku podporuji zejména urcit¢ druhy ucebnich
cizojazycnych ukoll, mezi néZz patii predev$im simulace, hrani roli, drama ¢i vyuziti
elektronickych médii, a to jako soucdst rdmce kooperativniho ¢i kolaborativniho uceni.
Prostiednictvim vzdjemné intenzivnéj$i interakce ucastnikd ucebniho procesu a zni
plynouci rozsahlé autentické produkce cilového jazyka prispivaji takto formované tkoly
k rychlej§imu osvojeni daného jazyka. (Oxford, 1997)

Obsahové zamérena vyuka cizich jazykii tak, jak ji prezentuji D. Wolff
jazyklli je zapojeni studenti do realizace smysluplnych, motivujicich a cilové
orientovanych ukold, které jim umozni pouzivat osvojovany cizi jazyk, jakozto nastroj pro
vyjadfovani vlastnich myslenek, ale také pro porozuméni nazorim ostatnich. Tohoto
aktivniho kognitivniho zapojeni studentl je mozno podle M. Reinfrieda (1999) dosdhnout

pravé v obsahoveé zamétené vyuce, kdy je obvykle hlavni pfedmét daného studijniho oboru

3 Uvédomovani si procesu jazykového ugeni a uvédomovani si jazyka
™ D. Wolff (1994) k tomu doporuduje vyuziti po&itatt jako pomocnych prostiedki, zatimco M. Wendt
(1996) je vici nasazeni elektronickych medii spise skepticky.
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vyucovan i procvi¢ovan prostiednictvim ciziho jazyka. Toto propojeni oboru s cizim
jazykem odpovida odborn¢ zaméiené nefilologické vyuce cizich jazykd. Podle M.
Reinfrieda (1999) jesté¢ neni zcela objasnéna prakticka realizovatelnost vySe uvedenych
metodickych principti a postupi. M. Wendt s D. Wolffem timto v podstaté zastiesili
moderni principy vyuky cizich jazykd do ramce konstruktivistické vyuky a propojili tak,
podle naseho nézoru jedine¢nym zptsobem, dvé zakladni pojeti konstruktivistické teorie.
Radikalni konstruktivismus je zdlraznovanim jazykové uvédomélosti a individualizace
uceni a socialni konstruktivismus, ktery je v nasi praci akcentovan, prosazuje kooperativni

uceni pro aktivni konstrukci poznani v rdmcei ¢innostné orientované vyuky cizich jazykda.

Metody pouzitelné v ramci konstruktivisticky pojaté cizojazyéné vyuky

Realizace konstruktivistickych principt ve vyuce cizich jazykd vylucuje
dominantni styl vyuky, manipulativni organiza¢ni formy vyuky. Stejné tak je mozné fici,
ze konstruktivisticky pfistup nevyzaduje uplatiiovani n&jakych konkrétnich metod. Pokud
jde o volbu metod v rdmci konstruktivismu, je nutno konstatovat, Ze konstruktivistické
principy poznani plati nezdvisle na vyucovacich metodach. K. Reich (1997) tvrdi, ze
neexistuji zddné dobré a Spatné metody, vzdy jde o zpisob vyuziti metod, zpisob vedeni
vyuky.” To, jaké metody jsou primé&fené, zavisi na kontextu a situaci uéicich se a
vyucujicich. I pfi odborné ptfednaSce nebo autoritativné vedeném ucebnim rozhovoru si
ucastnici konstruktivné vytvareji své vlastni myslenky a poznatky. Na druhou stranu vSak
ani prace v malych skupinach nepredstavuje néjaky ,recept® na uspéSny kreativni,

komunikativni u¢ebni a poznavaci proces.

Uvazovat nad metodami je tedy podle K. Reicha ne-konstruktivistické, protoZe to
odkazuje viceméné na socidlné-technologické predpoklady. Zvolené metody vSak mohou
ty, co se chtéji ucit, podpofit a podnitit v procesu uceni. Proto jsou vhodné vSechny
metody, které nuti ucici se zamyslet, umoznuji vytvareni piekvapujicich poznatklii a
neobvykla pozorovani, kterd podporuji zménu perspektivy ¢i pohledu na véc, rozsituji
nové horizonty, obzory apod. Jedna se napi. o Freinetovu metodu, kterd je zaloZena na
spojeni individualizovaného a kooperativniho uceni. Pro ¢innostné orientovanou podporu

jazykovych dovednosti a kompetenci je vhodny repertoar metod komunikativniho a

kreativniho vyucovani, které podnécuji konstrukei reality, jako je tomu napf. u rolovych

” Piesto K. Reich vytvofil tzv. metodicky zasobnik (Konstruktiver und Systemischer Methodenpool),
dostupny na http://www.uni-koeln.de/hf/konstrukt/didaktik/index.html, do kterého sepsal velké mnozstvi
metod vhodnych pravé pro konstruktivistickou vyuku cizich jazykda.
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her, videoprodukei, vyzkumnych projektt, piipadovych studii, simulaci (Wendt, 1993).”
Konstruktivistické principy mohou byt tedy podpoieny pomoci simulac¢nich a rolovych

her.

Cizojazy¢na vyuka musi totiZ u¢icim se nabidnout takova témata a obsahy, ktera se
orientuji na jejich osobni zkuSenosti a zajmy a kterd je motivuji, aby se s t€émito obsahy
mohli myslenkové i1 jazykové srovnat. Tykd se to napi. rozhovori na aktudlni témata
dennich udélosti, videomaterial (kratké filmy, reklamni spoty, videoklipy apod.) a texty na
poslech a ¢teni, simulace (napf. simulovana konference) a projektové prace, diskuze nad
moznostmi feSeni problémd, fiktivni firma, samostatné prezentace apod., tedy metody,

které v jednom okamziku oslovi intelekt, emoce, smysly a jednéni.

V soucasnosti se velké mnoZzstvi vyzkumnych Setfeni zamétuje na zkoumani vlivu
konstruktivistické vyuky na wucebni cinnosti studentl s odliSnou vstupni uUrovni
kompetenci. Badatelé si totiz zaCinaji uvédomovat, ze krom¢ typu vyuky realizované
ucitelem ovliviiuje studenty pii uceni a osvojovani cizich jazykt téz vstupni uroven jejich
ptedstav, znalosti, zkuSenosti ¢i dovednosti. Rovnéz je vSak ovliviiuje 1 obecnd uroven
jejich kognitivnich schopnosti, typ inteligence, typ a Uroveil motivace, emocni struktura

jejich osobnosti atd.

3.4.2 Vyuziti metody simulace v konstruktivistické vyuce cizich jazyki

Ve vyuce cizich jazyklh byvd komunikace casto pouze fiktivni, nerealna
(oznacovana proto za umeélou ¢i pseudokomunikaci) z diivodu toho, ze ,,...u komunikatora
chybi zamer, u prijemce ucinek, Ze nemd motiv a cil, Ze neni sdélovanim vyznamii a smysli
(Zaci odrikavaji rozhovory, ctou nebo poslouchaji texty, aniz prozivaji ucinek sdéelovanych
obsahii), ze neni soucasti socialni interakce (spolecné cinnosti, vzajemného pisobeni), ze
neni vyrazem vztahii mezi partnery, neni sdelovanim afekti, citii, volnich projevii, potreb,
postojii, ze se v mluvené podobé omezuje na verbadlni prostredky a zanedbava prostredky
paraverbdlni (povzdech, smich ap.) a nonverbalni (pohyby, gestiku, mimiku atd.)."
(Chodgéra, 2000, s. 18-19) Tyto projevy deficitu uc¢ebni cizojazyéné komunikace mohou byt
dle R. Chodéry (2000) piekonany scénickou komunikacni hrou, z mého pohledu prave

simulaci, kterd v sob¢ integruje spole¢ny i individudlni autenticky prozitek z autentické

76 Agkoliv byla vyzkumné potvrzena efektivnost téchto socialné-konstruktivistickych metod, pii vyuce
pregradualnich studentd je jejich pouzivani nadale omezené. (Hanson, 2008)
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komunikace pfi spolecné Cinnosti. Paradoxem je, ze pies fiktivni ramec je komunikace
v simulaci mnohem realisti¢téjsi, opravdovéjsi nez pii jinych aktivitach.

G. Desselmann (1986, s.234) rozliSuje ve vyuce cizich jazykd simulované a
relativné pravé komunikacni situace. V simulovanych situacich se jednd o komunikacni
situace, které¢ existuji jako realné jen mimo vyucovani, a proto musi byt ve vyuce
vytvoteny nove. Ucici se zde musi prevzit urCité partnerské role (napf. pracovnik
v cestovni kanceléfi) a zahrat urcitou komunika¢ni udéalost. Musi mu byt vysvétlen cil,
obsah a pribéh jedndni, m¢l by znat také Udaje o osobach (rozdé€leni roli), stejn¢ jako
o mistu jednani. V ptipad¢€ relativné pravych komunikacnich situaci mize byt provedeno
jazykové cviceni v komunikacni situaci, ktera je myslitelna jak mimo vyuku, tak ve
vyukové hodin€, miize sama jako redlnd situace nastat (napi. rozhovor o aktudlnich
udalostech). V realité vystupujici partnefi v rozhovoru nemuseji byt nezavislé ¢i nestranné
osoby; jejich jazykova vyjadfovani mohou byt simulovana. Zde mohou fungovat ucici se
sami jako skuteCni partnefi. Jazykova jednani nejsou spojena s ur¢itym mistem a s uréitou
mimojazykovou ¢innosti. Prabéh rozhovoru tedy neni jako v prvnim ptipadé¢ ve stejné mite
uréen mistné a asoveé a podminén rolové, nybrz je urcen piedevsim tématem a rozdilnymi

postoji partnerii k pfedmétu rozhovoru.”’

3.4.2.1 Charakteristika metody simulace v odborné cizojazy¢né vyuce

Simulace je realizaci teoretickych poznatkl konstruktivismu (Arendt, 2003). Je to
postup, s jehoz pomoci se studenti pripravuji diky jednani, které si mohou sami vyzkouset
a které se odehrdva v prostfedi bez sankci, na skute¢né budouci tkoly a problémy
vrealném zivoté. Studenti zpravidla nejednaji za sebe, ale vramci roli, které jsou
vicemén& komplexni a, jak jiz bylo uvedeno, vyzaduji integraci nejrizn&jsich dovednosti,”®
kreativitu a improvizaci.” Metoda simulace rozviji komunika&ni schopnosti studenti™ a

SRS ooz . o r s v v ’ Vel , 1
také ptispiva k samostatnosti studentd v rAmci feSeni ur¢itych aloh.®

Na zaklad¢ francouzské ,,simulations globales® ze 70. a 80. let minulého stoleti,

byla simulace vnimana jako dlouhotrvajici rolové hra, odehravajici se ve tfidach, které se

7 Role v rozhovoru vyplyvaji z minéni uéicich se k tématu k vyzdvizenym otazkam a problémam.

8 Jedna se o fecové dovednosti (poslech, mluveni, Cteni, psani), pragmatické dovednosti, vSeobecn¢
kognitivni dovednosti feSeni problemti

7 Napk. v piipadé simulace jako napodobeni summitu o mezinarodnich vztazich, kterd piedstavuje systém
realného svéta, tim se simulace stava aktualni realitou.

% K omunikativni jednani t&astnikii simulace sméfuje k cili a je orientovano problémové

8! Ptes mnohostranné mimotadn& pozitivni zkuenosti s metodou simulace v cizojazy&né vyuce se viak tato
metoda v praxi nejen u nas, ale i v zahrani¢i (Arendt, 2003) dosud v celé své $ifi tolik neprosadila.
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kvili tomu ucelu ménily v dilny, banky apod., a ve kterych se studenti stale ptizptisobovali
pozadavkiim role, kterou hrali (Burger, 1997). Vyhody této Siroce pojaté simulace byly
nasledujici:
v' integrace vice témat do jedné pedagogické aktivity
v' vytvofeni silného ,spolku“ mezi uUzce vymezenym svétem tiidy a svétem
venkovnim (mimo hranice tfidy)
v motivace studentti ke spolupraci

v' integrace kreativity a odborné-vécného ucéeni

V souvislosti s rozvojem multimedialni vyuky v 90. letech minulého stoleti se vSak
radikdlné¢ zménilo pedagogické mysleni, které se muselo této nové realité ptizplsobit.
Z diskuze interdisciplinarniho mezinarodniho projektu IDEELS®, ktery se zabyvé od roku
1998 za spoluprace péti evropskych vysokych skol a univerzit otdzkou online simulaci,
vyplyva, k ¢emu viibec metoda simulace ve vyuce cizich jazyku slouzi:

v' procvi¢uje a rozviji odbornou komunikaci v cizim jazyce, dale interkulturni a
socialni kompetence
vede ke zvy$ené kreativité a k vy3si motivaci®
podporuje organiza¢ni schopnost, skupinovou dynamiku, vlastni zodpovédné uceni

uvadi zkuSenost se zpracovanim konfliktu

AN NN

vyjadfuje tésné spojeni s realitou

Metoda simulace jakozto aktivizujici metoda v cizojazy¢né vyuce akcentuje
pozitivni atmosféru v obsahu 1 v usporadani ucebniho prostredi. Podle lingvodidaktika R.
Chodéry (2000) spliuje tato metoda zadkladni poZadavky humaniza¢ni pedagogiky a
psychologie. Rozviji komunikativni a socidlni kompetence studentil pfedev§im na stfedni a
vys$§i urovni pokrocilosti cizojazyné znalosti, a to na stiednich odbornych Skolach i1 na
vysokych Skolach pro nefilology. Dalsi znaky simulaci v cizojazyné vyuce zahrnuji jejich
bezpecnost a nizké naklady pti dopousténi se chyby. Ve vyuce cizich jazykd, v niz je ucitel

vstiicny, podporujici (suportivni chovani), je zajisténo fyzické a emociondlni bezpeci a

%2 Intercultural Dynamics in European Education through onLine Simulation

dostupné na: www.ideels.uni-bremen.de/deutsch.html
% Jedna se o propojeni motivace kognitivni, sdruzovaci a sebepotvrzovaci, jiz potvrzujeme vlastni identitu
(dé€leni podle Z.Vybirala, 2000, s.24-25)
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ucastnici mohou délat lingvistické chyby bez vaznych nésledkl v realném svété. Toto

R I T e w84
kontrastuje s n&kterymi cizojazyéné komunikativnimi situacemi v realném Zivoté.®

P. Ecke vyzdvihuje u simulace, kterou povazuje za techniku, schopnost vyzvy
pfistupovat aktivné k feSeni problém, viz (2001, s.159): ,, Simulation ist Technik, die DaF
—Lerner zu aktivem, engagiertem, wirklichkeitsnahem und relativ komplexem Handeln in
der Fremdsprache anregen kann...“ ® M. Gredler (Ecke,2001) zase upozoriiuje, Ze
simulace jsou vzdy orientovany problémovée a impulzem je vzdy néjaky problém a s nim

spojené ukoly.

Vlastnosti metody simulace

Zakladni elementy metody simulace jsou podle K. Jonese tyto (In: Ecke, 2001):

v’ skutecnost (opravdovost) roli - tzn. Castnici simulace akceptuji jim piidélenou
urcitou roli za redlnou, ¢imz jsou vtazeni do procesu feSeni problému a tim
uskutecnuji nebo zodpoveédné fesi tlohy s danou roli spojené

v’ simulované prostiedi - tzn. prostiedi, které se podoba skuteCnosti, je ale

v v

v’ struktura - tj. kontext, situace, uCastnici a jejich role v feSeni problému musi byt

podrobné& popsany.

Muzeme se domnivat, Zze podrobnost popsani roli v ramci simulace neni ve vyuce
odborného ciziho jazyka prvoradd. Samoziejmée je dilezité, aby studenti pochopili smysl a
ucel kazdé simulace, tedy i jejich roli, které maji zastupovat, na druhé stran¢ vsak existuje
stejné velka potfeba nechat studentim dostate¢né velky prostor pro rozvoj a realizaci jejich
vlastnich koncepci, strategii, taktik a argumentti, kterymi by urcitou roli zvyraznili, a tim 1

svou ucast v simulaci podpofili.

Pro dosazeni efektivni simulace je dalezité zachovat nasledujici faktory uvedené

v tabulce ¢. 2:

¥ Pro osobu, kterd neni rodilym mluv&im japonstiny, piedstavuje ¢ast na skute¢ném (nesimulovaném)
obchodnim jednani v japonsting velmi vysokou socialni a finan¢ni sazku.

% Simulace je technika podndcujici studenty k aktivnimu, autentickému a komplexnimu jednéani v cizim
jazyce (volné pieloZeno z originalu).
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Tab. €. 2: Vlastnosti a u¢inky efektivni simulace

Vlastnosti efektivni simulace Ucinky Zadouci efektivni simulace
% blizkost realité ¢ motivace
% struktura % aktivni ucast
¢+ orientace na problém ¢ tymova prace, soutéz
% konflikt, napéti % spontaneita
¢ emocionalita ¢ Kkreativita, improvizacepro snizovani
% nepiedpovéditelnost % zodpovédnost, respekt
¢ otevienost feSeni problému +» sebereflexe, sebehodnoceni
% pocit aspéchu

Zdroj: Ecke, 2001, s. 160 (pieklad)

Vedle blizkosti reality, strukturovanosti a problémového zadani by mél simulovany
obsah vyvolavat ve studentovi konflikt a napéti, emocionalitu, coz umoziuje ucastnikovi
simulace pifijmout danou ulohu ¢i roli za realnou.® (Ecke, 1998) Dalsim dilezitym
elementem je nepfedpovéditelnost a otevienost feSeni problému, ktery je pii simulaci
zpracovavan. Utastnici jsou s nasledky svého jednani, ve kterém fe$i problém, piimo
konfrontovani. To umoziuje (pfi vSi strukturovanosti) dosahovat urcitého stupné
spontaneity a kreativity, ktery je dulezity i pfi redlné komunikaci. Simulace mohou pfispét
k vytvoteni sebereflektivnich schopnosti a k objektivnéj§imu sebehodnoceni studentti a
skupiny. Pokud je simulace provedena spravné, vytvari dalezity pocit uspéchu
v komunikaci, coz ptisobi pozitivné na motivaci studentti. (Ecke, 2001) Uvedené vlastnosti
metody simulace a jeji i€¢inky mohou pfispét (i podle M. Arendta) k pozitivnimu vlivu na
socialni postoje studentti.

Simulace mohou byt pouzity obecn¢ na vsech stupnich rozvoje jazyka, ale mnohem
efektivnéjsi jsou pro studenty se stfedni a vice pokrocilou trovni jazyka. Na niz§im stupni
je to téz8i - vyzaduje to intenzivni planovani, peclivy vybér a ptipravu simulace (Ecke,
2001). Soubornost simulovanych scén, problémil a pouzitych jazykovych struktur musi byt
pro zacatecniky mnohem vice redukovana. Postup simulace je velmi komplexni, v jeho
prabéhu jsou uzivany vSechny ¢tyii jazykové dovednosti (mluveny projev, poslech, ¢teni,
psani), studenti jsou tak nuceni aktivné vyuzivat odpovidajici ucebni strategie. Pozitivni
zkuSenosti ziskané metodou simulace zpusobuji, Ze se zesiluje dilezity modifikator, jimz
je sebedlvéra, s jejiz pomoci mohou byt pfekonavany tézké ulohy. Protoze uditel témét
vyluéné vystupuje v pozadi jako poradce, musi studenti udélat mnozstvi velkych a malych

rozhodnuti z vlastni odpovédnosti a po domluvé s ostatnimi. Timto zplisobem jsou studenti

% To mize jit tak daleko, Ze studenti v procesu feseni problému zapomenou, e tlohy jsou vlastng jen
simulované a nejsou v ten dany okamzik a na tom daném misté (lokaln¢ a temporaln¢) skute¢né.
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stale méné zavisli na ucitelich, a tim se vede piima cesta k samostatnosti studentti ve vyuce

ciziho jazyka (k autonomnimu ucent).

3.4.2.2 Metoda simulace a jeji mozny vliv na snizovani komunikaéni ostychavosti studenti

Pokud jde o metodu simulaci, K. Jones (1982, In: Ecke, 2001) se domniva, ze za
tuto metodu ve vyuce cizich jazykt v podstaté neexistuje néjaka nahrada. Zadna jina vyu-
kova metoda totiz nevytvaii tak dokonalé spojeni reality a zodpovédnosti v jednom jazy-
kovém kontextu. V simulaci plni realita vyraznou funkci, nejedna se tedy v zddném pfi-
padé o predstirani néceho, co neexistuje. Soudobi pedagogicti vyzkumnici (napt. Davis,
1996, In: Ecke,2001) zjistili, ze simulace je moznosti k vytvofeni plodného komunikativ-
niho prostiedi, ve kterém se studenti aktivné stdvaji soucésti systému realného svéta a cho-

vaji se tak, jak to od nich vyzaduji dané role.

Vyzkumné zjisténi naznacuji®’ (Scarcella, Crookall, 1990), e tkoly postavené na
metodé simulaci vytvareji nepfeberné mnozstvi autentickych jazykovych situaci, do
kterych se studenti aktivné zapojuji. Tyto autentické situace také zvySuji motivaci a zdjem
studentll a pomdhaji jim do ur€ité miry Zit cilovou kulturou a pfemyslet o ni, zatimco si

procvicuji komunikativni dovednosti v cizim jazyce.

Vime, ze stres a strach mohou vytvaret extrémné ucinné blokady pro osvojovani
ciziho jazyka. Dilezit¢ je proto, jak uvadi J. PrGcha (1997) na zékladé¢ vyzkumu
americkych odbornikdi J. Gibba a L.B. Rosenfelda, vytvofit ve tfidé suportivni (tj.
podpurné, vstiicné) komunikacni klima, ve kterém se jeho ucastnici navzajem respektuji, a
na kterém také participuji. Jinymi slovy toto komunikacni klima ma evokovat vzajemnou
komunikaci studentli, kdy naprosto oteviené, jasné a bez obav vyjadfuji své ndzory a
pocity. Zminované klima ma rovnéz zasadni vliv na motivaci studentll a jejich postoj
k u€eni, jak zdlraznuje 1 na$ pfedni odbornik na lingvodidaktiku, J. Hendrich, ktery klade
diraz na pedagogicko-psychologicky takt ucitele a na jeho uméni vytvofit ,,ovzdusi
vzajemného porozumeéni a spoluprdace v procesu osvojovani ciziho jazyka* (1988, s. 212).

Z vyzkumu D. Solomona a K. Knoblocha (2000) hodnoticiho uroven

akademickych tuzkosti (komunikacni tuzkosti, uzkosti ze psani a knihovni Uzkosti)

vyplynulo, Ze studenti navstévujici pred vstupem na univerzitu jeden z kurzti zaméfenych

87 Jini vyzkumnici zdtraziuji (napt. A. Archibald 1997, In: Ecke 2001), Ze simulace jsou vhodné zv1asts ke
zprostiedkovani vhledu do kulturnich a socialnich aspekta cilové kultury, ¢imz ptispivaji k rozvoji kulturniho
povédomi studentti - dilezity je potencial simulaci pro rozvoj schopnosti tymové prace.

82



na rozvoj komunikativnich dovednosti (COMM-A) vykazovali nizs§i troveil komunikacéni
ostychavosti nezli ti, ktefi jej neabsolvovali. Navic byla komunikacni ostychavost métena
pfed zacitkem tohoto kurzu a po jeho ukonceni, kdy trovenl komunikaéni uzkosti u
studentll nabyvala niz§ich hodnot. Tramblay a Gardner (Riemer, 2003) poukézali na roli
sebedliivéry jako motiva¢niho elementu, pficemz sebediivéra jako proménna je chapana
jako sebeevaluace cizojazy¢né kompetence a nepfitomnost cizojazycné tizkosti specifické

prave pro cizi jazyk.

Z vySe uvedného je mozné konstatovat, ze je dilezit¢é zménit atmosféru vyuky,
pristup, aktivné zapojit studenty do procesu vyuky, vnimat chyby studentli za ptirozeny jev
v procesu osvojovani cizich jazyki, vytvofit ve studentovi pocit prospésnosti (ze je o jeho
pfispévek do vyuky zijem), pracovat v malych skupindch, nebot kooperativni uceni
zvySuje sebedivéru a vzhledem k tomu, Ze v rdmci tématu komunikace ostychavi studenti
neradi mluvi o svém vnitinim svéteé, ,,schovat® je v komunikaci do/za urcité role.
Ptipomenme v této souvislosti, Ze to je prave prilezitost pro uziti simulacni metodu, ve
které se snoubi kooperativni vyuka zaloZena na identifikaci se skupinou a se zadanim a téz
moznost vyslechnout si zadani, event. hovofit ¢i projedndvat moznost feSeni uvnitt skupiny

v mateiském jazyce.

Pro ulely zdiraznéni vyznamu metody simulace ve vztahu ke komunikaéni
ostychavosti studentl je mozné vyzdvihnout argument K. Hylanda (In: Ecke, 2001), podle
n¢hoz vede pouzivani metody simulace ve vyuce cizich jazyki diky automatizaci feCovych
dovednosti ke snizovani stresu a strachu z mluveni. S ohledem na fakt, Zze chyby a
problémy nejsou v pribehu simulace bezprostiedné negativné hodnoceny a opravovany,
pfedstavuje metoda simulace prostor pro komunikativni jedndni bez sankci, coz muze
podle odbornikli (M. Arendt, K. Hyland) vést k ,,odbourani strachu studenti z mluveni,
tedy ke snizeni komunikaéni ostychavosti. Uvedeny argument K. Hylanda je podle naSeho
soudu urcujici, nebot fada studentd projevuje ve vyuce odborného ciziho jazyka
komunikacni ostychavost. Ve spojeni se zvySovanim sebedivéry a aktivniho piistupu
muze dlouhodobé uzivani metody simulace v cizojazy¢né vyuce vést ke sniZovani ¢i

postupnému odstraiiovani komunikaéni ostychavosti u studentt.
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Teoreticka cast této prace se zaméiila na nastin zakladnich vztahi a
kontextudlnich  souvislosti  témotvornych pojmii  souvisejicich s problematikou
konstruktivistické vyuky cizich jazyki se zvlaStnim zfetelem na uplatnéni metody simulace
vramci této kooperativné zaméfené vyuky. Hlavni pozornost byla soustiedéna na
teoretické zavery jednotlivych vyzkumi €ili na teoreticky a metodologicky vyvoj pohledu
na osvojovani cizich jazykl. Stézejni pro tuto praci byl téZ nastin soucasnych tendenci
v ramci moderni vyuky cizich jazyka. Nekteré z uvedenych aspektl teoretické casti této
prace budou téz promitnuty do empirické cCasti. V empirick¢é Casti se zaméfime na
zkouméni vztahu mezi realizaci metody simulace ve vyuce cizich jazykl a komunikaéni
ostychavosti studentd. Bude nas zajimat do jaké miry studenti viibec metodu simulace

v cizojazy¢né vyuce preferuji a zda ma tato preference vliv i na miru subjektivné

pocitované komunikacni ostychavosti, a to jak v cizim, tak v matefském jazyce.
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4VYZKUMNY PROBLEM, CILE, OTAZKA HYPOTEZ

Ve vyzkumné Casti prace bude sledovana moznost aplikace konstruktivistickych
myslenek skrze uziti jedné z aktivizujicich metod zalozené na kooperativnim uceni ve
vyuce cizich jazykli — metody simulace. V souvislosti s tim se na§ vyzkum zaméfi, na
zakladé¢ ovefenych néstrojt ze zahranicnich vyzkumi, téZ na analyzu problému
komunikacni ostychavosti v cizojazycné vyuce, ktery je s nastinénou problematickou
situaci neschopnosti absolventl vysokych skol aplikovat své znalosti a dovednosti v praxi,
velmi tzce propojen. Cilem vyzkumného Setfeni bude zjistit vliv pouZivani metody
simulace v konstruktivistické vyuce cizich jazykli na komunikativnost student. Bude néas
zajimat, zda existuje souvislost mezi pouzivanim metody simulace ve vyuce cizich jazykii a
urovni komunikacni ostychavosti u studentii. Pokusime se téz komparovat vysledky tohoto
vyzkumného Setieni s vysledky srovnatelnych (ptfevazné zahrani¢nich) vyzkumi a objasnit

nejen shody, ale i mozné pficiny odliSnosti.

4.1 STANOVENI VYZKUMNEHO PROBLEMU

V tomto vyzkumu se zamétime na hledani odpovédi na nasledujici problém:

Hlavni vyzkumny problém:

e Vliv preference metody simulace vychazejici z konstruktivistickych principi na

percepci komunikacni ostychavosti studentl v cizojazy¢né vyuce.

V souvislosti s takto formulovanym vyzkumnym problémem vyvstaly dalSi kontextoveé

zapojené problémové otazky:

Diléi vyzkumné problémy:
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e Jaky vliv ma preference metody simulace ve vyuce cizich jazykii na VS
nefilologického zaméfeni na Urovenl vybranych vnitinich charakteristik a studenty
vnimané urovné komunikacéni ostychavosti?

e Do jaké miry studenti preferuji ve vyuce cizich jazykt metodu simulace?

e Ma tato jejich preference vliv na tiroven jejich motivace a jazykové kompetence?

e Existuje zavislost mezi mirou preference metody simulace ve vyuce cizich jazyki a
subjektivné pocitovanou urovni komunikaéni ostychavosti u studenti?

e Jakou ulohu v preferenci metody simulace v cizojazy¢né vyuce hraje uroven
komunikac¢ni ostychavosti v jazyce matetském?

e Do jaké miry souvisi troven komunikacni ostychavosti u studentii v matefském

jazyce s jejich neochotou komunikovat v jazyce cizim?

4.2 FORMULACE VYZKUMNYCH CILU

1. Zjistit vliv uziti metody simulace v cizojazy¢éné vyuce na komunikativnost studenti

2. Vymezit vztah mezi mirou preference metody simulace a trovni vnimané motivace,
kompetence a komunikacni ostychavosti studenti

3. Posoudit moznosti uplatnéni konstruktivistického piistupu ve vyuce cizich jazyki
na vysokych Skolach

4. Komparovat zjisténé vysledky s vysledky zahrani¢nich vyzkumi

4.3 MODEL VYZKUMNEHO POLE

Nize uvedené schéma piredstavuje velmi zjednoduseny model vyzkumného pole, do
néjZ promitd vztahy mezi jednotlivymi proménnymi, které se promitly do nasledujicich

hypotéz.
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Obr. €. 2 Proménné vyzkumného pole

Nezavisle proménné Zavisle proménné
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Komunikaéni ostychavost v cizim jazyce Komunikacni ostychavost

\

Komunikaéni ostychavost v matetském jazyce

4.4 STANOVENI VYZKUMNYCH HYPOTEZ

V navaznosti na vyzkumna zjisténi uvedend v teoretické ¢asti prace nas ke
stanoveni vyzkumnych hypotéz inspirovaly vysledky vyzkumnych Setfeni uvedenych

. rowr e ’ 88
v teoretické Casti prace.

HYPOTEZA 1: Mira studenty preferované metody simulace zavisi na trovni jejich

vybranych vnitinich charakteristik.

% pro hypotézu 1 jsou to vyzkumy: Limon, 2001, Hanley, 1994, Levine, 2003, Lasek, 1994, 2001, Crawford,
2004, Edmondson, 2000, In: Riemer, 2003, Sachs, 2003, Dupuy, 2000, Comadena, Prusank, 1998, Scarella,
Crookall, 1990.

Pro stanoveni hypotézy 2 jsou dilezité vyzkumy: Mc Croskey, 1997, Solomon, Knobloch, 2000.

Pro stanoveni hypotézy 3 jsou stézejni tyto vyzkumy: Krashen, 1982, Klapper, 2005, Mc Croskey, 1984,
1997, Solomon, Knobloch, 2000.
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Hypotéza 1.1: Existuje vzajemny vztah mezi mirou preference metody simulace u studentti

ve vyuce a urovni vhimané motivace a kompetence studenty.

Hypotéza 1.1.1: Existuje prima uméra mezi mirou studenty preferované metody simulace a
urovni jejich vnimané motivace.
Hypotéza 1.1.2: Existuje prima uméra mezi mirou studenty preferované metody simulace a

urovni jejich vnimané cizojazycné kompetence.

HYPOTEZA 2: Mira studentskych preferenci metody simulace ma vliv na percepci

komunikacéni ostychavosti studentii.

Hypotéza 2.1: Existuje inverzni vztah mezi urovni komunikacni ostychavosti u studenti
v cizim jazyce a mirou jejich preference metody simulace.
Hypotéza 2.1.1: Cim vyssi je preference metody simulace studenty, tim nizsi urovné

komunikacni ostychavosti studenti v cizim jazyce dosahuji.

Hypotéza 2.2: Existuje inverzni vztah mezi urovni komunikacni ostychavosti u studentti
v mateiském jazyce a mirou jejich preference metody simulace.
Hypotéza 2.2.1: Cim vys$si je preference metody simulace studenty, tim nizsi urovné

komunikacni ostychavosti studenti v materském jazyce dosahuji.

HYPOTEZA 3: Existuje vzajemny vztah (pfima uméra) mezi drovni vnimané
dosaZené komunika¢ni ostychavosti v materském jazyce a tirovni vnimané dosazené

komunikacéni ostychavosti v cizim jazyce.

Hypotéza 3.1: Cim vys$i je dosazend komunikacni ostychavost v matefském jazyce, tim
vy$si je i v cizich jazycich.
Hypotéza 3.2: Cim niz$i je dosaZzena komunikacni ostychavost v matefském jazyce, tim

niz8i je 1 v cizich jazycich.
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5 VYZKUMNA METODOLOGIE A PREDMET VYZKUMU

Z hlediska metodologického jsme z divodu ziskani validnich vyzkumnych dat jsme
aplikovali komplementarni vyuziti kvalitativniho a kvantitativniho vyzkumu, ktery je
v pedagogicko-psychologickych disciplinach velmi zadouci. Validita vyzkumu® je
podpoifena kombinaci metod, kdy ke zkoumani komunikacni ostychavosti bylo pouzito
nékolika vyzkumnych nastroji, které uchopily danou problematiku vzdy z jiného uhlu
pohledu. Tim se zvysila i reliabilita naSeho vyzkumu. V této ¢asti vyzkumné prace budeme

v souvislosti s uvedenym vyzkumem charakterizovat jednotlivé metody ziskavani dat.
5.1 METODY ZiSKAVANI A VYHODNOCOVANI DAT
Ve vyzkumu byly uZity nasledujici vyzkumné metody:

Metody ziskdvani a ovéfovani dat

» v predvyzkumu * anketa
» v hlavni fazi vyzkumu * Zivotopisna projektivni metoda a
* dotaznikova metoda
Hypotézu 1 ovéii projektivni metoda (kvalitativni analyza) a dale metoda
dotaznikového Setfeni, Levine, 2003 (kvantitativni analyza), hypotézu 2 a hypotézu 3 ovéeti
kombinace dotaznikti — Leviniv (Levine, 2003), PRCA-24, Solomon, Knobloch, 2000

(kvantitativni analyza).

Metody vyhodnocovani vyzkumnych udaju

Vyhodnoceni ziskanych tudaji jsme uskute¢nili pomoci metod kvantitativni a
kvalitativni statistické analyzy. Hypotézu 1 a hypotézu 2 vyhodnoti chi-kvadrat test
nezavislosti a jednofaktorova analyza rozptylu ANOVA, hypotézu 3 vyhodnoti jednoducha

regrese a korelace.

5.2 CHARAKTERISTIKA POUZITYCH VYZKUMNYCH METOD

% Resp. obsahova validita dotaznikové metody Setfeni
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a) Anketa (ptedvyzkum)”

Anketa ve form¢ kratkého dotazniku s otevienymi zjistovacimi otdzkami nam
poslouzila také jako doplitkovy podklad pro tvorbu hypotéz (metoda simulace a jeji
preference x motivace x komunikacni ostychavost), uc¢elem bylo zjistit motivaéni a
komunikac¢ni faktory ptfi vyuce cizich jazyki, pricemz pfevazna pozornost byla vénovana
metod¢ simulaci. Studenti byli pozadani, aby se pod¢lili o to, co jim metoda simulace ve

vyuce cizich jazykl pfinasi, ale také jaka vidi negativa této metody a zda jiz s touto

vvvvvv

b) Zivotopisna projektivni metoda’' (1. &ast hlavniho vyzkumu)

Tato metoda vyuzivajici tematické, retrospektivni psani, byla pouzita pro podporu
validity dotaznikového vyzkumu, 1 kdyZ pracuje s nepfimymi, nestrukturalizovanymi tidaji.
K tomuto tcelu jsme pievzali format ziskavani dat (tzv. Sprachlernmotivationsbiographie)
vytvofeny vyzkumnikem Edmondsonem, ktery byl mnohokrdt pouzit v empirickych
studiich (Edmondson, 1996, 1997, 2000, In: Riemer, 2003), jedna se tedy o ovéfeny métici
nastroj. Cilem pouZiti této metody byla snaha o vytvofeni ucelengj$iho obrazu
cizojazy¢nych potieb studentli, uc¢elem bylo zjistit ndzory studentd, jejich subjektivni
predstavy, zkuSenosti, preference, motivy, obavy, zazitky uspéchu i neuspéchu, které maji
studenti pfi osvojovani a pouzivani ciziho jazyka béhem svého studijniho cizojazy¢ného
vyvoje. Pfes ryze subjektivni interpretaci jednotlivych vypovédi respondentti roz¢lenénych
do kategorii,”” Ize v této metod& spatfovat moznost hlubiiho ponoru do jazykového vyvoje
sledované osobnosti. Piestoze se odbornici neshoduji ve validité a reliabilité¢ této metody,
zvolili jsme ji proto, aby byl vytvofen komplexni obraz situace vyjaddieny daty z dotazniki,
doplnény o mekké udaje této projektivni metody, ktery vyjadiuje redlnéjsi, opravdovéjsi

pohled na stav skute¢né situace.

c¢) Dotaznikova metoda (2. ¢ast hlavniho vyzkumu)

% Ptestoze hlavni rozdil mezi anketou a dotaznikem spo&iva v nejasn&ji vymezeném vybéru respondentd u
ankety, pro nas byl smérodatny pfedevsim fakt, Ze anketa byva vzhledem k dotazniku uz§i rozsahem i
obsahem vymezeného problému.

' Tuto metodu nazyvaji vyznamni metodologové riiznym zptisobem. Napf. J. Ferjen¢ik (2000, s. 188) ji
zafazuje do obecnéji pojaté kvalitativni obsahové analyzy, J. Pelikdn (1998, s. 116-117) uziva termin
»autobiografickd technika® a P. Gavora (2000, s. 166-169) termin ,metoda vyzkumu zivotniho piib&hu®.
V nasem vyzkumu budeme uzitou metodu kvalitativniho Setfeni nazyvat zivotopisnou projektivni metodou.
%21 pies snahu uvést procentualni vyjadieni viech piiblizng stejnych odpovédi, je vyhodnoceni studentskych
replik této metody pievazné kvalitativni.
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Dotaznikovou metodu” jsme zvolili ztoho diivodu, Ze jsme chtéli oslovit vétsi
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pocet respondentti, u kterych se diky anonymnimu vypliiovani dotazniku jevi jako
pravdépodobné, Ze se respondenti budou vyjadfovat k danym otazkam ¢i polozkdm co
mozna nejblize skute¢né realité. Dotaznik™ byl vytvofen kombinaci riiznych
dotaznikovych Setfeni — nejprve jsme pouzili dotaznik Levina (Levine, 2003), mapujici
studenty vnimanou uroven jejich dosazené motivace a kompetence pti vyuce cizich jazyku,
dale preferenci metody simulace a téz uroven jejich dosazené komunikacni ostychavosti
v cizich jazycich. Dalsi typ dotazniku, ktery jsme pouzili, byl dotaznik na méfeni
komunikac¢ni ostychavosti v matefském jazyce - dotaznik Personal Report of
Communication Apprehension, PRCA-24, (Solomon, Knobloch, 2000). U obou typt
dotaznikd se jedna o ovétené vyzkumné ndstroje, které méfily to, co my jsme zkoumali.
Nastroj MECA (napt. Comadena, Prusank, 1988, In: Priicha, 2000) na méfeni komunikac¢ni
ostychavosti jsme nevyuzivali, nebot je uzplsoben pro zjiStovani komunikacni
ostychavosti u déti mladsiho veéku. Dotazniky Levinv a PRCA-24 jsou vyvinuty pro
zjistovani komunikaéni ostychavosti u univerzitnich studentd, proto jsme také tyto dva
typy dotaznikidi pro ucely naSeho vyzkumu pouzili. Leviniv dotaznik se sestava v prvni
casti, kterd tvoii faktickd data, zuzavienych (parametrickych i neparametrickych) a
polouzavienych otazek. Ve druhé ¢asti, mapujici tirovenn komunikacni ostychavosti a dale
také v dotaznicich PRCA-24 je pouzito sumacnich postojovych Skal Likertova typu, kdy

studenti hodnoti sami uroveni své komunikacni ostychavosti v cizim a v matefském jazyce.

5.3 POPIS PREDMETU VYZKUMU
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Vyzkum realizovany ve 2 etapach probihal v akademickém roce 2006/2007 na
Fakulté socialné ekonomické Univerzity J. E. Purkyné v Usti nad Labem v seminafich,
cvienich a prednasce odborného ciziho jazyka a odbornych predméti’. Na FSE je
odborny cizi jazyk (jedna se pouze o AJ a NJ), ktery studenti studuji jako 1. cizi jazyk
vyucovan pro nasledujici obory: podnikova ekonomika a management, finanéni
management, obchod a marketing, regionalni rozvoj a socialni prace a dale téz v n¢kterych
vybérovych kurzech. Ve viech zvolenych kurzech™ se studenti vyjadiovali ke svému
studovanému 1. cizimu jazyku na FSE, v némz by uroven jazykovych schopnosti studentl
méla dosahovat podle stanoveni Spolecného evropského referen¢niho ramce pro jazyky

uroven C 1, tedy druhé nejvyssi urovné jazykové kompetence.

Vybér kurzii 1 chronologie pribéhu vyzkumu byly promysleny tak, aby nemohli byt
osloveni titiZ respondenti, aby zddny jedinec z ptfedvyzkumného souboru nebyl zaroveii
soucasné pojat do vlastniho vyzkumného vzorku, a aby byl vzdy osloven piiblizné stejny
pocet respondentli rozvrstvenych podle svého prvniho ciziho jazyka (AJ nebo NJ). Proto
jsme vyzkum realizovali ve 2 etapach. Dotazniky byly distribuovany na seminéfich a také
na predndSce stim, ze byli studenti pozadani vzdy pouze o jednordzové vyplnéni

dotazniki, aby nedoslo k duplicité vyplnéni, a tim padem ke zkresleni dat.

5.3.1 Charakteristika vyzkumného vzorku a pfedmétu vyzkumu

Zakladni vyzkumny soubor tvofili vSichni studenti prezenéni formy studia
bakalaiského i navazujiciho magisterského studia vSech studijnich programii a obord na
FSE UJEP Usti n/L., jichZ bylo k 31. 10. 2007 celkem 1408. Stratifikovanym vyb&rem byl
z tohoto zékladniho souboru pro ucely naseho Setfeni vybran urCity vyzkumny vzorek
(jehoz hlavnim kritériem vybéru byla aktualni vyuka 1. ciziho jazyka). Tento vzorek byl
poté pro konkrétni metody Setfeni zizen a proveden nahodny ¢i ve vétSing piipadii

zémérny druh vybéru respondentd.

Hlavnimu vyzkumu ptedchézel predvyzkum, ktery se uskutec¢nil v zimnim semestru
2006/2007 na zamérné vybraném souboru respondentli navstévujicich seminafe odborné
zamétené némciny (1.NJ-III.). Ze dvou seminaid 1.NJ-III. se pfedvyzkumu zucastnilo
celkem 52 studentii (25 + 27 studentl). V obou téchto seminafich byla cely semestr
uplatiiovéana a realizovana odborna témata metodou simulace, studenti s touto metodou byli
dostate¢n¢ sezndmeni. K vyplnéni anketniho Setreni byli studenti pozadani na konci

semestru, ve 14. tydnu vyuky.
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Hlavni vyzkum se zabyval nejprve projektivni Zivotopisnou metodou a poté
navazn¢ dotaznikovym Setienim. U Zivotopisné projektivni metody v 1. Casti hlavniho
vyzkumu se jednalo o dvoji vybér respondentll. Nejprve byl uskuteénén zdmérny vybér
respondentll, nebot’ byli osloveni pouze ti, kteti navstévovali v ZS 2006/2007 odborné
zamétené cizojazy¢né vybérové kurzy (VK — Némcina v podnikové praxi /25 studentd/,
VK — Company Management - /27 studenttl/), ve kterych bylo pfiblizné stejné rozvrstveni
respondentll podle jejich prvniho (tedy hlavniho jazyka). Poté byl metodou ndhodného
vybéru pomoci tabulky nahodnych &isel”” vybran pro tuto Zivotopisnou projektivni metodu

vyzkumny vzorek 45 respondentii.

V dotaznikovém Setieni ve 2. Casti hlavniho vyzkumu se studenti vyslovovali ke
svému 1. cizimu jazyku studovanému na FSE, zdmérnym vybérem byli osloveni studenti
z nésledujicich kurzt. V kurzech 1.NJ-II. (1. ro€.) vyplnilo dotazniky ve dvou seminatich
(26 + 27) celkem 53 studentii, v kurzech 2.NJ (1. ro¢.) ve dvou seminafich (25 + 26)
celkem 51 studentl, na prednasce Podnikova ekonomika (1. ro¢.) celkem 92 studentt,
v kurzu Marketing (2. ro€.) ve tfech seminafich (26 + 27 + 29) celkem 82 studentll, ve
vybérovém kurzu Komunikace pro praxi v NJ (1. — 5. ro¢.) celkem 24 studenti a ve
vybérovém kurzu Corporate Economics (1. — 5. ro€.) celkem 26 studentd. Celkové bylo

metodou dotaznikového Setieni osloveno 328 studentii.

Chronologicky prubéh vyzkumu

Chronologicky prob¢hla casova organizace vyzkumu nésledovneé:

Sekundarni vyzkum

» od roku 2005 probihal sekundarni vyzkum veskeré dostupné domaci i zahrani¢ni
literatury ke zkoumanému tématu

Primarni vyzkum byl rozdélen do 2 etap

» 1. etapa - vzimnim semestru 2006/2007 se uskutecnil predvyzkum a 1. ¢ast
hlavniho vyzkumu (anketa + Zivotopisna projektivni metoda)
» 2. etapa - v navazujicim letnim semestru 2006/2007 probéhlo dokonceni hlavniho

vyzkumu (dotaznikové Setieni)
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6 VYSLEDKY A VYHODNOCENI PREDVYZKUMU A 1. CASTI
HLAVNIHO VYZKUMU

V této kapitole budou vyhodnocena data z pfedvyzkumu (anketni Setfeni) a 1. Casti
hlavniho vyzkumu (Zivotopisnd projektivni metoda). Veskeré tabulky a grafy vzniklé

v celém vyzkumném Setreni jsou vysledkem viastniho zpracovani dat.

6.1 VYSLEDKY A VYHODNOCENI PREDVYZKUMU

V ankete tohoto pfedV}'lzkumu99 odpovidalo 52 respondentti ze 2 seminaia 1.NJ-III.
na 7 otazek ¢i polozek, které mély pifimou souvztaznost k uziti metody simulace ve vyuce
realizované pravé béhem celého semestru. Prvni dvé polozky ankety byly strukturované,
obsahov¢ orientované na preference jazykovych dovednosti a komunikativni stimuly, dalsi
polozky, zabyvajici se jiz metodou simulace, byly nestrukturované, oteviené, respondenti
uvadéli odpovédi na dané polozky bez uréenych moznych variant odpovédi, proto soucty
odpovédi na urcitd témata nevyjadiuji skutecné procentudlni zastoupeni dané¢ho jevu ve
zkuSenostech naSich respondentti. Posledni polozka ankety smétovala ke smyslu uziti
odborng jazykovych znalosti.'” Odpovédi studentd byly velmi subjektivni, mnohdy se

zamétily pouze na (z jejich hlediska) nejdalezitéjsi jev a ostatni pominuly.

6.1.1 Vysledky anketniho Setfeni s komentiirem

Z vysledkt anketniho Setfeni mezi studenty vyplynulo, Ze z jazykovych dovednosti
ptikladaji studenti nejvétsi dalezitost mluvenému projevu (ve 28 % ptipadil), nasleduje
¢teni textu s porozuménim (17%) a poslech s porozuménim (15,5%) a na poslednim miste
psani (4,5 % odpovédi). Soucasné je nutné podotknout, ze relativné velky podil studentli
(priblizné 35%) zastava nazor synergického rozvoje vSech téchto jazykovych dovednosti

soucasne.

K mluvenému cizojazy¢nému projevu béhem vyuky cizich jazykl na FSE studenty
pfiméje nejvice piizniva atmosféra, ktera ve vyuce panuje a téz zajimavost probiraného

odborného tématu ¢i téma diskuze, viz tab. ¢. 3.

Tab. ¢.3: Komunikacni stimuly
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Kategorie OdeVédi Absolutni pocet Celkové poradi stimuld
odpovedi
Pohodova, tolerantni atmosféra 49 1.
Zajimavé téma 36 2.
Védomosti o tématu 34 3.
Moznost vyjadiit se v ptipad¢ nesouhlasu k nazoru jiného 290 4.
Adresné vyvolavani 26 5.
Bodovaci systém — specialita vyucujiciho 21 6.
Snaha dorozum¢t se 18 7.
Projev mé aktivity 14 8.
UCcitelovo vyzadovani aktivity 11 9.
Z4dny komunikaéni stimul neni potieba 9 10.
nic 6 1.

Je zajimavé, Ze jen minimalni pocet studentli nepotiebuje byt ke komunikaci
motivovan zvnéjSku. Naopak relativné velky pocet studentii se vyslovil pro adresné
vyvolavani jménem, které pry dokéaze studenty stimulovat a ,,donutit* se vyjadfit, coz je
znamkou projevu spiSe pasivniho pfistupu studentd k vyuce, ktery v nich pretrvava
vychovou ¢i tradi¢ni, nekonstruktivistickou skolskou vyukou.

Studenti byli dale v anketnim Setieni tdzani, zda se metodou simulace do této doby

v cizojazy¢né vyuce na stfedni Skole ¢i jiné vzdé€lavaci instituci pfed vstupem na FSE

UJEP zabyvali. Ugelem této retrospektivni polozky bylo zjistit, zda studenti metodu

vvvvvv

Tab.¢.4 : Uzivani metody simulace v diivejsi jazykové vyuce

Odpovéd na absolutni relativni pocet
otazku pocet
ANO, velmi ¢asto 3 5,8 %
ANO, casto 2 3,8%
ANO, ale jen zfidka 12 23,1 %
NE 35 67,3 %
celkem 52 100 %

Z téchto vysledkt je zfejmé, ze témet 3/4 oslovenych studentli se s metodou
simulace v cizojazy¢né vyuce dosud nesetkalo. Kladna odpovéd’ na tuto otazku byla pouze
v 17 piipadech.'” Lze se domnivat, Ze zbyly pocet studentii (tj. 35) je zvykly piedevsim na
tradi¢ni zpiisob vyuky cizich jazykd, bez uziti aktivizujicich metod v rdmeci interaktivni
vyuky. Je tedy nutné, aby si studenti diky CastéjSimu zarazeni simulace do jazykové vyuky
postupn¢ zvykali na tuto formu aktivizace, coz muze prispét k celkovému zdokonaleni

jejich komunikativnich dovednosti.
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V ptipad¢ hodnoceni metody simulace z hlediska jejich pozitivnich a negativnich

efektl se studenti vyjadrili nasledovné.

Tab.¢.5 Pozitiva metody simulace

Kategorie Odp ovédi absolutni pocet odpovedi Qelkové portadi pozitiv
simulace
Zabavna forma 37 1.
Tymova prace 35 2.
Rozvoj tvotivosti, flexibility 34 3.
Moznost zastavat svlij nazor a pruzné reagovat na ostatni tvrzeni 34 3.
Podporuje soutézivost, aktivitu 29 4.
Motivace k vys$§im vykontim 27 5.

Je zfejmé, ze mnozi studenti explicitné vnimaji uziti simulace ve vyuce jako
oziveni hodiny zédbavnou formou. Implicitn¢ vSak jde o hlubsi problém, nebot’ pro to, aby
studenti ve svych rolich v simulaci obstali, musi mit kvalitni odborny védomostni a
znalostni potencidl stejné jako kvalitni jazykové vybaveni. Negativni efekt metody

simulace podle student znazortiuje tabulka €. 6.

Tab. ¢. 6 Negativa metody simulace

Kategorie Odp ovédi Absolutni pocet odpovedi Celkové pofadi negativ simulace
Nutnost rychlé reakce 23 1.
Nedostatek casu na ptipravu 22 2.
Obavy z neschopnosti se vyjadiit 19 3.
Velka skupina 18 4.
Nizka aktivita nékterych spoluzakt 12 5.
Skupinova prace vitbec nevyhovuje 9 6.

Predpokladala jsem, ze vétSina studenti bude negativné hodnotit predevsim
velikost skupiny. Piestoze zdmérem je volit spiSe mensi pocet ti¢astnikli ve skupiné, nelze
podle mého nazoru naopak pfii poctu cca 25 studentt diskuzi ,,rozmélnovat™ vytvoienim 7
¢i 8 skupin. Tento mij pfedpoklad o negativnim Uc¢inku velkych skupin se vSak ukazal byt
na zakladé¢ Setfeni mezi studenty lichym. Za nejvice negativni prvek ve vyuce, ve které je
uplatiiovdna metoda simulace, studenti v anketnich otazkach oznacili nutnost flexibilni
reakce na vypovédi jednotlivych skupin (tymil) v rdmci metody simulace, vychdzejici
jednak ze znalosti feSeného problému, ze zpracovdni meziskupinovych vypovédi a
vytvoreni adekvatni, smysluplné reakce. Schopnost takto ucelné a vhodné reagovat nelze
nabyt béhem jednoho semestru, je to viceméné zalezitost dlouhodoba. Pokud jde o dalsi
vysledky, studenti hodnoti téZ negativné nizkou aktivitu nékterych spoluzékt. Aby studenti

mohli byt sami aktivni, potfebuji pravdépodobné vnéj$i komunikacni stimul od svych
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spoluzakii. Toto plati pfedev$im pro introvertni studenty. Studenti, ktefi jsou otevieni a
nemaji problém s komunikaci na vetejnosti, vSak také oznacili tento faktor za negativni.
Diivodem je snaha téchto studentii komunikovat ve vyuce s vice spoluzéky, nikoliv pouze
s n€kolika spoluzdky a s pedagogem. Existuje také ¢ast studentti, kterym skupinova préce,

potazmo kooperativni uceni, na kterém je metoda simulace zalozena, viibec nevyhovuje.

Pokud jde o celkové hodnoceni metody simulace z hlediska jejiho pfinosu pro
samotné studenty (tj. ziskani, zpevnéni schopnosti apod.), obdrzeli jsme nasledujici

vypovedi.

Tab. ¢.7 Pfinos metody simulace

Kategorie OdPOVédi Absolutni pocet odpovedi Celkové potadi piinosu simulace
Schopnost pracovat v tymu 31 l.
Schopnost naslouchat ostatnim kolegiim 28 2.
Odstranéni strachu z mluveni 26 3.
OZiveni staré slovni zasoby 24 4.
Plynulej$i mluva, rychlejsi reakce 21 5.
Nov¢ informace 20 0.
Nova slovni zésoba 18 7.

Schopnost pracovat v tymu a téz naslouchat ostatnim kolegim v tymu i mimo tym
jsou zakladni charakteristiky tykajici se kooperativniho uceni. Je zfejmé, ze se tyto
schopnosti u mnoha studentii vlivem stile jeité prevazujicich tradiénich metod na SS
nerozvijely a je zaroven potéSujici, ze vétSina z nich si tuto schopnost diky simulaci zase
pfipomnéla. Vzhledem k naSemu vyzkumu je relevantni téz polozka ,,odstranéni strachu
z mluveni“. Neméné dllezita je i prace se slovni zdsobou, kterou si studenti uzitim této

metody aktivizovali.

6.1.2 Stru¢né vyhodnoceni anketniho Setfeni

Bylo zjisténo, ze pokud je ve vyuce vyuzivana metoda simulace, studenti jsou sami
motivovani k vy$§im vykonlim (motivace se projevuje napt. ve zvySené domdci piiprave i
v dikladngjsi ptipravé na komunikaci v hodin€é v rdmci této metody), podporuje aktivni
ucast jedince ve vyuce, rozviji flexibilni a kreativni mysleni.

Na zédklad¢ této Casti vyzkumu je patrné, Ze studenti maji zajem piedev§im na
neformdlnim zplsobu vedeni vyuky s maximdlnim vyuzitim vSech jazykovych dovednosti,

pfevazné mluven¢ho projevu, a to za pomoci aktivizujicich metod (simulace, rolové hry,

aj.), jimiz si studenti kvalitnéji osvoji a dlouhodobé&ji upevni své jazykové dovednosti.
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Ackoliv maji vysledky piedvyzkumu pouze orientacni vyznam, byly pro nas téz

smérodatné pii formulaci vyzkumnych hypotéz.

6.2 VYSLEDKY A VYHODNOCENI 1. CASTI HLAVNIHO VYZKUMU

Zivotopisnou projektivni metodu (jazykovou biografii) vyplnilo vramci dvou
vybérovych kurzi VK — Némcina v podnikové praxi a VK — Company Management ve 2.
tydnu vyuky v ZS 2006/2007 celkem 45 nahodnd vybranych studenti. Ukolem studentt
bylo béhem vyc¢lenéné doby 20 minut zcela anonymné a ve svém mateiském jazyce napsat
vSe o svych jazykovych znalostech z hlediska jejich jazykového vyvoje, tzn. jaké vSechny
cizi jazyky znaji a ovladaji, uvést subjektivni miru ovladani dané kompetence, jak dlouho
dané jazyky studuji, na jaké trovni, zda si mysli, Ze znalost cizich jazykli mohou
v budoucnu vyuzit, jakym zptisobem se chtéji v jazyce dale sebevzdélavat, jaké jsou
pfednosti, pifip. nedostatky v jejich cizojazy¢né komunikaci, co je ovliviluje, event.
motivuje v rozvoji jejich cizojazyénych dovednosti, zdali pocituji uzkost z komunikace
v cizich jazycich, jak se to projevuje apod. Jednalo se o napovédu témat, ke kterym se
mohli studenti vyjadfit. Ziskané vypovédi jsme kategorizovali do 7 obsahovych
kvalitativnich kategorii, které jsme téZ Castecné kvantifikovali. Ve vztahu k celkovému
poctu respondentll jsme spocitali vahu jednotlivych odpovédi v %. SnaZili jsme se téz,

pokud to bylo mozné, zachovat ptivodni styl vypoveédi

6.2.1 Analyza vysledki Zivotopisné projektivni metody

Vysledky jsme analyzovali a zpracovali do dvou hlavnich ¢asti. Prvni ¢ast obsahuje
obecn¢ statistické udaje tykajici se rozsahu danych jazykovych bibliografii, dale téz poctu
studovanych jazykd. Druha, obséhlejsi ¢ast zaznamenava jednotlivé kategorie, do kterych

. v qe1- v - . P v 1: o 102
jsme zafadili a z&asti kvantifikovali vypovédi respondenti. '’

A) Obecné statistické idaje

Tab. ¢. 8 Statistické idaje zivotopisnych praci

Rozsah jazykovych biografii
Statistické udaje pocet
Celkovy pocet odevzdanych jazykovych biografii | 45
Celkovy pocet slov ve vSech pracich 17 782
Stfedni hodnota - median 336 slov
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Primérna hodnota 395,2 slov
Variacni rozpéti R 518
Minimalni pocet slov 197
Maximalni pocet slov 715

Nejcastéji pouzivané slovni vyrazy (substantiva, verba) v pisemnych textech jsou
uvedeny podle pofadi vyskytu v nasledujici tabulce, pfi€emz substantiva v nominativu a

verba v infinitivni podob¢.

Tab. €. 9 Nejcasteji pouzivané vyrazy v pracich

10 nejcastéji pouzivanych vyrazl

1. jazyk 6. zaCinat
2. anglictina 7. motivace
3. némcina 8. myslet
4. studovat 9. uroveinl
5. ucit 10. skola

> Znalost jazyku:

Osloveni studenti se za svlij dosavadni Zivot ucili v priméru 2,8 cizich jazykl. U¢it
se cizi jazyk, resp. osvojit si cizi jazyk zde znamena: Ze studenti dosahli (nebo se snazi
v pribehu ¢asu dosahovat) rozdilnych trovni kompetence, cizi jazyky jsou osvojovany ve
velmi rozdilném objemu. Akceptovali jsme vSechny, byt nepatrné znalosti jakéhokoliv
ciziho jazyka, tykajici se naptf. n€kolika frazi ziskanych béhem dovolené v né&jaké cizi
zemi. Pokud toto studenti sami vyhodnotili jako relevantni jazykové zkusenosti, zatadili

jsme je do vysledk.

Tab.¢.10 Celkovy pocet studovanych/ovladanych cizich jazykt

Pocet vSech studovanych cizich jazykt ) 125
Prumérna hodnota 2.8
Minimalni hodnota 2
Maximalni hodnota 6

Tab. €.11 Pocet studovanych/ovladanych odlisnych cizich jazykt

Pocet

studovanych/ovlddanych | 1 2 3 4 5 6 7
cizich jazykt

N =45 0 21 17 4 2 1 0
v % (100%) 0% | 46,7% | 37,8% | 89% | 4,4% 2,2% 0%

Studenti znaji celkové 11 rozdilnych cizich jazykd,'”® v nej¢astdj$im spojeni
anglictiny s némcinou. Tii cizi jazyky zné témét 40% studentdl, jeden student ma jazykové

kompetence 6 jazykl (v€etné uvedené slovenstiny).
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Tab. €. 12 Spektrum studovanych/ovladanych cizich jazyk

Anglictina Némcina

Z toho AlJ jako prvni cizi jazyk = 24 NI jako prvni cizi jazyk = 21
Al jako dalsi cizi jazyk =19 NIJ jako dalsi po AJ =19
BezAJ =0 NJ jako dal§ipoRJ] =2
Spanélitina = 10 ItalStina = 8

Francouzstina = 7 Rustina =5

Slovenstina = 2, Polstina = 1, Latina = 1 Chorvatstina = 1, Turectina = 1

Rozd¢leni jazykii odpovida celospolecenskému trendu, jemuz vévodi anglictina,
ktera byla osvojovana ve vsech piipadech a ve vSech ucebnich kontextech, nasledovana
némcinou. Témto dvéma jazykim je na FSE UJEP vénovana mimofadna pozornost, jsou
vyucovany ve vSeobecnych i specifickych, odborné zamétenych kurzech. Dalsi jazyky (SP,
IT, RJ, FR) jsou vyucovany bud’ ve vSeobecnych kurzech nebo v zajmové vybérovych
kurzech. Kromé téchto cizich jazykl vSak studenti uvedli jesté dal$i spektrum jazyka,

jejichz zaklady si osvojovali bud’ v systému Skolstvi, event. béhem dovolené ¢i brigady.

> Pocet let studia angli¢tiny a némdiny jako prvniho ciziho jazyka

Z grafického znazornéni (graf ¢. 1) vyplyva, ze rozvrZzeni podle poctu let studia
daného ciziho jazyka je u obou jazykl takika identické. Vice nez 10-ti letou vyuku
némeckého 1 anglického jazyka absolvovalo témétf 75% student, nejkrat$i obdobi studia

daného jazyka (2-4 leté studium) uvedlo pouze 10% u NJ a 8 % u Al.

Graf ¢. 1 Pocet let studia angli¢tiny a némciny jako prvniho ciziho jazyka (v %)

50%
40%
30%
20% H NJ=21
10% WA= 24

0%

10-12 let

vicenez 13 let
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Vypovédi studentli jsme dale rozclenili do nésledujicich obsahové zaméienych
kategorii, v Pfiloze V této dizertace jsou uvedeny nejcastéjsi autentické priklady vypoveédi

studentu.

B) Kategorizace vypovédi studentii

1. volba ciziho jazyka'®*

obliba cizich jazyka'®®

divody studia ciziho jazyka'®
motivace pro studium

Lo, . 1
sebehodnoceni cizojazy&nych znalosti a dovednosti'®’

problémy v cizich jazycich

R o

sebezdokonalovani

Stru¢nd interpretace kategorii 1 a 2:

Prestoze studenti nejprve vypsali veskeré jazyky, které ovladaji, blize se
vyslovovali pfedevs§im ke dvéma hlavnim jazyktm, které se na FSE vyucuji i v odborném
stylu, a to k angli¢tin€ a k némcin¢. Pokud jde o oblibu jazyka, je ziejmé a logicke, Ze
studenti studujici jako sviij 1. cizi jazyk angli¢tinu maji velkou vnitini motivaci k tomuto
jazyku (u 1. ciziho jazyka némciny je situace zase obrdcend), oblibili si jej, zdad se jim
oproti némeckému jazyku jednodussi, nezni tak, podle jejich nazoru, kakofonicky jako
némcina. Negativné hodnoti, podle svého nazoru, slozity systém gramatiky NJ, jako napft.
slovosled ve vedlejSich vétach, nesrozumitelna slozena slova apod. Toto hodnoceni muze
vychazet z faktu, ze ve srovnani s AJ je NJ vice synteticky jazyk, ktery flexi vyjadiuje
pomoci vétsiho poctu koncovek v jazykovém systému. A naopak, studujici némcinu jako
svij hlavni cizi jazyk maji ve vétSin€ piipadi némcinu téZ v oblibé a zdaji se jim zase
v anglickém jazyce obtiZzna rizna vyjadieni Casu. Zda se tedy, Ze volba a obliba jazykl u
studentl je velmi uzce spojena se subjektivné vnimanou a pocitovanou libozvucénosti

jazyku a slozitosti gramatickych pravidel.

Stru¢né interpretace kategorie 3:

Studenti vnimaji dalezitost znalosti cizich jazykd, a to anglictiny, némciny i dalSich
jazykli. Relevantni pro né je hledisko uplatnéni svych jazykovych dovednosti

v zamé&stnani, pfi cestovani. Téméf polovina z dotdzanych studentd (tj. 46 %) vnima

102



dilezitost NJ na pfiblizn¢ stejné urovni jako AJ a FJ. Taktéz propojuji souvislost vyznamu
ciziho jazyka v Evropé, potazmo ve svété, se svym vlastnim budoucim uplatnénim
v zamé&stnani. Cituji vypoveéd’ studenta: ,, Chci se nemcinu naucit poradné, protoze v dnesni
dobé se jazyky ceni a v zaméstnani se vyzaduji. A i v bézném zivoté se bez nich clovek

takrka neobejde. ““ (SL Nz)

Struéna interpretace 4. a 5. kategorie:

Vétsina oslovenych studentl (téméft 3/5) je motivovana piedevsim vnéjSimi stimuly
ke studiu jazykd (uplatnéni v zaméstnani, nékteti studenti kladou diraz na to, jakou
metodu zvoli ucitel pro osvojeni ciziho jazyka. Z vypovédi vyplyvéa, ze studenti
vyhledévaji spiSe aktivni pfistup ucitele k vyuce (ve 23% ptipadll), jsou motivovani uzitim
aktivizujicich metod ve vyuce, tedy piedevSim skupinovou vyukou, diskuzemi nad
zajimavymi a aktualnimi clanky, ale téz zadavanim kratkych domacich tkold, které
studenty donuti udélat nutnou revizi gramatickych ¢i lexikalnich cviceni po urcitém

¢asovém useku z dané¢ho probraného tematického celku.

Je zajimavé, ze neexistuje pfimd umeéra mezi poctem let studovanych urcity cizi
jazyk a subjektivnim hodnocenim dosazenych jazykovych znalosti a dovednosti.
Ptredpokladem bylo, Ze studenti zabyvajici se cizim jazykem 10 a vice let, budou daleko
pozitivnéji hodnotit své dosavadni jazykové dovednosti v tomto jazyce. Zda se vSak, ze
nejlépe hodnoti své znalosti studenti, ktefi se ucili AJ, NJ cca 4 roky. VétSinou jsou to ti,
kteti maji dany jazyk jest¢ v zivé paméti ze stfedni Skoly (= zvladaji jednoduchou
konverzaci, gramatiku, néktefi znaji zaklady obchodni korespondence). V sebehodnoceni
vypisuji to, co znaji, jedna se o pozitivni hodnoceni svych jazykovych dovednosti. Naopak
ncktefi studenti, kteti se uci cizi jazyk fddoveé 10 a vice let jiz zase maji vice pochybnosti o
svych znalostech, je to tedy spise negativni hodnocent svych znalosti. Zjist'uji, ze jazykovy
systém ciziho jazyka neni uplné jednoduchy a uvédomuji si svou nedokonalost ve vztahu

k tomuto systému jazyka.

Struénd interpretace kategorii 6 a 7.:

Pokud jde o problémy, které studenti pocituji ve svych znalostech ciziho jazyka,
vice nez 1/3 dotdzanych studentt (31%), vnimé své obtize ptfedev§im v mluveném projevu.
Pozoruhodné je, ze téméf 1/2 téchto studentli si osvojuje cizi jazyk jiz v rozmezi od 8 do
12 let. Své jazykové dovednosti hodnoti piesto jako nedostacujici z hlediska malé slovni

zéasoby, nizkych vyjadfovacich schopnosti. Z uvedenych vypovédi je ziejmé, Ze studenti
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obou kurzii (1. cizi jazyk anglictina i 1. cizi jazyk némcina) maji nedostatky v komunikaci
zpusobené subjektivné malou slovni zasobou, event. slozitosti gramatickych pravidel (vice
u NJ). Je v8ak patrné, Ze i1 studenti, ktefi maji dostateCnou slovni zasobu, vyjadiuji jistou
formu komunikacni ostychavosti. Neni tedy mozné piipisovat nedostate¢nou
komunikativni ochotu nedostatecné slovni zasobé, je dilezité vyuzivat kompenzacni
strategie, tedy chybé&jici slovni vyraz nahradit opisem, nejblizSim vyznamovym

ekvivalentem, pouzitim vedlejsi véty apod.'®

Nemaly pocet studentl (20%) explicitné vyjadfuje svlj vnitini z4jem na
prohlubovani svych jazykovych dovednosti a chce se zdokonalovat jen pro jazyk samotny,
pro své znalosti a dovednosti (dobré vysledky a zdokonalovani se, snaha zlepS$it své

jazykové schopnosti, vlastni pokroky).

6.2.2 Shrnuti vysledkii Zivotopisné projektivni metody

Zivotopisna projektivni metoda potvrdila individualni a dynamicky charakter
faktoru motivace. Diivody, pro¢ se studenti popisuji ¢i oznacuji za motivované osoby ve
vztahu k cizimu jazyku, jsou rtizného druhu a zaviseji na subjektivnim postoji k danému
cizimu jazyku, véetné¢ svého odhadu, do jaké miry bude pro né¢ cizi jazyk v blizké
budoucnosti dilezity. Motivace studentd zavisi téZ na postoji k vyuce véetné osoby ucitele

a jeho didaktickych schopnostech a dovednostech, na cilech a pocitu (prozitku) Gspéchu.

Ziskand data ze zivotopisné projektivni metody jsou kvalitativni, subjektivniho
charakteru, jen v omezené mife srovnatelnd, protoze otevienost polozeni otdzky dovoluje
respondentim vice se zamyslet a pfinaSi kromé velké Skaly moznych vypovedi téz
rozli€nou miru Sife a hloubky zpracovani dat. Samoziejmé proto nejsou tato data ani
reprezentativni ani generalizovatelna. Presto predlozend analyza dat umoziiuje nahlizet na
sledovany objekt (tj. na studenty z individudlni perspektivy) a jsou vyuzitelna pro dalsi
zkoumani. Vysledky této zivotopisné projektivni metody vramci 1. ¢asti hlavniho
vyzkumu budeme vice interpretovat v kapitole 8.1 Interpretace a diskuze vysledki

Zivotopisné projektivni metody.
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7 VYSLEDKY A VYHODNOCENI 2. CASTI HLAVNIHO
VYZKUMU

S ohledem na obséhlost vysledkt ziskanych z dotaznikového Setieni rozhodli jsme
se vénovat vyhodnoceni téchto dat samostatnou kapitolu. Nez se budeme zabyvat analyzou

vysledkd, vyjadiime se jesté k regulim pro zpracovéavani ziskanych dat.

7.1 PRAVIDLA PRO ZPRACOVANI UDAJU Z DOTAZNIKU

Ve vyzkumu bylo uzito dvou typti dotazniku'® (Levine, PRCA-24), které byly
prevzaty ze zahrani¢nich vyzkumi a pro nas§ vyzkum je bylo nutné nejprve pielozit do
cestiny. Na zkuSebnim vzorku 10 studentd, ktefi nebyli zahrnuti do vyzkumu, byla
ovéfovana srozumitelnost jednotlivych ptreloZzenych polozek. Prvni typ dotazniku - Leviniiv
dotaznik -se zamé&fil na zjistovani studenty vnimané motivace a kompetence ve vztahu ke
studovanému 1. cizimu jazyku a k metodé simulaci. V dal§i ¢asti se dotaznik zabyval
Chaudronovou taxonomii ucebnich c¢innosti ve vyuce cizich jazyka. Z kazdé oblasti fizeni
uvedené taxonomie (volné, polofizené a fizené ucebni aktivity) byly vybrany vzdy 4
aktivity charakteristické pro dany typ vyuky, ke kterym studenti vyjadfovali na Skéle své
preference (od 1 = nejméné preferuji, do 5 = nejvice preferuji). Cilem bylo zjistit, jak si
vlastné¢ metoda simulace jako jedna z volnych ucebnich aktivit (nebo také aktivit v ramci
kooperativniho uceni) stoji v komparaci s ostatnimi riiznym stupném ucitelem fizenymi
aktivitami. Posledni ¢4st Levinova dotazniku se zaméfila na zkoumdni komunikacni
ostychavosti. V této ¢asti dotazniku se opét jednalo o Skalovani, v rdmci 7 polozek studenti
vyjadfovali Groven své uzkosti (ostychavosti) pfi pouzivani 1. ciziho jazyka ve vyuce na

Skéle od 1 = naprosto nesouhlasim do 5 = naprosto souhlasim s danym vyrokem.
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Druhy typ dotazniku byl dotaznik PRCA-24 (pouzity napf. ve vyzkumu Mc
Croskeyho 1984) zaméteny na zjistovani obecné miry komunikacni ostychavosti u
respondentll v matefském jazyce. Dotaznik obsahuje 24 otdzek seskupenych do ctyt
vyznamovych podoblasti (skupinova diskuze, setkdni, interpersonalni konverzace, mluveni
na vetejnosti), z nichz kazda je charakterizovana 6 polozkami. Dotaznik v uvedené baterii
otazek obsahuje téz polozky, které se ptaji na identickou ¢i velmi blizkou informaci, ¢imz
se zvySuje reliabilita celého dotazniku. Respondenti oznacovali pro méfeni komunikacni
ostychavost na Likertové Skale (1 = absolutné souhlasim, 5 = absolutné nesouhlasim)

stupen, do jaké miry se jich fady vyroku tykaji.

Odpovédim respondentd jsme piidélili ¢iselné hodnoty, podle vzoru: absolutné
souhlasim = 1 bod, souhlasim = 2 body, nevim = 3 body, nesouhlasim = 4 body, absolutné
nesouhlasim = 5 bodi. Nésledujici tabulka pojmenovava jednotlivé sledované podskupiny

a téz formuli skorovani jednotlivych podskupin.

Tab. ¢. 13 Skérovani podoblasti v dotazniku

Podoblasti - kontexty Skorovani podskupin

18 + skore z otazek 2, 4, 6
Skupinova diskuze - skore z otazek 1,3 a 5

18 + skore z otazek 8,9 a 12
Setkani - skore z otazek 7,10 a 11

18 + skore z otazek 14,16 a 17
Interpersonalni konverzace - skore z otazek 13,15 a 18

18 + skore z otazek 19,21 a 23
MIluveni na verejnosti - skore z otazek 20, 22 a 24

Scitany jsou ty skupiny otazek, které¢ maji kladné vyjadieni ve smyslu pozitivni
komunikace, od¢itany jsou typy otazek vyjadiujici spiSe obavu z komunikace. Skore vSech
4 kontextli se mohou pohybovat v rozmezi od 6 do 30. Kazdé skore nad 18 vyjadiuje

indikaci urcité urovné komunikacni ostychavosti v matetském jazyce.

7.2 VYSLEDKY DAT DOTAZNIKOVEHO SETRENI A JEJICH VYHODNOCENI

V dotaznikovém Setfeni bylo osloveno celkem 328 studentii. Vzhledem k tomu, Ze
byly dotazniky distribuovany ve vyuce vyucujicim a po vyplnéni od studentd hned
vybirany, c¢inila ndvratnost dotaznikii 100%. Nejprve uvedeme zékladni tudaje o
dotazovanych respondentech, vzeSlé z dotaznikli. Poté zpracujeme vysledky kazdého

dotazniku zvIast’ v souvislosti s jejich vztahem k verifikaci hypotéz.
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A) Zikladni idaje o respondentech

» pohlavi respondentti
» vek respondentl

> rocénik

Graf&. 2 Pohlavi respondentt

Z celkového poctu respondentl bylo v naSem vyzkumném Setieni cca o 2/3 vice

studentek (N = 223) nez studentti (N = 95).

Graf €.3 Vékové slozeni respondent(

24 avice
7%

21-23 let m18-20let
0,

24% m21-23 et

m 24 a vice

18-20 et
69%

Vekové rozvrstveni respondentll pifiblizné odpovidd jejich pfislusnosti ke
studijnimu ro¢niku. Nejcastéji zastoupenou veékovou kategorii byla kategorie 18-20 let,
(celkem 226 studentt, tj. 68,9 %). Vékovou kategorii 21— 23 let zahrnuje 23,8 %
respondentl (konkrétn€ 78 studenttl), do posledni, nejstarsi vékové kategorie 24 let a vice

patii 7,3 % (24 respondentil).
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Graf&.4 Pocty studentl v ramci jednotlivych roénikd
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V nasem vyzkumu byli nejvice zastoupeni studenti 1. ro¢niku, a to téméf ze ¥ (231
studentti, 70,4%) ktefi v letnim semestru vzdy absolvuji vyuku prvniho ciziho jazyka
(anglictiny nebo némciny). Druhy ro¢nik je druhou nejpocetnéjsi kategorii s celkem 82
studenty (25%), dalsi zastoupeni ro¢niki je jiz zanedbatelné, celkové tvoti 4,5%: 3. ro¢nik
— 4 respondenti (1,2%), 4. ro¢nik — 6 studentti (1,8%), 5. rocnik — 5 student (1,5%). Jedna
se hlavné o studenty navstévujici vybérové kurzy, ve kterych bylo provadéno vyzkumné
Setfend.

Rozd¢leni studentli podle jejich studovaného 1. ciziho jazyka bylo nasledujici.
Zatimco 1. cizi jazyk - némcinu studovalo z celkového poctu 328 studentii v rdmci svych
seminait 144 studentd, u anglictiny to bylo 184 studenti. Toto rozdé€leni respondentli
podle studovaného 1. ciziho jazyka odpovida ptiblizné celkovému skutecnému rozdéleni
vSech studentti, nebot’ na FSE UJEP studuje AJ jako 1. cizi jazyk vzdy o cca 15 — 20% vice

studentti nez NJ jako svého 1. ciziho jazyka.

B) Vychozi data pro ovérovani hypotéz

Z Levinova dotazniku vyhodnocujeme data tykajici se urovné motivace ucit se 1.
cizi jazyk, Grovné dosazené kompetence v 1. cizim jazyce, preference metody simulace a
urovné komunikacni ostychavosti v cizich jazycich. Dotaznik PRCA-24 vyhodnocuje data o

komunikacni ostychavosti v materském jazyce.

UROVEN MOTIVACE UCIT SE 1. CIZI JAZYK

Z nésledujici tabulky urovné motivace vyplyva (tab. ¢. 14), Ze nejvice studentl
dosahuje silné motivace ucit se dany cizi jazyk, na druhém misté je motivace priméerna.

Pokud sjednotime uroven silné a velmi silné motivace, zjistime, ze takovouto motivaci ve
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vztahu k cizimu jazyku ma vice nez 50 % (konkrétné 57%) respondentd. Slabou ¢i velmi

slabou motivaci ma dohromady necelych 14 % oslovenych studentd.

Tab. &. 14 Uroveii motivace uéit se 1. cizi jazyk (AJ, NJ)

Uroven motivace
ucit se cizi jazyk
velmi slaba
motivace
slaba motivace
pramérna
motivace

silna motivace

velmi silna
motivace

Celkem

Al

abs. pocet

2

26
47

64

45

184

NJ

abs. pocet

4

12
50

41

37

144

celkem

abs. pocet
6

38
97

105

82

328

Jak je patrné z nasledujiciho grafického znazornéni (graf ¢. 5), celkova kiivka

urovné motivace exponencialné roste, svého vrcholu dosahuje na trovni pramérné

motivace, poté roste jiz jen pozvolna na uroven silné motivace a klesa na Groven velmi

silné motivace.
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Graf &.5 Grafické znazornéni Urovné motivace v cizich jazycich
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Podivame-li se na rozvrzeni jazykl ve vztahu k dosazeni motivacni trovné, vyssi
motivace dosahuji studenti anglictiny jako 1. ciziho jazyka. U silné motivace je to 19,5%
oproti stejnému stupni v ném¢iné€ (12,5%). NejvysSim dosazenym stupném v némciné jako
v 1. cizim jazyku je primérna motivace (23,8%) oproti takika inverznimu stavu
v anglicting (15,9%). Avsak zatimco druhy nejvyssi stupeit motivace u studentti NJ je silna
motivace, u studenti AJ je druhém misté primérna motivace. V piipadé¢ NJ se jednd o

progresivni uroven motivace (pramernd — silnd — velmi silna motivace).

UROVEN JAZYKOVE KOMPETENCE V 1. CIZIM JAZYCE

Vétsina studentl (témét 50 %), viz tab. ¢. 15, hodnoti svou dosazenou subjektivné
vnimanou kompetenci v daném cizim jazyce na Urovni stfedné pokrocilé a to v obou
jazycich (podle Spole¢ného evropského referenéniho ramce pro jazyky — zkratka SERR —
uroveil B2), na druhém misté potom uroven pokrocilou az velmi pokrocilou (podle SERR
uroven C1 — C2). V komparaci obou jazykd vyzniva angli¢tina o néco 1épe, nebot’
procentudlni vyjadieni sloucené trovné C1 + C2 je u AJ o poznani vyssi (12,2%) nez u NJ

(7.3%).

Tab. &. 15 Urovei jazykové kompetence v 1. cizim jazyce' '’

Uroven kompetence v CJ Al NJ

celkem
abs. Cet abs. Cet abs. Cet

Al +A2 14 12 26
(uzivatel zakladu ciziho jazyka)

42 33 75
B1
B2 (samostatny uZivatel) 88 75 164
Cl 31 18 49
C2 (zkuseny uzivatel) 9 6 14
Celkem 184 144 328

Nepochybné¢ zarazejici je zjistény fakt (viz graf €. 6), Ze relativné vysoky pocet
studentl (témé&f 8%) vnima svou kompetenci v daném jazyce pouze na zacatecnické, ptip.
zakladni Urovni (odpovidajici podle SERR trovni Al-A2). Vyuka 1. CJ je svym
charakterem orientovdna na odborné¢ zaméfené oblasti v cizich jazycich (marketing,
finan¢ni trhy apod.), kde studentiim pouze znalost zakladni slovni zasoby ¢i zafatecnicka

uroven jazykové kompetence v daném jazyce rozhodné nemiize vystacit. Tento idaj by
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spiSe nasvédcoval ,,vrozenému‘ podcenovani svych schopnosti a nedostatku sebediivéry, a
tim padem v kone¢ném diisledku i podhoubi pro vznik a rozvoj komunikacni ostychavosti

u studentu.

£0.00% Graf €. 6 Grafické znazornéni Urovné jazykové kompetence
’ (i

50,00% 4 49,70%

40,00%

R ——AJ
30,00% =N
20,00% #x— CELKEM
10,00% -

0,00% .
urovir; AL+ Uroven B2 Uroven Bl Uroven C2 uroven C1
—4—A) 4,30% 12,80% 26,80% 9,50% 2,70%
—hd—N)J 3,70% 10,10% 22,90% 5,50% 1,80%
fir— CELKEM 7,90% 22,90% 49,70% 14,90% 4,30%

PREFERENCE METODY SIMULACE

Dalsi udaj, ktery jsme zpracovavali a interpretovali z Levinova dotazniku je
preference vybranych uc€ebnich aktivit. Z Chaudronovy taxonomie jsme zvolili pro kazdy
typ ucebni aktivity charakteristické metody ¢i Cinnosti, které jsou téz aplikovatelné ve
vyuce cizich jazykl. V nasledujici tabulce ¢. 16 je uvedena relativni Cetnost preferencni

urovné dané ucebni aktivity.

Tab. ¢. 16 Preference vybranych volnych, polofizenych a fizenych u¢ebnich aktivit

N =328 1 2 3 4 5
nejméné nejvice

Volné ucebni ¢innosti

Metoda
simulace 3,3% 14,9% 33,5% 25,9% 22.2%
Hrani roli 10,1% 29.9% 35,7% 19,8% 4,5%
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ReSeni

problémi 4,3% 9,8% 34,1% 36,9% 14,9%

Diskuze 4,6% 5,5% 29,6% 39,3% 21%
Polorizené ucebni ¢innosti

Brainstorming 16,8% 17,9% 16,5% 28,4% 20,4%

Informaéni

vyména 12,8% 17,1% 27,1% 19,2% 23,8%

Souhrnna

Zprava 11,9% 12,5% 23,5% 26,2% 25,9%

Piiprava 11,3% 18,6% 19,2% 21,9% 29%

Rizené u¢ebni ¢innosti

Preklad 18,9% 95,2% 25,6% 23,8% 16,5%

Diktat 27,2% 18% 20,4% 19,5% 14,9%

Testovani 14,3% 23,5% 25,6% 24,7% 11,9%

Cteni nahlas 26,2% 25,3% 18% 17,1% 13,4%

Tab. €. 17 Preference ucebnich aktivit — srovnani podle pofadi priméru preference

PREFEROVANE AKTIVITY STUDENTU

V RAMCI VYUKY
1 diskuze 3,67
2 metoda simulace 3,49
3 feseni problému 3,48
4 souhrnné zprava 3,42
S ptiprava 3,39
6 informacéni vyména 3,24
7 brainstorming 3,18
8 preklad 3,03
9 testovani 2,96
10 hrani roli 2,79
11 diktat 2,77
12 ¢teni nahlas 2,66

Pti celkovém srovnani potadi podle preference volnych, fizenych a polotfizenych
aktivit je pozoruhodny preferenéni propad metody hrani roli (viz tab.¢.17). Vysvétlujeme si
to tim, Ze studenti pravdépodobné ptisuzuji této metodé¢ neadekvatnost v ramci jejiho
postaveni a pouziti v terciarnim vzdélavani, predevSim vzhledem k rozvinutému stupni
rozumovych vlastnosti a schopnosti studenti. Naopak piekvapujici byla pro nas relativné
vysoka preference prekladu, jako jedné z fizenych aktivit (x = 3,03), coz si vysvétlujeme
tim, ze studentim je na zéklad¢ prekladu umoznéna promptni zpétnd vazba ke zjisténi
svych nedostatkll i dosavadni aplika¢ni irovné znalosti gramatickych pravidel. Vice se
k jednotlivym aktivitdm, které slouzili spiSe pro komparujici ucel, jiz vyjadiovat
nebudeme, nebot’ nejsou predmétem naseho zkouméni v ramci této prace a na$ vyzkum se

na n€ v SirSim méritku nezaméroval.
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Graf ¢. 7 Srovnani primérnych hodnot preference volnych ué¢ebnich
aktivit

I W

diskuze
feseniprobléma

hraniroli

W

metoda simulace _

0 1 2 3

Pokud jde o volné ucebni aktivity zaloZené na kooperativni ¢innosti, z obou tabulek

1 z vySe uvedeného grafického znazornéni (€. 7) vyplyva jejich silna preference. Vzhledem

k tomu, ze metoda simulace v sob& zahrnuje ob€ vyse zminéné aktivity (tj. feSeni problémut

a diskuze), lze tedy fici, Zze metoda simulace patii mezi studenty k nejvice preferovanym

uc¢ebnim aktivitdm. Jak je uvedeno na nasledujicim grafu (¢. 8), nejkonzistentnéjsi

preference téchto volnych ucebnich aktivit (metod konstruktivismu) je, podle ocekéavani,

na prumérné pozici. Se zvySujici se hodnotou preference se zvySuje i Cetnost volby této

hodnoty.

Graf €. 8 Volné ucebni aktivity podle stupné preference
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Preferen¢ni tirovné u metody simulace jsou nejvice konzistentni. Vidime (graf €. 9), Ze je

zde nejvice zastoupena nejvyssi preferenéni tiroven (hodnota 5).
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Graf €. 9 Preferencni hodnoty volnych ucebnich aktivit, 1 = nejménég, 5 = nejvice
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UROVEN KOMUNIKACNI OSTYCHAVOSTI V CIZICH JAZYCICH

Pii zpracovani daji z Levinova dotazniku tykajicich se miry komunikaéni
ostychavosti'' studenttl ve vztahu k jejich 1. cizimu jazyku, miizeme vychazet z rozd&leni
vSech 7 polozek na 2 tematické ¢asti. Prvni €ast (pol. 1-3) se tyka udajii o obecné Grovni
komunika¢ni ostychavosti, o pocitech vyplyvajici ze subjektivniho vniméni cizojazycné
komunikace v 1. cizim jazyku. Druha ¢ast (pol. 4-7) popisuje komunikacni ostychavost jiz
s ohledem na urc€ity konkrétni kontext, napft. pti diskuzi o gramatice, o béZnych tématech, o
testech a pfi projednavani administrativnich zaleZitosti. Hodnoty uvedené v tabulce

vyjadfuji absolutni a relativni ¢etnost skalovanych odpovédi.

Tab. &. 18 Uroveti souhlasu s vyroky ohledn& ostychavosti pii pouzivani cilového jazyka

Ostychavost u ciziho Urovei souhlasu
jazyka ( N =328) s danym vyrokem
Polozky 1-7 zcela souhlasim
nesouhlasim
1 2 3 4 5 X
1. Ostychavost pii 22 121 126 55 4 2,73
pouzivani ciziho jazyka (6,7%) (36,9%) (38,4%)  (16,8%) (1,2%)
2.Komunikace je 35 116 125 35 17 2,70
frustrujici (10,7%) (35,4%) (38,1%)  (10,7%) (5,2%)
3.Uziti CJ misto svého 26 109 113 59 21 3,07
MJ (7,9%) (33,2%) (34,5%) (18%) (6,4%)
4.Béhem diskuze o 49 92 123 51 13 3,42
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tématu (149%)  (28,0%)  (37,5%)  (15,5%) (4%)

5.Béhem diskuze o 36 110 131 40 11 2,77
gramatice CJ (11%) (33,5%) (39,9%) (12,2%) (3,4%)
6.Béhem diskuze o 40 117 123 42 6 2,59
testech, pii zkouseni (12,2%) (35,7%) (37,5%) (12,8%) (1,8%)
7.Pti projednavani 58 123 111 29 7 3,15
administrativnich (17,7%) (37,5%) (33,8%) (8,8%) (2,1%)
informaci

Cela tabulka ukazuje v absolutnich i relativnich souctech Cetnosti odpovéedi, které
souviseji s komunikac¢ni ostychavosti. Z téchto udaji je ziejmé, ze studenti vnimaji
komunikaci v rdmci 1. ciziho jazyka za uzite¢ny stimul, pokud maji v komunikaci volit
mezi cizim a matefskym jazykem (x = 3,06), soucasné ale vyjadiuji relativné vysokou
hodnotu komunika¢ni ostychavosti, (x = 2,73 — ostychavost pfi pouzivani ciziho jazyka =
komunikace v cizich jazycich je pro né frustrujici x = 2,70). Pokud jde o tematicky
kontext, vném se uroven souhlasu vzdy na hranici mezi Skélou 2-3 nejvice piiblizuje
polozka — diskuze o gramatice cizich jazyki a diskuze o testech. Zde si pravdépodobné
studenti predstavili procvicovani gramatiky 1. ciziho jazyka, kterd neni nikterak

jednoduch4, nebot’ je zamé&fena na jeji vyskyt v odborném stylu.''

Obdobnym piipadem je i polozka — uzkost béhem diskuze o testech, zkouseni — to
je sam o sob¢ pro studenty jisté vzdy stresujici okamzik, nehledé na pfedmét ¢i obor, proto
se vice studentl k této polozce vyjadiilo souhlasné. Celkem 111 studentii se vyjadiilo
neutrdlné k posledni polozce, kterou jsme do dotazniku zaradili i1 ptesto, ze v 1. cizim
jazyce ve vyuce pfili§ casto neprojednavame administrativni zdleZitosti, proto
pravdépodobné také to vysoké procento neutrdlnich odpovédi. Procentudlni vyjadieni

prvnich dvou polozek je uvedeno v nésledujicim grafickém znazornéni (graf ¢. 10).
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Graf €. 10 Grafické zndzornéni urovné souhlasu s vyrokem o komunikacni
ostychavosti: vyrok: Uzkost pfi pouzivani CJ, vyrok: komunikace je frustrujici
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Grafické znazornéni procentudlniho vyjadieni trovné souhlasu s danym vyrokem
se v obou pfipadech takika ptekryva. Komunikacni ostychavost v cizich jazycich tvofi na
zékladé procentudlniho vyjadieni téchto dvou vypovédi'"” necelych 20%, tedy priblizné
1/5 respondentti. Pokud secteme pro oba typy vyroku jejich krajni hodnoty (Groven 1+2,
uroven 4+5) a navzajem porovname (43,6% x 18%, 46,1% x 15,9%), zjistime, ze uroven
nesouhlasu s danym vyrokem pievySuje urovenl souhlasu, tedy je vice studentl (cca o ),
kteti ostychavost v cizich jazycich vitbec nepocituji. Jsou to tedy ti studenti, ktefi naopak

vyjadiuji pozitivni variantu zkoumaného jevu, tedy ochotu komunikovat.

Pokud secteme ze vSech 7 polozek uvedenych v tabulce ¢. 20 krajni hodnoty
procentudlniho vyjadfeni nesouhlasu (hodnoty 1+2) a krajni hodnoty vyjadieni souhlasu
s danym vyrokem (hodnoty 4+5) se zachovanim stfedové, neutrdlni hodnoty 3 a vytvotime
primérné procentualni vyjadieni téchto hodnot, zjistime (jak vyplyva z grafu ¢. 14), ze
nizkou uroven komunikacni ostychavosti v cizich jazycich pfiznava necelych 46 %
studentli, stfedni hodnotu 37% a vysokou urovenn komunika¢ni ostychavosti v cizich

jazycich zaziva 17% dotazanych studentt.

Graf ¢. 11 Celkové procentualni vyjadieni urovné komunikaéni ostychavosti v cizich jazycich
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komunika¢ni ostychavosti (hodnota 1) po nejvyssi urovenn (hodnota 5), provedli jsme
prosty soucet vSech hodnot u jednotlivych polozek a nadéle jiz pracovali pouze s timto
souctem. Celkova nejniz8i Groven komunikacni ostychavosti u studentli byla vyjadiena
komunika&ni ostychavosti potom 35 bodi.'” V nasem fetfeni se 7-mi bodové hranice
nedotkl nikdo, nejniz§i zaznamenana hodnota byla 8 bodi (u 1 respondenta), nejvyssi
hodnota pak 33 (taktéZ v 1 pfipad€). Krajni hodnoty se tedy v naSem Setfeni nevyskytly
viubec. Celkové rozvrstveni zaznamenanych hodnot, které jsme rozdé€lili do 5 kategorii,

podle vyskytu, ukazuje nasledujici tabulkové i grafické vyjadieni.

Tab. ¢&. 19 Cetnost setenych zaznamenanych hodnot — tabulka

Interval 7-10 11-15 16-20 21-25 26-
hodnot
Pocet pripadit 35 88 121 53 31

Graf. &. 12 Cetnost se¢tenych zaznamenanych hodnot — procentualni vyjadieni (IH = interval hodnot)
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Z veli¢in uvedenych v tabulce €. 19 1 v grafu ¢. 12 je zfejmé, Ze krajni hodnoty (v
nasem pifipad¢ souctem vzniklé hodnoty do 10 a nad 26) se vyskytuji v nejnizsi mife,
naopak nejvice byla zaznamenana stfedovd hodnota (celkem 121 ptipadi). Do této
sttedové hodnoty pocet pfipadl s ur€itym kategoridlnim vyjadfenim exponencialné roste,

poté jiz strm¢ klesa. Z grafu ¢. 12 vyplyva, Ze nejnizsi troven komunikacni ostychavosti
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(tedy hodnotu 1) ve svych vyjadrenich na jednotlivé polozky volilo nejméné 35 studentd,
obdobny pocet — 31 studentti (jejichz soucet hodnot ¢ini 26 a vice, tedy musely zde byt
pouzity minimaln¢ druhy nejvyssi stupeit komunikaéni ostychavosti — hodnota 4) nejvice
volilo pro vyjadieni své odpovédi hodnotu 5, tedy hodnotu nejvyssi komunikacni

ostychavosti.

Celkovy soucet hodnot nad 30 je zaznamenan v 7 piipadech, z toho 3 x hodnota 31,
3 x hodnota 32, a 1 x hodnota 33. Tedy v téchto pfipadech byla nej€astéji (minimalné 3 x,
v ostatnich pfipadech az 4 x a 5 x) uzita nejvyssi hodnota (tj. 5) pro vyjadieni nejvyssi

miry komunikacni ostychavosti v cizich jazycich.

Predpokladali jsme, Ze nejCastéji zaznamendvanou hodnotou vzniklou souctem
hodnot z jednotlivych polozek bude hodnota 21, vznikld prostym souctem stfedovych
hodnot, tj. Ze studenti ve vétSin€ ptipadli nebudou schopni popsat, resp. ¢iselné vyjadrit
miru své subjektivné vnimané komunikacni ostychavosti, a proto budou volit primérnou
hodnotu, ktera mize také kromé vyjadieni primérné miry vyjadfovat i urcité stanovisko
nerozhodnuti ¢i odpovéd ,nevim®. Tato hodnota byla zaznamenina celkem ve 28
pfipadech, avSak v Setfeni se vyskytla jind hodnota v daleko vys$s$i mife. Hodnota 19 (t;.

celkovy soudet zvolenych hodnot 1 — 5), byla naméfena celkem ve 34 piipadech.''

UROVEN KOMUNIKACN{ OSTYCHAVOSTI V MATERSKEM JAZYCE
Dotaznik PRCA-24 byl rozdélen do 4 podoblasti, kazdd byla charakterizovana 6

polozkami. Skérovanim vSech 24 polozek seskupenych do 4 podoblasti a jejich sectenim
bylo mozné dosdhnout hodnot v rozmezi od 6 do 30 bodd, viz tab. skérovani ¢. 13,

v

uvedend vysSe. NejkrajnéjSich hodnot 6-8 (tedy takika nulové trovné komunikaéni
hodnoty 9. Stejné tak nedosahl nikdo nejvy$si mozné trovné, tedy 30 bodi pro vyjadreni
velmi vysoké komunikacni ostychavosti u jednotlivych podoblasti (nejvyssi uroven
zaznamenand v nasem Setfeni byla 28). Skéry jednotlivych podoblasti jsme secetli, viz
bylo skore 104. Skore nachazejici se v rozmezi 24 — 55 bodl indikovaly nizkou uroven
komunikacni ostychavosti, skore v intervalu 56 — 83 bodl indikovaly stiedni uroven
komunikacni ostychavosti a skore od 84 do 120 bodi vyjadfovaly vysokou uroven

komunikac¢ni ostychavosti.
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Tab. ¢. 20 Dosazené urovné komunikaéni ostychavosti v matefském jazyce

Komunikacni Nizka KOM OST  Stfedni KOM OST Vysoka KOM OST

ostychavost 24 — 55 bodu 56 — 83 bodu 84 — 120 bodu

Celkové skore
komunikaéni 24 respondentt 214 respondentii 90 respondentt
ostychavosti
N =328

Graf €. 13 Grafické vyjadreni dosazené komunikacni ostychavostiv
matefském jazyce v %

70,00% B2

60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%
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Muzeme konstatovat, Ze komunikacni ostychavost u sledovanych studentti dosahuje
nejCastéji stiedni, tj. primémé hodnoty, avSak druhy nejvyssi pocet zaznamenanych
pripadi spadéd jiz do kategorie vysoké komunikacni ostychavosti v mateiském jazyce.
Pouze necelych 10 % respondentt (celkem 24, tj. 7,3%) vykazuje nizkou nebo velmi

nizkou uroven komunikaéni ostychavosti v matefském jazyce.
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Pokud porovname vyse uvedeny graf €. 17 s grafickym vyjadfenim celkové
primérné komunikacni ostychavosti v cizich jazycich (graf 14), zjistime, ze studenti
daleko vice ptiznavaji svou komunikaéni ostychavost v mateiském jazyce nez v jazyce

cizim.

Graf ¢. 14 Srovnani drovni komunikacni ostychavosti v materském jazyce a v
cizich jazycich

B komunikaéni ostychavost v cizich jazycich ® komunikacni ostychavost v matefském jazyce

80% 7 65%
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nizka troven stfedni droven vysoka Uroven

7.3 VYHODNOCEN]{ UDAJU VZTAHUJICICH SE K HYPOTEZAM

Veskeré statistické ovéfovani platnosti vztahi mezi proménnymi zjiSténnych
z vysledkli dotaznikového Setfeni bylo zaloZeno na zaznamu a statistickém zpracovéani
udajii pomoci pocitacového programu Statistica (Statsoft).

7.3.1 Vyhodnoceni udaji vztahujicich se k hypotéze 1 a jejim podhypotézim

Hypotéza 1: Mira studenty preferované metody simulace zavisi na drovni jejich

vybranych vnitinich charakteristik.

Vztah preference simulace X uroven motivace

Pro vyjadfeni vztahu obou proménnych jsme pouzili chi-kvadrat a test
nezavislosti.'"”
Bylo zjisténo, Zze metodu simulace nejvice preferuji studenti s velmi silnou az silnou
motivaci ucit se dany cizi jazyk. Jedna se v podstaté o pfimou uméru — ¢im vy$si motivace

ucit se cizi jazyk, tim vyssi preference metody simulace.
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Tab. ¢. 21 Struktura studentskych preferenci metody simulace ve vztahu k trovni motivace studentd ucit se dany cizi

jazyk
Preference Uroveit motivace
metody 1 2 3 4 5 Celkovy
simulace soucet
1 2 3 3 8
2 4 16 11 2 3 36
3 16 43 36 23 118
4 2 32 48 23 105
5 1 8 19 33 61
Celkovy 6 38 97 105 82 328
soucet

Z tabulky ¢.21 je zfetelny rostouci trend hodnot, potvrzuji jej i rostouci hodnoty tabulky
po diagonale. Stoupajici tendence je potvrzena i nasledujicim grafickym vyjadienim vazeného

priiméru obou proménnych.

Graf ¢. 15 Véazeny primér preference metody simulace
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-

Graf ¢. 16 Vazeny primér urovn¢ motivace
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Plati tedy, ze se zvySujici se hodnotou preference simulace vzrlstd téz troven
motivace. Tento vztah plati i naopak, tedy ze s rostouci urovni motivace je zaznamenatelna
1 stoupajici mira preference metody simulace. Mizeme tedy konstatovat, ze z tabulky
vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi Grovni motivace studentli ucit se dany jazyk a mirou

preference ucebni ¢innosti v ramci metody simulace ve vyuce ciziho jazyka je platny.
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Vypocitana p-hodnota je velmi nizka, p = 2,24726E-22, takika nulova, proto se
zamita testovd hypotéza o nezavislosti obou proménnych, tedy turovni jazykové
kompetence a mirou preference metody simulace. Byla tedy prokdzana zavislost mezi

obéma proménnymi.

Zavérem muzeme konstatovat, ze podhypotéza 1.1.1. vztahujici se k této casti
Setfeni byla ovérfena jako platna. Plati tedy, Ze existuje pfima iméra mezi mirou studenty

preferované metody simulace a Girovni jejich vnimané motivace.

Vztah preference simulace x uroven kompetence

Setteni bylo statisticky ovéfeno pomoci metody chi-kvadrat testu nezavislosti.

. , . . 118
Tab. 22 Struktura studentskych preferenci metody simulace ve vztahu k tirovni CJ kompetence studentt

Preference Uroveii

metody kompetence

simulace 1 2 3 4 5 | celkovy soucet
1 3 4 1 8
2 11 7 17 1 36
3 9 34 54 18 3 118
4 3 24 58 17 3 105
5 6 34 13 8 61

Celkovy 26 75 164 49 14 328

soucet

Tabulka vyjadiujici vztah mezi dvéma proménnymi — Grovni dosazené studenty
vnimané kompetence v cizich jazycich a preferenci metody simulace vykazuje tedy
rostouci tendenci obou proménnych. Z tabulky vyplyva, Ze metodu simulace preferuji
nejvice studenti s dosaZzenou pokrocilou az vice pokrocilou urovni dané kompetence.
Predpokladali jsme, coz lze z této tabulky téz vycist, ze studenti sami sebe hodnotici na
urovni zacateCnické dané jazykové kompetence, budou tuto metodu preferovat nejméné,
coz se také potvrdilo. Definovany vztah mzeme opét vyjadtit pfimou imérou: ¢im vyssi
dosazena subjektivné vnimand a hodnocend kompetence, tim vysSsi preference metody

simulace.

Stoupajici tendence je zaznamenatelnd i v grafech vazeného priméru obou
proménnych. Z obou graft (graf ¢. 15 a €. 17) je prokazatelny ndrtst hodnot, z pocatku
velmi strmy, poté¢ mezi hodnotami 4 — 5 dochazi k mirnému poklesu strmosti nérGstu,

se 7 T IR s e ;o w11
k jistému zvolnéni ¢i zpomaleni, pfesto je 1 zde narlst hodnot ziejmy. ’
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Graf ¢. 17 Vazeny pramér jaz. kompetence
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Vzhledem ke skutecnosti, ze p-hodnota dosdhla hodnoty p = 8,80243E-06, coz je
hodnota, ktera je mensi nez 0,05, blizi se nule, zamita se proto hypotéza o nezavislosti na
riznych trovnich. Setfenim a naslednou statistickou analyzou byla prokazéna zavislost
mezi obéma proménnymi, tedy uroven kompetence a mira preference metody simulace na
sobé& zaviseji.

Zavérem muzeme konstatovat, ze podhypotéza 1.1.2 vztahujici se k tomuto
vyjadfenému vztahu je platna. Plati tedy, Ze existuje pfimd uméra mezi mirou studenty

preferované metody simulace a Girovni jejich vnimané cizojazy¢né kompetence.

Z analyzy dotaznikového a nasledného statistického Setfeni dat jsme potvrdili, Ze
podhypotézy 1.1.1. a 1.1.2 jsou platné. Plati, Ze pokud jsou platné podhypotézy hypotézy
1.1., plati Ze 1 tuto hypotézu mizeme povazovat za platnou. Tedy bylo potvrzeno, ze mezi
mirou preference metody simulace studentli ve vyuce a urovni vnimané motivace a
kompetence studenty existuje vzdjemny vztah. Tento vztah prokézaly jednotlivé vyse
uvedené tabulky a statisticka métfeni. Z toho vyplyva, ze i hlavni hypotéza 1 byla ovéiena
jako platna. Mira studenty preferované a na kooperativnim uceni zalozené metody

simulace zavisi na Grovni jejich vybranych vnitinich charakteristik.

7.3.2 Vyhodnoceni udaji vztahujicich se k hypotéze 2 a jejim podhypotézim

Hypotéza 2: Mira studentskych preferenci metody simulace ma vliv na percepci

komunikacéni ostychavosti studentii.

Pfi ovétovani hypotézy jsme rozdélili zpracovavani vysledkil a jejich analyzu na
dvé casti vychazejici z 2. hypotézy. Nejprve jsme zpracovali vysledky z podhypotézy 2.1

tykajici se komunikaéni ostychavosti v cizich jazycich (zjisténa data z Levinova
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dotazniku), poté jsme analyzovali udaje k podhypotéze 2.2 o komunikacni ostychavosti

v mateiském jazyce (zjiSténa data z dotazniku PRCA-24).

Vztah preference metody simulace a komunikacéni ostychavosti v cizim jazyce

Hypotézu zkoumajici vztah mezi Grovni komunikaéni ostychavosti u studentii (v
matefském 1 cizim jazyce) a mirou jejich preference metody simulace, jsme zkoumali

pomoci metody jednofaktorové analyzy rozptylu ANOVA.

Tab. ¢&. 23 Cetnost preference metody simulace podle miry komunikaéni ostychavosti

Hodnoty Sim 1 sim 2 sim 3 sim 4 sim
5

Pocet hodnot

N =328 8 36 118 105 61

Primérna hodnota 28,4 25,3 19,8 17 12,8

Stfedni hodnota 28,5 25 19 17 11

Nejvyssi hodnota 31 33 32 25 25

Nejnizsi hodnota 24 15 9 8 9

Variacni rozpéti 7 18 23 17 16

Z tabulky €. 23 je ziejmé, zZe primérnd i stfedni hodnota komunikacni ostychavosti
se stoupajici preferenci simulace klesa. Ostatné to vidime i z celkové tabulky ¢. 23 a téz
z grafu vazeného priméru danych hodnot (¢. 18), ze kterych vyplyva, ze nejvyssi miru
komunikacni ostychavosti zaznamendvame u nejniz$i miry preference simulace a se
stoupajici mirou preference metody simulace klesd téZz subjektivné vnimand udroven

komunikac¢ni ostychavosti.

Tab. ¢. 24 Cetnost preference metody simulace podle komunikaéni ostychavosti v cizich jazycich, PMS =
preference metody simulace

PMS Pocet Soucet  Priumér  Rozptyl
sim1 8 227 28,375 8,267857
sim2 36 911 25,30556 20,44683
sim3 118 2335 19,78814 16,66413
sim4 105 1782 16,97143 12,06648
sim5 61 782 12,81967 15,95027

Graf ¢. 18 Vazeny primér komunikacni ostychavosti a preference metody simulace
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Naméfend p-hodnota (p = 7,45E-47) vykazuje nizS§i hodnotu nez je hladina
vyznamnosti 0,05, z ¢ehoz plyne, ze hypotéza o zavislosti obou proménnych byla
potvrzena. Byla prokdzana zavislost veli¢iny komunikacni ostychavost na mife preference

metody simulace.

Lze tedy konstatovat, ze s vys$si mirou preference metody simulace klesa celkova
subjektivné pocitovand komunikacni ostychavost v cizich jazycich. Tedy ¢im vyssi je
preference metody simulace, tim niz$i urovné komunikacni ostychavosti v cizich jazycich
studenti dosahuji. Podhypotéza 2.1 tedy byla potvrzena. Plati tedy, ze existuje inverzni
vztah mezi urovni komunikaéni ostychavosti u studentd v cizim jazyce a mirou jejich

preference metody simulace.

Vztah preference metody simulace a dosazené trovné komunikacni ostychavosti v matefském

jazyce
Hypotézu 2 zkoumajici obé dvé proménné jsme zkoumali opét pomoci metody

jednofaktorové analyzy rozptylu ANOVA.

Tabulka ¢€. 25 vyjadfuje vztah mezi preferenci metody simulace oznacené
hodnotami 1 — 5 (kde 1 = nejméné a 5 = nejvice) a mirou komunikacni ostychavosti
v mateiském jazyce.

Tab. ¢&. 25 Cetnost preference metody simulace podle komunikaéni ostychavosti v matefském jazyce, PMS =

preference metody simulace
PMS Pocet Soucet  Prumér  Rozptyl

sim1 8 771 96,37500 54,26786
sim2 36 3291 91,41667 70,47857
sim3 118 9537 80,82203 98,09626
sim4 105 7349 69,99048 84,20183
simb 61 3729 61,13115 105,2492

Primérné skore dosazené trovné komunikacéni ostychavosti v matetském jazyce ve

A4

vztahu k nejnizsi Grovni preference metody simulace ¢ini 96, coz je nejvySsi hodnota
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praméru. Dalsi hodnoty pruméru, skore komunikaéni ostychavosti v matetském jazyce tak,

jak ukazuje tabulka, jiz s rostouci mirou preference metody simulace klesaji.

Graf ¢. 19 Véazeny primér komunikacni ostychavosti v matetském jazyce a v cizich jazycich.
Osa x zaznamenava Uroven komunikaéni ostychavosti v cizich jazycich, osa y poté komunikacni ostychavost
v matetském jazyce.

vazeny pramér
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Pokud bychom tyto primérné skory hodnot méli zaradit do kategorii podle urovné
komunikacni ostychavosti, 1ze konstatovat nasledujici: nejniz§i dvé urovné preference
metody simulace (Urovné 1 a 2) spadaji svym primérnym skérem do kategorie nejvyssi
komunika¢ni ostychavosti, vSechny ostatni preference metody simulace, od primérné
(hodnota 3) po nejvyssi (hodnota 4 a 5) odpovidaji svym praimérnym skére kategorii
sttedni urovné komunikacni ostychavosti v matefském jazyce. Nizké Urovné v tomto
primérném vyjadfeni nebylo dosazeno. Z tabulky €. 25 i z grafu vazeného priiméru ¢. 19
vyplyva zietelny vztah mezi obéma proménnymi. Se vzrustajici preferenci metody
simulace klesd primérna hodnota dosazeného skore komunika¢ni ostychavosti

v mateiském jazyce.

Nameétend p-hodnota je v obou piipadech niz§i nez hladina vyznamnosti 0,05 (p =
8,32E-51). Z toho vyplyva, ze zavislost obou proménnych byla prokdzana, hypotéza o
nezavislosti byla zamitnuta. Existuje zavislost neboli inverzni vztah mezi mirou preference
metody simulace a mirou komunikaéni ostychavosti v matefském jazyce. S rostouci mirou
preference metody simulace klesd komunikaéni ostychavost v matetském jazyce, neboli
téZz vyS$i mira komunikacni ostychavosti v matefském jazyce znamena niz$i preferenci
metody simulace v cizojazy¢né vyuce. Mizeme tedy konstatovat, ze podhypotéza 2.2 byla

potvrzena. Plati tedy, Ze existuje inverzni vztah mezi irovni komunikaéni ostychavosti u

studentll v matei'ském jazyce a mirou jejich preference metody simulace.
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Vzhledem k tomu, ze jsme v ptedchézejici ¢asti interpretace vysledkli a ovérovani
hypotéz potvrdili i spravnost podhypotézy 2.1, konstatujeme, ze cela hypotéza 2 (Mira
studentskych preferenci metody simulace mé vliv na percepci komunikaéni ostychavosti

studentll) byla potvrzena.

7.3.3 Vyhodnoceni udaji vztahujicich se k hypotéze 3 a jejim podhypotézim

Hypotéza 3: Existuje vzaijemny vztah (pfima iméra) mezi Grovni vnimané dosazené

komunika¢ni ostychavosti v mateifském jazyce a Wrovni vnimané dosaZené

komunikacni ostychavosti v cizim jazyce.

Hypotézu 3 hovoftici o vzajemném vztahu mezi urovni komunikacni ostychavosti
v cizich jazycich a trovni komunikacni ostychavosti v matefském jazyce jsme zjistovali

pomoci metody regresni statistiky, regresni pfimky a korelace.

Oba typy hodnot jsme zjistili ze dvou dotaznikovych Setfeni — komunikacni
ostychavost v cizich jazycich zLevinova dotazniku a komunikacéni ostychavost
v matefském jazyce =z dotazniku PRCA-24. Pracovali jsme s celkovou hodnotou
komunika¢ni ostychavosti v cizich jazycich, kterou jsme ziskali sectenim jednotlivych
skére danych polozek a scelkovou komunikacni ostychavosti v matetském jazyce,
tvofenou téz sloucenim a sectenim vSech skérovych formuli jednotlivych polozek. Tyto

hodnoty jsme dali do vzajemného vztahu, ktery vyjadiuje nasledujici tabulka.

Tab. ¢. 26 Statistické udaje

Regresni statistika

Nasobné R 0,619816
Index determinace 0,384171
Nastavena hodnota spolehlivosti

R 0,382282
Chyba stf. hodnoty 4,300232
Pozorovani 328

Dillezitou veli¢inou je index determinace'?’, ktery souvisi téZ s nize uvedenym
grafickym vyjadrenim. Model piimky vysvétluje variabilitu dat priblizné z 38 %, (tj. 38 %
celkové variability zavisle proménné vysvétlené modelem), tzn., Zze se v naSem piipad¢

jednd o stfedné silnou linedrni zavislost. V grafickém zobrazeni je zfetelny nadznak vyvoje,
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rostouci trend bodového skore obou proménnych, tedy Ze ostychavost v cizich jazycich je
zavisla na ostychavosti v matefském jazyce a naopak, avsSak nejednd se o linearni pfimku

(to by byla 100% zavislost), ale pouze o 38% vyjadreni zavislosti, o vysokou variabilitu.

Graf ¢. 20 Regresni pfimka

Urover kom. ostychavosti v CJ x v MJ
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Smérnice udavajici sklon regresni piimky, je kladna a jeji hodnota je témét 0,25,
tzn., Ze pfi naristu komunikacni ostychavosti v matefském jazyce o 1 bod dochazi
v priméru k nartstu komunikacni ostychavosti v cizich jazycich o 0,25 bodu, tedy o Y.
Z grafu je evidentni, Ze se nejedna o linedrni zdvislost obou proménnych, jelikoz body
nelezi pfimo na piimce (tj. neplati zde, ze pokud je nizké x je nizké i y), nybrz lezi rozesety
po celém poli vymezeném osami x a y. Naznak rostouciho trendu, tedy ze se zvySujicim se
X roste 1y, tu ale je patrny. Vypocitana p-hodnota je skoro nulova, p = 3,4E-36, tj. jde o
vyznamny model, avSak ne moc dobfe, resp. malo vystizny v souvislosti s jiz zminénym

indexem determinace, ktery zaznamenava pouze 38% variabilitu dat.

Vzhledem ktomu, Ze celkovd vyznamnost je prakticky nulova, mizeme
konstatovat, ze ptfes naméfenou hodnotu indexu determinace, zamitli jsme nulovou
hypotézu o nezavislosti. Miizeme tedy konstatovat, ze se potvrdil vztah mezi urovni
komunikacni ostychavosti v cizich jazycich a urovni komunikacni ostychavosti
v mateiském jazyce. Hypotéza 3 skladajici se z podhypotéz 3.1 a 3.2 se tedy potvrdila.
Plati tedy, ze existuje vzajemny vztah (pfima uméra) mezi urovni vnimané dosazené
komunikacni ostychavosti v matefském jazyce a Urovni vnimané dosaZzené komunikacni

ostychavosti v matefském jazyce.
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Jak jiz bylo uvedeno, hypotéza 3 je potvrzena p-hodnotou, ale index determinace a
grafické znazornéni obou proménnych vykazuji pouze stfedné silnou linearni zévislost.
Znamena to, Ze urCitd Cast respondentl ma subjektivné vnimanou uroven komunikacni
ostychavosti v cizim 1 v matefském jazyce na piiblizné stejné Urovni. Pokud se neboji
komunikovat v matetském jazyce, nemaji vétSinou strach z komunikace ani v jazyce cizim.
A naopak, vyssi komunikaéni ostychavosti v cizich jazycich dosahuji ti, ktefi maji také
vysokou troven komunikaéni ostychavosti ve svém matetském jazyce. Jsou tedy v obou (a
moznd 1 v dal§ich) jazycich nekomunikativni, lze je pfifadit k nekomunikativnim typim,

zatimco ty prvni ke komunikativnim typtim.

Existuje vSak také vysoké procento téch, jichz se tato linedrni zavislost (pfima
uméra) netyka. Jsou to studenti, u nichz je zaznamenatelna spiSe inverzni zavislost jedné
promé&nné na druhé. Studenti, ktefi maji nizkou komunikac¢ni ostychavost ve svém rodném
jazyce, ale ve vyuce cizich jazykl projevuji svou obavu z komunikace a vyjadiuji vysokou
miru komunikaéni ostychavosti ve svém 1. studovaném cizim jazyku. Na druhé stran¢ vSak
také jsou studenti, ktefi ke komunikaci ve svém rodném jazyce piiliS netihnou,
zaznamenavame u nich vysokou miru komunikaéni ostychavosti, zato v cizich jazycich se
tato ostychavost z rodného jazyka neprojevila tak zieteln¢, nepfenesla se sem, a naopak
zde v cizich jazycich vnimame stfedni ¢i nizsi stfedni hodnotu komunikaéni ostychavosti.
Jedna se o vSechny piipady, které jsou v grafu €. 20 uvedeny pod naznacenou piimkou

v pravé oblasti grafu.

Komunikac¢ni ostychavosti v matefském jazyce jsme se zabyvali pouze okrajové,
jen ve vztahu k preferenci metody simulace v cizojazy¢né vyuce a ve vztahu ke stejnému
jevu vcizich jazycich. Je zfejmé, Ze komunikativnost studenti a jejich Uroven
komunikac¢ni ostychavosti v matefském jazyce je jev, ktery je ovliviitovan mnoha faktory a
neni vzdy vpfimém vztahu s komunikaéni ostychavosti v cizim jazyce, viz grafické

znazornéni (€. 20).

7.4 VERIFIKACE HYPOTEZ

Hypotéza 1: Mira studenty preferované metody simulace zavisi na urovni jejich

vybranych vnitinich charakteristik.
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Tuto hypotézu jsme ovéfovali pomoci kvantitativni metody Setfeni (dotazniku)
v kombinaci s metodou kvalitativniho Setfeni (projektivni Zivotopisné metody), kterou

jsme vnimali jako dopliiujici metodu k hlavnimu dotaznikovému Setieni.

Hypotézu ovéfovala ¢ast Levinova dotazniku (charakteristika dotazniku — viz
podkapitola 9.1 Pravidla pro zpracovani udaji z dotazniku) zaméfeného na preferenci
metod a stanoveni Grovné studentské jazykové kompetence a motivace. Udaje z dotazniku
jsme zpracovavali pomoci statistickych metod analyzy dat, v pfipadé 1. hypotézy se
jednalo o chi-kvadratovy test a korelaci proménnych. Formulovali jsme nejprve nulové
hypotézy, které vyjadiovaly vzajemnou nezavislost sledovanych proménnych. Pro kazdou
podhypotézu (tj. hypotézu 1.1.1 a 1.1.2) jsme vypracovali kontingenc¢ni tabulky
pozorovanych Cetnosti, stanovili jsme hodnoty ocekdvanych cetnosti u jednotlivych

proménnych, byla stanovena hladina vyznamnosti a = 0,05.

Zjistili jsme ze statistického zpracovani hodnotu p<0,05, proto jsme zamitli
hypotézu o nezavislosti danych proménnych.'”' Nasi stanovenou hypotézu potvrdilo téZ
tabulkové vyjadieni Cetnosti a grafické zobrazeni vazené¢ho priméru. Hypotézu potvrdily
téz kvalitativni kategorie Zivotopisné metody. Zavérem muzeme konstatovat, Ze platnost

hypotézy 1i jejich podhypotéz (1.1.1 a 1.1.2) byla potvrzena.

Hypotéza 2: Mira studentskych preferenci metody simulace md vliv na percepci

komunikacni ostychavosti studentii..

Tato hypotéza a jeji podhypotézy (2.1 a 2.2) byly ovéfovany pomoci kvantitativni
metody Setfeni a nasledné statické analyzy dat. K ziskdni dat byly pouzity dva vyzkumné
nastroje:

e Levinuv dotaznik ovétoval podhypotézu 2.1 (jeho cast zaméfend na zjisStovani
komunikac¢ni ostychavosti ve vztahu k cizim jazykim)

e Dotaznik PRCA-24 ovéioval podhypotézu 2.2 (24 polozek tohoto dotazniku
rozdélené do 4 vyznamovych sekci: skupinovéa diskuze, setkani, interpersondlni

konverzace, mluveni na vefejnosti)

Pro zpracovani jsme pouzili chi-kvadratovy test a jednofaktorovou analyzu rozptylu
ANOVA. Formulovali jsme nulové hypotézy, které byly opakem stanovenych hypotéz a
vyjadfovaly nezédvislost proménnych na sobg. Zjisténé tidaje jsme rozttidili do skupin a

vypracovali kontingen¢ni tabulky, stanovili jsme hodnoty o¢ekavanych Cetnosti, které jsme
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poté srovnali s pozorovanymi Cetnostmi. Opét byla stanovena hladina vyznamnosti o =
0,05. Ze statistické analyzy dat vyplynulo, ze hodnota p<0,05 u obou dotazniki, proto jsme

zamitli hypotézy o nezavislosti sledovanych proménnych.

Tab. ¢. 27 a Komunikac¢ni ostychavost v CJ x preference metody simulace

Zdroj Hodnota

variability SS Rozdil MS F P F krit
Mezi vybéry  4853,922 4 1213,481 79,42097 7,45E-47 2,399602
Vsechny
vybéry 4935,148 323 15,2791
Celkem 9789,07 327

Tab. ¢. 27 b Komunikaéni ostychavost v CJ x preference metody simulace (seéteni hodnot 1,2)

Zdroj Hodnota
variability SS Rozdil MS F P F krit
Mezi vybéry  4792,254 3 1597,418 103,5787 4,93E-47 2,632476
VSechny
vybéry 4996,816 324 15,42227
Celkem 9789,07 327

Sectenim hodnot metody simulace 1 a 2 jsme zjistili data uvedend v tabulce ¢. 27 b.

Tab. ¢. 28 Komunikaéni ostychavost v MJ x preference metody simulace

Zdroj Hodnota
variability SS Rozdil MS F P F krit
Mezi vybéry  31546,17 3 10515,39 115,2693 8,32E-51 2,632476
Vsechny
vybéry 29556,75 324 91,22454
Celkem 61102,92 327

Zavérem mizeme konstatovat, Ze obé podhypotézy 2.1 a 2.2 byly potvrzeny,

tudiz i platnost 2. hypotézy byla potvrzena.
Hypotéza 3: Existuje vzdjemny vitah (piimd uméra) mezi urovni vhimané dosaZené

komunikacni ostychavosti v mateiském jazyce a urovni vnimané dosaZené komunikacni

ostychavosti v cizim jazyce.
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Tuto hypotézu jsme ovéfovali pomoci zjisténych dat z dotaznikového Setfeni
(Levintiv dotaznik, dotaznik PRCA-24), kdy jsme vytvoftili korelaci zjisténych hodnot
komunikacni ostychavosti v cizich jazycich a komunikacni ostychavosti v matefském

jazyce. Pouzili jsme k tomu statistickou metodu regresni analyzy dat a korelaéni koeficient.

Na zacatku jsme formulovali nulovou hypotézu vypovidajici o vzdjemné
nezéavislosti obou sledovanych proménnych na sobé. Vypracovali jsme kontingencni
tabulky a stanovili hladinu vyznamnosti o = 0,05. Pomoci statistického programu Statistica
jsme zjistili hodnotu korelacniho koeficientu R. Z modelu regresni pfimky jsme zjistili
index determinace, ktery hodnotou 38% vykazoval pouze stfedné silnou linedrni zavislost
(velky rozptyl i mimo oblast piimky), avSak zjisténa p-hodnota byla mensi nez 0,05, a
hodnota Spearmanova koeficientu korelace R je vétsi nez 0,05 jako stanovena hladina
vyznamnosti (0,619>0,05), proto jsme zamitli nulovou hypotézu o nezévislosti obou
proménnych a existenci zavislosti mezi sledovanymi znaky povazujeme za dokézanou.
Tento zavér podtrhuje téZ naSe interpretace grafického znazornéni (graf ¢. 20) regresni

pfimky, kterd vykazuje rostouci tendenci.

Tab. €. 29 a Statistické udaje ke 3. hypotéze

Rozdil SS MS F Vyznamnost F
Regrese 1 3760,68 3760,68 203,3679919 3,40883E-36
Rezidua 326 6028,39 18,49199
Celkem 327 9789,07

Tab. €. 29 b Statistické udaje ke 3. hypotéze

Horni Dolni Horni
Koeficienty Ch.str.h. t stat Hodnota P Dolni 95% 95% 95,0% 95,0%
Hranice -0,2592 1,330182 -0,19486 0,845624182 -2,8760241 2,357627 -2,87602 2,357627

Soubor X 1 0,248086 0,017396 14,26071 3,40883E-36 0,21386244 0,282309 0,213862 0,282309

Zavérem muzeme konstatovat, ze i pres vyse uvedeny nesoulad vSech statistickych

vysledku k této hypotéze, 1ze hypotézu 3 povazovat za platnou.
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8 INTERPRETACE A DISKUZE VYSLEDKU VYZKUMU

V této casti interpretujeme a komparujeme vysledky vze$lé znaSeho vyzkumu
v obou etapach se zahrani¢nimi vyzkumy. Nejprve se zaméfime na interpretaci a diskuzi
vysledka z projektivni metody, poté na obsadhlejsi a pro verifikaci hypotéz vyznamnéjsi

vysledky z dotaznikového Setfeni.

81INTERPRETACE A DISKUZE VYSLEDKU ZIVOTOPISNE PROJEKTIVNI METODY
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Zivotopisnou projektivni metodu budeme interpretovat jiz jen struéné a krétce,
nebot’ analyze a téz nasledné interpretaci vybranych dat ztéto metody se vénovala jiz
podkapitola 6.2.

Diky této Zivotopisné projektivni metode jsme zjistili, ze studenti kladou velky
diraz na své afektivni potieby uceni se svij 1. cizi jazyk. Pozaduji zdbavny kontext, Zivéjsi
vyuku, vyuZziti tvofivého pfistupu ve vyuce. Z vypovédi respondentli dale vyplyva
pfevazujici prvotady zdjem o svij 1. cizi jazyk na obecné urovni, resp. pro vSeobecné

v

nikoliv specifické ¢i odborné ucely. Studenti také vnimaji vyssi uziteCnost, nebo 1épe
feCeno vyssi ploSnost uziti oné vSeobecné cizojazyéné urovné. Naopak, zda se, Zze porad
jesté nedokazou plné reflektovat potieby zaméstnavatelskych subjektl a pozadavky na
vysokoskolské absolventy (existence vzdjemné konkurence), které jiz vsobé onu
cizojazy¢nou specifickou (napf. ekonomickou, technickou, socialné-pravni apod.) znalost

absorbuji.

Ptedpoklddame, Ze tento piistup studentl ke svému 1. studovanému cizimu jazyku
by se mé&l jednak zarogit'* a téz zménit napf. prohloubenim studia cizich jazyki zvysenim
tydenni dotace hodin'* a prodlouZenim jazykové vyuky po celou dobu studia'?*, event. téZ
zavedenim zavéreCné zkousky jako soucasti bakalaiskych ¢i magisterskych statnich
zkousek. Je tfeba brat v potaz také pozadavky Evropské unie, nové standardy, koncepci
maturitnich zkousSek apod. tyto moznosti vSak plni funkci pouze extrinsické motivace
(studuji cizi jazyk kvili zkousce). Cilem vsak je, aby studujici ony pozadavky soucasné
doby a spole¢nosti na znalosti cizich jazyka v sob¢ interiorizovali a nasli pro ueni se cizi
jazyk jesté své individudlni vnitini motivatory. Spojeni vnéjsi i vnitini motivace podle

naSeho nazoru vytvaii v jedinci efektivni synergizujici efekt.

Zjistili jsme dale, Ze studenty ve vyuce 1. ciziho jazyka motivuje pfedevsim takova
vyuka, kterd by v sob¢ spojovala komunikaci (moznost vyjadfovat se k néfemu, zaujimat
stanovisko, pouzivani slovni zasoby) a hru (zabava, zazitek ze hry, tvofivost). Mnozi
vnimaji sviij nedostatek v konverzaci a v gramatice za svou nejvétsi kognitivné-motivacni
pottebu ve vyuce. Tento pozadavek kromé jesté dalSich svych charakteristik spliiuje praveé

v nasi praci sledovana metoda simulace.

8.1.1 Komparace vysledki Zivotopisné projektivni metody s vysledky ze srovnatelného

zahrani¢niho vyzkumu
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Pokusime se nyni komparovat dil¢i vysledky naseho a zahrani¢niho vyzkumu
vzeslé diky stejnému vyzkumnému nastroji — projektivni Zzivotopisné metod€. Tato
vyzkumna metoda kvalitativniho Setfeni dat byla pouzita pii vyzkumu v roce 2002 na
Univerzité v Bielefeldu. (Riemerova, 2003, dale t¢Z Edmondson, 1996, 1997, 2000)
Respondenty tedy byly také vysokoskolsti studenti a na zékladé vlastni Zzivotopisné
biografie ke svému uceni se cizi jazyk (Sprachlernmotivationsbiographie) byly
zaznamenavany jejich motivatory, obliba anglického jazyka, zajem o tento jazyk, ale také
rizné negativni pocity prozivani (strach, pocit neuspéchu apod.) ve vztahu k uceni se cizi
jazyk.'” Zuvedené studie vybereme jen ty vysledky, které lze sna$im vyzkum
komparovat.

Pokud jde o jazyky, ke kterym se studujici v rdmci Zivotopisné metody pisemné
vyjadiovali, v némeckém vyzkumu §lo o relaci studentd k angli¢ting'?’, kterou na
univerzité studuji jako sviij hlavni jazyk, v naSem vyzkumu se ¢esti studenti vyjadiovali ke
svému hlavnimu, tj. prvnimu studovanému cizimu jazyku, kterym byla bud’ anglictina
nebo ndméina. Podty probandii v obou vyzkumech byly srovnatelné.'*’

Pokud jde o konkrétni jednotliva vyjadieni respondenti, ta byla v obou vyzkumech
kategorizovana podle charakteru Setfeni. Zahrani¢ni vyzkum kladl velky diraz na zjisténi
motivatord, na postihnuti motivace studentl ve vztahu k AJ jako takové, proto se vyzkum
zamétil spiSe na analyzu téchto faktorii. Charakter vypovédi studentl je v obou zemich
naprosto srovnatelny, také vyjadiuji vic¢i cizimu jazyku nejenom pozitivni stanovisko, ale 1
negativni. V nasem vyzkumu se projevila vétsi obliba AJ ve srovnani s NJ, coz pripisujeme

uvedenym fonetickym davodim (libozvucnost), také ur¢itému rozdilu v gramatické

sloZitosti obou jazykd.

Ztotozniujeme se se zaveéry zahranicniho vyzkumu k této problematice, Ze totiz
existuyje mnoho divodid ¢i zdroji, které pozitivné nebo negativng, z casti také
retrospektivné ovliviiuji motivaci. Velmi zde zalezi na postoji k danému jazyku, také na
budoucich moznostech a piilezitostech vyuzit znalosti cizich jazykid. Anglictina jako
lingua franca bude mit alespofi v dohledné dobé& v porovnani s ostatnimi cizimi jazyky
lepsi vychozi pozici.

Podle naseho nazoru lze z mnohych vypovédi nasich studentt vycist ,,mezi fadky®,
ze se potiebuji ve svém postoji k cizimu jazyku jesté vice utvrdit, sami zatim pochybuji o
spravnosti svého (ve vétSiné piipadl negativniho) postoje, a to je jak soudime idedlni

ptilezitost pro vyucujiciho, aby pfedlozil studentim urcitou mozaiku nejriznéjSich
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zajimavych pro studovany obor aktivit, tak aby si potom student sam mohl ,,prozitim

téchto aktivit™ rekonstruovat sviij postoj k danému cizimu jazyku.

8.2 INTERPRETACE A DISKUZE VYSLEDKU DOTAZNIKOVEHO SETRENI

Dotaznikové Setfeni bylo stéZejni Casti celého vyzkumu, jehoZ analyza dat pfispéla
k verifikaci hypotéz. Tyto vysledky dopliuji ¢i jen podtrhuji téz vysledky vzeslé

z predvyzkumu.

Pokud jde o data zjisténa z Levinova dotazniku, kterd zkoumala uroven
kompetence, motivace a preferenci metody simulace a téZ uroven komunikacni
ostychavosti v cizim jazyce, miZeme sohledem na analyzovand data a na naSi
pedagogickou zkusenost konstatovat nasledujici: Domnivame se, ze studenti vice vnimaji
svou uroven motivace v cizich jazycich jako néco, co je s nimi vnitiné spjato, a z tohoto
uhlu pohledu je motivacni uroven vice realistictéjSim, pravdivéjSim obrazem. Samoziejmeé
neméli jsme v naSem vyzkumu néstroj, ktery by ndzor studentli ovéfil, na to se ale ani nas
vyzkum nezaméioval. PotéSujici je, ze ve vztahu ke svému 1. cizimu jazyku pouze mizivé
procento studentli (neceld 2%) vnima svou motivaci jako velmi slabou. Slabou motivaci jiz
projevuje vice nez 11% respondentli. Pokud propojime tyto vysledky s vysledky
z zivotopisné metody, miizeme fici, ze minimalné¢ skrz zdiraznéni vnéjSich aspektii

motivace lze alesponl onu uvadénou velmi slabou troveil motivace pozitivné ovliviiovat.

Podivame-li se na studentské vnimani své jazykové trovné, mizeme se domnivat,
ze se studenti budou ve své jazykové kompetenci bud’ precefiovat nebo naopak
podceniovat, coz je také cCasty jev, tedy Ze deklamovana jazykova uroven kompetence
nemusi v takové mife jako u motivace odpovidat realité¢. Postihnout subjektivné svou
jazykovou uroven pouze do jednoho stupn¢ dané urovné je velmi obtizné, to také podtrhuji
vysledky zivotopisné projektivni metody, kdy studenti vnimali rozdily ve svych
schopnostech v ramci jednotlivych jazykovych dovednosti (mluveni, psani, poslech, ¢teni).
Podle mého ndzoru mnoho studentl, kteti nebyli schopni se podle tohoto klice zatadit,

zvolili ,,primérnou‘ kategorii B1-B2.

Kvitujeme zdjem studentli participovat na tzv. volnych ucebnich ¢innostech, tedy
téch, které jsou zalozeny na kooperativni ¢innosti. Zda se, Ze v této souvislosti jiz miiZzeme

hovofit o trendu ¢i ur¢itém smefovani studentl k uplatiiovani konstruktivistickych principit
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ve vyuce. Ztohoto uhlu pohledu vnimame téz preferencni propad nejvyssi urovné
preference vii¢i metodé hrani roli a naopak nejvyssi preferencni nartist metody simulace (v
poméru 5 : 1 pro metodu simulace). Je zifejmé, ze studenti reflektuji sami vyznamové
rozliSeni obou ¢innosti, avSak spiSe ambivalentniho charakteru, s tim, Ze na jednu stranu
z vysledkidi zivotopisné projektivni metody (i z anketniho Setfeni v predvyzkumu)
vyplynulo, ze by studenty motivovala zdbavna forma vyuky (ve 23% pftipadl), na druhé
strané citi, Ze metoda hrani roli na akademickou piidu neni az tak vhodna. Studenti si svou
preferenci metody simulace i tim, Ze nejvice tuto metodu preferuji studenti s nejvyssi
dosazenou urovni jazykové kompetence a s nejvyssi motivaci, zpétné¢ uvédomuji, ze
metoda simulace je vhodna a ur€end pravé pro studenty s jiz pokrocilou urovni jazykové
kompetence, ktefi dokdzou do svého postoje implementovat i kompetence socidlni,

odborné a ptip. interkulturni. Uspét v odborné komunikaci v rdmci metody simulace totiz

neni nijak jednoduché a potiebuje vyuziti v§ech kognitivnich i afektivnich rezerv studenta.

Tim, Ze jsme zjistili, Ze metodu simulace preferuji pravé studenti s vyssi Grovni
jazykové kompetence a motivace, tim jsme také zjistili, ze tito studenti dosahuji nizsi
urovné komunika¢ni ostychavosti. Tedy také jinak feeno, nizké tGrovné komunikacni
ostychavosti v cizich jazycich, ale i v matefském jazyce dosahuji studenti, kteti reflektuji
vys$si troven své jazykové kompetence a disponuji vyssi urovni motivace ucit se cizi jazyk.

Tito studenti pak logicky na vyssi Girovni preferuji pravé metodu simulace.

Relativné vysoké procento studentll proziva pii osvojovani ciziho jazyka urCitou
hladinu komunika¢ni ostychavosti (pifes 54% - secteni stfedni a vysoké hodnoty
komunikacni ostychavosti v cizich jazycich). Pokud tyto vysledky propojime opét
s vysledky Zivotopisné projektivni metody, pak dle studentti Ize jako pfic¢inu stanovit jejich

nedostate¢nou slovni zasobu, gramatickou nejasnost a obavy z chyb.

Ze vzajemné korelace komunikaéni ostychavosti v cizich jazycich a v matefském
jazyce vyplynulo, ze tyto dvé proménné jsou na sob¢ zavislé. Tteti nase hypotéza byla sice
potvrzena, avSak nikterak pfesvédCivé. Zde jsme piedpokladali nevyraznou korelaci.
Pokud jde o obavu z komunikace v matefském jazyce, pak je tato zplisobena jinymi vlivy a
ma rovnéz jiny charakter nez komunikaéni ostychavost v jazyce cizim. Zde vice nez u
komunikacni ostychavosti v cizim jazyce hraje roli rodina jako zakladni atribut matetské

komunikace.
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8.2.1 Komparace vysledka dotaznikového Setieni s vysledky srovnatelnych zahrani¢nich
vyzkumii

Potvrzujeme vysledky vyzkumu Mc Croskyho (1997), ze kterého vyplynulo, Ze
jedinci s vysokou urovni komunikaéni ostychavosti se vyhybaji zapojeni do redlné i
imaginarni komunikace s ostatnimi. Na§ vyzkum se sice nezabyval pozorovanim tohoto
jevu, ale vzeslo z n¢j, ze komunikacné ostychavi studenti vyuku zaloZenou na metodé
simulaci, tedy na onom propojeni realné a castecné imagindrni komunikaci, nepfilis

preferuji.

Zjisténé udaje tykajici se komunikacni ostychavosti v matefském jazyce muzeme
komparovat s obdobnym vyzkumem, ktery byl proveden v roce 2000 na Univerzité ve
Wisconsinu. Tento zahraniéni vyzkum se zaméfil na zjiSténi Grovné komunikaéni
ostychavosti (dale téz knihovni uzkosti a Uzkosti ze psani) a vlivem komunikacné
zaméteného kurzu na tyto akademické izkosti. Pro méfeni komunikacni ostychavosti byl
uzit stejny vyzkumny nastroj jako v nasem Setfeni — dotaznik PRCA-24. Stejné jako
v naSem vyzkumu i v zahranicnim byly zjiStény relativné malé, statisticky nevyznamné
rozdily v komunikaéni ostychavosti mezi pohlavimi. Navic na§ vyzkum byl zalozen na
relativné malém vzorku muzi, byt tato disproporce v poctu studentii podle pohlavi
odpovida realné situaci a redlnému souboru studenti na FSE UJEP. V zahrani¢nim
vyzkumu bylo zjiSténo, ze studenti, ktefi nenavstévovali jisty kurz vefejného mluveni,
projevovali vice tizkosti ohledné obecnych komunikacnich dovednosti a vefejného mluveni
nez studenti, ktefi kurz navstévovali a dokondili jej. Tento predpokladany fakt ma i pro nas
vyzkum nesmirné¢ obohacujici vyznam. Prameni z toho tedy, ze komunika¢ni ostychavost
(1 v matefském jazyce) je jev, ktery je spravnym cvi¢enim a efektivnim posilovanim
pozitivné ovlivnitelny. Podle naseho nazoru pravé pozitivnim zpevnénim komunikativnich
dovednosti v matefském jazyce ziska student jednak akademické kompetence, sebedivéru
nejen ve své jazykové schopnosti, tedy napt. rozsifi si slovni zasobu, tvofivé mysleni
apod., ale Ize téz tyto cvicenim a zpevilovanim nabyté schopnosti a kompetence prenést i
do cizojazycné vyuky, ktera je vice nez mluva v cizich jazycich zalozena vice na
afektivnich potiebach a pfenesend sebedlivéra vznikla a rozvijend téz zazitky Uspéchu ve
své prenesené jazykové dovednosti v cizich jazycich bude pozitivné pulsobit na
odstranovani komunikacni ostychavosti a znasobovat efekt cizojazy¢né vyuky. Proto je
dialezité podle naseho soudu péstovat takovou vyuku, ktera studentim umozni budovat a

rozvijet své cizojazyéné kompetence bez tizkosti a pocitu strachu. Je nutné studentiim fici,
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ze nemaji mit obavu z chyby. Timto adekvatnim ekvivalentem je podle naseho néazoru

v nasem vysokém skolstvi dosud nepravem nevyuzivand metoda simulace.

Ptestoze na§ vyzkum nebyl experimentdlniho charakteru a nezabyval se ucinnosti
metody simulace ve vztahu k odstranovani komunikacni ostychavosti v cizich jazycich,
jsme piesvéd&eni o tom,'* e pravé dasledné uplatnéni metody simulace ve vyuce cizich
jazykl mé pozitivni vliv na snizovani ¢i odstranovani komunikac¢ni ostychavosti u studenti
vysokych Skol. K tomuto zavéru nas vedou i1 vysledky naseho Seteni, kdy pro sniZeni
komunikac¢ni ostychavosti jsou jiz ,,pfedptipraveny vhodné podminky pravé tehdy, pokud
studenti ve vyuce preferuji metodu simulace jakozto jednu =z aktivizujicich metod

vychazejici z konstruktivistickych piistupa.

ZAVER

Tato prace se zaméfila na zkoumdani oblasti cizojazyéné vysokoSkolské vyuky
odpovidajici modernim trendiim vzdélavani. Prace se skldda ze dvou na sebe navazujicich

¢asti — teoretické a empirické.

Cilem teoretické ¢asti prace bylo nejprve definovat hlavni proménné vstupujici do
vyzkumné ¢asti prace a postihnout teoretické soukoli v podobé souvztaznosti sledovaného
problému. Zajimala nas pfedev§im problematika obecnéjSiho a posléze i1 uzsiho ramce, do
kterého byl vsazen hlavni pfedmét naseho zkoumani, jimz byla metoda simulace a jeji
reallizace ve vyuce cizich jazykt spolu s dopadem na miru komunikacni ostychavosti u

studentd.

Na jedné stran¢ jsme se snazili postihnout problematiku konstruktivistického sméru
vzdélavani a aplikace jeho myslenek propojenim s kooperativnim ufenim a vsazenim
metody simulace do radmce aktivizujicich metod. Na strané¢ druhé nas zajimala
problematika osvojovani ciziho jazyka, z niz pak nejprve teoreticky pohled na proces
osvojovani jazyka a piedstaveni souasnych modernich pfistupil a tendenci v této oblasti, a
v neposledni fadé také propojeni principti konstruktivistické vyuky ve vyuce cizich jazyki

realizované metodou simulace. Z jazykové oblasti nas dale zaujala problematika
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komunikac¢ni ostychavosti, kterou jsme nejprve pojali vice z teoretického hlediska a poté ji
zaradili jako stézejni soucast ¢asti empirické.

V empirické €asti jsme se zabyvali mySlenkou propojeni uZiti a realizace metody
simulace v konstruktivisticky pojaté cizojazycné vyuce na vysokych skolach s moznostmi
postupného odstraiiovani komunikacni ostychavosti u studentd. Problém uzkosti,
stydlivosti ucicich se a jejich komunikacni ostychavosti v cizich jazycich vSak musime
vnimat v celé své souvislosti,'” je tieba vzit v ivahu napf. vztah studujicich k cizojazyéné
vyuce. Proto jsme se vempirické cCasti zabyvali i témito otdzkami, a to predevSim
v pfedvyzkumu a v 1. ¢asti hlavniho vyzkumu zamétené na zjistovani kvalitativnich dat
metodou zivotopisné projektivni metody. Ve 2. ¢asti hlavniho vyzkumu jsme ziskané data
ovéfovali v kvantitativnim Setfeni dotaznikovou metodou. Vzhledem k tomu, Ze se jednd o
problematiku, k niz by byl vhodny spiSe longitudindlni experimentaln¢ zaméteny vyzkum,
rozhodli jsme se proto tuto oblast naSeho Setfeni z(zit na vztah preference metody
simulace u studentl a vliv této preference na vnimanou motivaci a Groven jazykovych
kompetenci u studentti (tedy na jevy ¢i vybrané vnitini charakteristiky osobnosti, které jsou
pro odstrafiovani komunikacni ostychavosti velmi podstatné az nezbytné) a propojili jsme
tuto preferenci metody simulace se subjektivné pocitovanou mirou komunikaéni
ostychavosti u studentd, a to jak v cizim jazyce (na kterou se nd$ vyzkum pievazné
zamétoval), tak také v porovnadni s komunikaéni ostychavosti v jazyce matefském.
Zabyvali jsme se v této empirické casti tim, co si studenti mysli sami o sobé, o svych
dovednostech a pocitech uzkosti ve vztahu k cizimu jazyku, zkoumali jsme jejich

sebehodnoceni.

Zjistili jsme, ze pokud studenti tihnou ve vyuce cizich jazyka k preferenci
aktivizujicich metod, metod zaloZenych na konstruktivistickych principech, na metod¢
simulaci, jsou to ti studenti, ktefi jsou vice motivovani a maji jazykové kompetence
(alespont podle svych subjektivnich soudll) na vySsi Grovni, tak tito studenti subjektivné

pocituji ve vyuce cizich jazykl na vysoké skole niz§i miru komunikacni ostychavosti.

Na zavér je dilezité zdlraznit, Ze oblast naseho vyzkumu nebyla v zaddném piipadé
néjak vykonstruovana ¢i umeéle vytvorena, nybrz vychézi ze skute¢né potieby cizojazycné
vyuky na konkrétni vysoké skole - FSE UJEP v Usti nad Labem, pfi¢emz zkoumany
problém je aplikovatelny v Sir§im méfitku na ostatni vysoké Skoly nefilologického

zameéreni.
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Vysledky naseho Setfeni mohou poslouzit k dal§imu vyzkumu zaméfeného na
danou oblast a rozpracovat je z mnoha hli pohledu, napf. na jiz uvedeny longitudinalni
vyzkum, dlouhodobé realizace metody simulace v cizojazy¢né vyuce a jeji vliv na
postupném snizovani ¢i odstrailovani komunikaéni ostychavosti. Dalsi oblast Setieni by si

mohla klast nasledujici cile:

e zavedenim metody simulace do vyuky vytvafet vhodné podminky pro to, aby
studenti spontanné prezentovali své postoje a nasledné tak bylo stimulovéano i jejich
samostatné mysleni a argumentaéni zptsobilost,

e vytvofit koncepci odstraiiovani komunikacnich bariér vysokoskolskych
studentll za pouziti diskuznich a inscenacnich metod (metody simulace), zabyvat se
dlouhodobéji problematikou efektivni vyuky cizich jazykd na vysokych Skolach
nefilologického zaméfenti,

e vypracovat teoreticky model optimalniho uziti aktivizujicich metod ve vyuce
cizich jazykt na vysokych Skolach nefilologického zaméfeni se zaméfenim na rozvoj
komunikativnich kompetenci a zvolit optimadlni metodu, kterda by maximalné
vyhovovala studentim pii rozvoji jejich aktivnich komunikativnich dovednosti
v cizojazycné vyuce

Podle mého nazoru je vyuzivani metody simulace v cizojazy¢né vyuce na vysokych
Skolach nejen nefilologického zaméfeni velmi potfebné pro budouci uplatnéni absolventli
vysokych Skol, pravé pro sviyj integrujici charakter. Je dileZit¢ zavedenim této metody
simulace do vyuky vytvaret vhodné podminky pro to, aby studenti spontdnné€ prezentovali
své postoje, stimulovat jejich samostatné mysleni a argumentacni zptsobilost. Tim totiz
dochazi ke vzajemnému propojovani teoretickych poznatkl a praktickych zkuSenosti, tedy
ke zmenSovani diametrdlniho rozdilu mezi svétem teorie a svétem praxe a tedy
k zefektivnéni celého procesu jazykového vzdélavani na vysokych Skolach. Pokladdm
proto za dulezité rozvinout a aplikovat metodu simulace zalozenou na konstruktivistickém
pristupu do oblasti teorie i praxe vyuky cizich jazykl na vysokych Skolach nefilologického

zaméfeni.
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Priloha I Prehled vyvoje cizojazyénych metod

Oblast vyuky cizich jazykt se zaméfovala bud’ na prioritu gramatickych pravidel nebo na pragmatickou
funkci jazyka. Clenéni cizojazyénych metod se mize lisit lokalné i temporalné. Napf. diiraz na jiné metody
byl ve Spojenych statech americkych, Velké Britanii, Némecku, Francii ¢ tehdejsim Ceskoslovensku. Pro
Spojené staty byla napi. na zacatku 20. st. zndma Berlitzova metoda, ve 30. letech minulého stoleti typicky
tzv. Cteci pristup (reading approach) s dirazem na Cteni s porozuménim. Ve Velké Britanii se ujal od 40. let
20. stoleti tzv. situadni pristup zduraziujici situaéné zakotveny mluveny projev, ve Francii tzv. Gouinova
metoda a dalsi (vice viz Hendrich, 1988).

< GRAMATICKO-PREKLADOVA METODA
Tato metoda, jakozto prvni metodicky princip vyuCovani cizim jazykdm, odpovida
tradi¢nimu modelu gramatiky, s jejiz pomoci ucici se spravné rozumi cizojazy¢nym vétam
a také se je uc¢i sam konstruovat. Cilem je znalost slovnich vyrazli a gramatickych pravidel
ciztho jazyka. Dtkazem spravného osvojeni a ovladdnuti jazyka je pieklad; tzv.
Hiniibersetzung a Heriibersetzung (Neuner, In: Bausch, 1991).

v’ Kritika gramaticko-piekladové metody
Podle J. Hendricha (1988) pteziva tato metoda v riznych variantdch do soucasnosti a to ve
vyuce odtrzené od redlného upotiebeni jazyka v praxi, v transmisivnim pojeti vyuky, ve
které pievazuje Cteni a preklad, kdy se studujici uc¢i sloviim izolovang, mimo sviij kontext.
H. Hammerly (Chodéra, 2000) naptiklad postrada u této metody zohlednéni audio-oralniho
aspektu. Soudime, Ze osamoceny diraz na ¢teni a psani je nepfirozeny, nebot zakladni
funkci jazyka je ustni komunikace. Z dne$niho hlediska mizeme povazovat tento zptisob
vyuky v mnoha aspektech za naprosto nepfijatelny: chybéjici komunikace, pfecenovani
ulohy gramatiky, role chyby ve vyuce cizich jazyk.

< PRIMA METODA
Tato metoda je zvana téz induktivni ¢i pfirozend metoda (Neuner, In: Bausch, 1991).
Zastanci této metody usilovali o maximalni uzivani ciziho jazyka ve vyuce; ucit se jazyk

pfirozenég, pricemz matetsky jazyk byl z u¢ebniho procesu tiplné vyloucen.

V' Kritika pFimé metody
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Pozitivni je, Ze v centru pozornosti stala mluvend fe¢ (s dlrazem na vyslovnost).
Nedostatkem byla ale pfedstava, ze osvojovani ciziho jazyka je stejnym procesem jako
osvojovani jazyka matefského (Hendrich, 1988). Negativni na této metod¢ je podle H.
Hammerlyho (Chodéra, 2000) to, ze zakazuje uzivat mateisky jazyk ve vyuce, coz vede
k nedorozuménim a ndsledné demotivaci. Z mnohostranné diskuze o roli matetského
jazyka ve vyuce cizich jazyki totiz nakonec vyplynulo, Ze matefsky jazyk ma ve vyuce
nezastupitelnou tlohu. Dokonce jeho pfimétené uziti ma vliv i na sniZeni tzv. afektivniho
filtru (podle S.Krashena) a tim i na vét$i ochotu komunikovat. Obdobné¢ i V.Cookova
(1993) zpochybiiuje vyluéné pouzivani cilového jazyka a dodava, ze ucitelé by méli
pouzivat cilovy i matetsky jazyk ucicich se. Macaro (Crawford, 2004) objevil, ze vyssi
mira ucitelova pouzivani cilového jazyka nezvySuje miru studentského pouzivani cilového
jazyka. Soucasné bylo zjisténo, ze nepravidelné kratké pouzivani mateiského jazyka
ucitelem nezvySuje u ucicich se pouzivani jejich matefského jazyka. Pouzivani matetského
jazyka tedy nezbytn€ nebrani osvojovani ciziho jazyka.

<» ZPROSTREDKOVACIi METODA "’
Tato metoda v podstaté navazuje na metodu piimou a rozSifuje ji. Kromé& vysvétleni
gramatickych a sémantickych otdzek, abstraktnich myslenkovych chodi apod. byl
zachovan princip jediného (tj. ciziho) jazyka v procesu vyuky. Vice se prosazuji rtizna
ustni jazykova cviceni na zaklad¢ zivé mluvené jazykové situace.

v’ Kritika zprostiedkujici metody
Tato metoda zna¢né prekonala nékteré nedostatky metody pifimé i gramaticko-piekladové.
Pozitivem je diraz na aktivitu u¢iciho se, jak dokumentuje J. O. Hruska (Hendrich, 1988,
s. 264) jiz vroce 1916: ,,...Zdk nemd se uciti pravidlum, nybrz je objevovati za pomoci
ucitelovy, za obtizné mechanické uceni md se heuristickou metodou povzbuzovati
pozorovaci schopnost, probouzeti soudnost a samostatnost mysleni Zakova, podporovati
jeho pameét a ziskavati jeho vuli.

< AUDIOLINGVALNI (AUDIOORALNI) A AUDIOVIZUALNi METODA

Audiooralni metoda spojuje znaky amerického strukturalismu s behavioralni psychologii,
ve vyuce klade diraz predev$im na poslech a mluveni, teprve potom na ¢teni a psani.
Cilem je rozvoj jazykové dovednosti skrz népodobu (schéma: podnét x reakce) a
kontinualni cviéeni (procvicovani) vétnych vzorci v mnoha variacich, tzv. pattern drill."!
Audiovizualni metoda je zalozena na postupném pouzivani technickych médii, zvyraznuje
vizualni elementy (princip ndzornosti — propojeni obrazu se zvukem) ve cviceni vyznami a
struktur.

v’ Kritika audiolingvdlni a audiovizudlni metody

Tyto metody mély nesporny vliv na pojeti vyucovani cizich jazykd i mimo USA, kde
vznikly ve 40. letech (Hendrich, 1988). AvsSak i piesto byly pokracovanim
behavioristickych ucebnich teorii (Mitschian, 2000). Pfes patrny velmi silny mechaniza¢ni
dril ve vyuce (jednalo se o intenzivni vyuku, aby doslo k automatickému transferu), se u
téchto metod jiz objevuje dilezity piiklon kjazyku jako autentickému situacné
zakotvenému systému. Cilem této metody je Sprachkonnen nikoliv Sprachwissen (Neuner,
In: Bausch, 1991). U audiovizudlni metody se, ptfes stalé upozad’ovani aktivniho
jazykového projevu ucicich se ve vyuce, vychazi z textii a situaci, v nichz se ocitd moderni
Clovék. Jde tedy o maximalni zpfitomnéni reality ve vyuce cizich jazykl s dirazem na
hovorovy jazyk (Kollmannova, 2003).
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< KOGNITIVNIi PRISTUP (event. kognitivni metody)
Zakladem kognitivniho pfistupu je kognitivni psychologie J. Piageta a transformacni
gramatika N. Chomského. Tyto metody se vztahuji ke kognitivné teoretickym modeliim,
které definuji proces osvojovani ciziho jazyka za vlastni uvédomély postoj ucicich se
k myslenkovym ¢innostem (Kollmannové, 2003, Neuner, In: Bausch, 1991). Uceni podle
kognitivni teorie klade velky dlraz na proces porozuméni, pii némz je dalezité vnimat
ptedchozi znalosti ucicich se a tvorbu jejich kognitivnich struktur.

V' Kritika kognitivnich metod
Tento pristup jasné definuje pravo studenta na chybu, protoze délat chyby v procesu
cizojazy¢né vyuky je ptfirozené; jde také stale vice o zodpovédné uceni. Ptes tyto nesporné
klady je nékterymi odborniky povazovan kognitivni pfistup v cizojazy¢né vyuce pouze za
modifikovanou gramaticko-pfekladovou metodu vyhovujici transmisivnimu modelu
vyuky.

< KOMUNIKATIVNI PRISTUP

Komunikativni pfistup, zvany téz princip komunikativnosti, komunikativné-pragmaticka
metoda, komunikativni didaktika a metodika (Neuner, In: Bausch, 1991) se zacina
uplatiiovat od 70. let minulého stoleti. Tento pfistup vychazi z pragmatického pojeti
jazykové komunikace a odpovidd konstruktivistickému interakcionismu; z hlediska
pedagogické orientace klade dliraz na vyucovani soustfedéné na uciciho se jako na ucici se
subjekt a na jeho potteby a zdjmy (Polackova, PiSova, In: Vanova a kol., 2003). Mezi
zakladni principy vyuky uplatitujici komunikativni pfistup patfi: motivace, matetsky jazyk
v procesu cizojazy¢né vyuky, rozvoj osobnosti, sociokulturni faktory. Komunikativni
pfistup znamend koncentraci na kontextualizaci jazyka a jeho pouzivani ve smysluplné
interakci. Schopnost komunikovat je odvozovéna z analyzy situace, uréitych roli a druhii
textll; formy procvicovani béhem vyuky simuluji redlnou komunikaci v cizim jazyce.
V centru pozornosti uz nestoji bezchybny jazykovy projev, naopak je zvySena tolerance
k chybam, rozviji se kreativni ¢innost, jazyk je pouze prostfedkem komunikace.

v’ Kritika komunikativniho pFistupu

Muzeme konstatovat, ze v popiedi tohoto pfistupu je, na rozdil od behavioristického
modelu, jazykova fe€ jako aspekt lidské ¢innosti, lidského jednani, kteréd je nahlizena jako
akt dusevné-kreativni ¢innosti (Neuner, In: Bausch, 1991). Méni se role uditele v procesu
vyuky; jiz neni vniman jako zprostiedkovatel védomosti, nybrz jako pomocnik v procesu
uceni, facilitdtor. Pozitivni je téZ to, ze se rozviji aktivita samych ucicich se, je to
v podstaté jediny pfistup orientovany pouze na jazykové vzdélavani, ktery jako jediny od
dob gramaticko-pfekladové metody 1 z historického hlediska klade co nejvétsi diraz na
aktivni konstrukci znalosti (rozvoj vyjadfovaci schopnosti k ucasti na komunikaci
v simulovanych situacich a na samotné¢ vyuce). Méni se socialni formy vyuky — oproti
dominanci frontalni formy vyuky se upfednostiiuje parova a hlavné skupinova prace.
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Priloha II Dotaznik pro studenty

DOTAZNIK
Mili kolegoveé, studenti, rdadi bychom Vas pozddali o vyplnéni ndsledujiciho dotazniku,
jehoz data slouzi pouze pro vyzkumné ucely. Tématem je Setieni komunikacni ostychavosti
studentii v cizim a v materském jazyce. Dotaznik se sklada ze 3 casti. Dekujeme predem za
jeho vyplnéni.

anonymita respondentii je zarucena!!!

I.
Dopliite prosim (event. zaskrtnéte zvolenou variantu):

1) Studovana vysoka skola: FSE UJEP
2) Pohlavi: Zena x  muz
3) Veék: 18—20 21-30 31-40 41-50 51 avice
4) Studijni obor ¢i studijni program:
5) Rocnik studia:
6) Vasim rodnym jazykem je:
7) Vyrostl(a) jste v Ceském jazykovém prostfedi? a)ano b)ne
8) Vyrostl(a) jste ve dvoujazy¢ném ¢i vicejazyéném prostiedi?: a) ano b) ne
Pokud ano, o jaké jazyky se jednalo? .........c.cccevvrenennen.
9) Ktery cizi jazyk studujete na FSE UJEP jako tzv. ,,1. cizi jazyk™? (tzn. vy$$i Groven
obtiznosti) ..............
a) Oznacte svou Uroven jazykovych dovednosti v tomto ,,1. cizim jazyce*
za&atetnik (A1-A2) — stiedné pokro¢ily (B1-B2) — vice pokrogily (C1-C2)'*
b) Je vas souasny ucitel ,,1. ciziho jazyka“ rodily mluv¢i tohoto jazyka?
¢) Oznacte na Skale, jak silna je Vase motivace ucit se ,,1. cizi jazyk*
velmisilnda — silnd — priméma - slaba — velmi slaba
d) Kolik let studujete tento ,,1. cizi jazyk“? .......c.ccoeenee.

cvwr

a) Oznacte na Skale svou Uroven jazykové dovednosti v tomto ,,2. cizim jazyce*
zacateCnik - stfedné pokrocily - vice pokrocily
b) Oznacte na Skale, jak silnd je vaSe motivace ucit se vas ,,2. cizi jazyk*
velmi silnda — silnd — priméma — slabd — velmi slaba
¢) Kolik let jiz studujete tento ,,2. cizi jJazyk*? .......ccceeueeneee.
f) Je vas soucasny ucitel ,,2. ciziho jazyka“ rodily mluv¢i tohoto jazyka?
a) ano b)ne

11) Zatrhnéte, prosim, ptip. dopliite hlavni divod, pro¢ se ucite Vas ,,1. cizi jazyk™ na
FSE UJEP
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- pouze studijni pozadavek

- studijni pozadavek a miij osobni z4jem o tento jazyk/kulturu dané¢ho naroda
- pouze muj osobni zdjem o tento jazyk/kulturu daného naroda

- jetojazykova tradice v mé roding (tento jazyk je tradici v mé roding)

- nevim

12) Zamyslite pokracovat v dalSim studiu Vaseho ,,1. ciziho jazyka® 1 po sloZeni
zkousky z tohoto jazyka? (Ucast v jazykovych kurzech, studium ¢&i prace v zahranici,

samostudium)
- ano, i po slozeni zkousky hodlam pokracovat ve studiu svého ,,1. ciziho
JAZYKA™ e st
- ne, po slozeni zkousky jiz nehodlam dale pokracovat ve studiu svého ,,1.
ciziho jazyka*

13) Vyhledavate pravidelné pfilezitosti slySet ¢i pouZivat svij ,,1. cizi jazyk* 1 mimo
fakultni kurzy tohoto ciziho jazyka? (napf. poslech radia ¢i televize v cizim jazyce,
konverzace s rodilymi mluvéimi v cizim jazyce atd.) a)ano b)ne

Zatrhnéte na Skale stupei souhlasu ¢i nesouhlasu s nasledujicimi vyroky:
(1 = absolutné souhlasim, 2 = souhlasim, 3 = piil na piil, 4 = nesouhlasim, 5 = absolutné
nesouhlasim)

14) Pti pouzivani svého ,,1. ciziho jazyka“ vétSinou pocituji uzkost
1 2 3 4 5

15) Pokouset se komunikovat v mém ,,1. cizim jazyce* je pro mne vétSinou frustrujici

1 2 3 4 5
16) Povazuji za lepSi pouzivat ke komunikaci svlj mateisky jazyk, nez abych
v urcitych situacich pouzival sviyj ,,1. cizi jazyk™

1 2 3 4 5

17) Citim se nepfijemné nebo pocit'uji uzkost, kdyz hovoiim svym ,,1. cizim jazykem*
béhem aktivit tykajicich se cizojazynych témat (rodina, pocasi, cizojazy¢na kultura,
studium v zahraniéi, sport, hobby atd.)

1 2 3 4 5

18) Citim se nepiijemné nebo pocit'uji Uzkost, kdyZz pouzivam sviyj ,,1. cizi jazyk* pii
praci s gramatikou, pfi diskuzi o gramatice nebo pii kladeni otazek tykajicich se
gramatiky a jejiho pouzivani (napft. slovni zésoba, poradi slov ve vété, idiomy, slovesna
spojeni atd.)

1 2 3 4 5

19) Citim se nepfijemné nebo pocituji uzkost, kdyz pouzivam 1. cizi jazyk pii préci
s testy ¢i jinymi tkoly, pii diskuzi o testech ¢i o jinych ucebnich ukolech nebo pii
kladeni otazek tykajicich se testl ¢i jinych ucebnich ukoll (povaha testu, kolika témat
se bude tykat atd.)

1 2 3 4 5
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I1.

20) Citim se nepfijemné nebo pocituji uzkost, kdyz pouzivam 1. cizi jazyk pii diskuzi
(projednavani o administrativnich informaci ¢i pfi kladeni otdzek tykajicich se
administrativnich informaci /konzulta¢ni hodiny, dualezité ¢asové terminy, bliZici se
udalosti)

1 2 3 4 5

U kaZdého z nasledujicich typii aktivit pri vyuce cizich jazykii oznacte, v jaké mife jej
preferujete pri vyuce prvniho ciziho jazyka, na $kéle od 1 = nejméné preferuji do 5 =
nejvice preferuji. Pozor: Kazdy typ aktivit je hodnocen samostatné, a proto ruzné
typy aktivit mohou ziskat stejné ¢islo dileZitosti

D
2)
3)
4)
5)
6)

7)

8)

9)

pteklad: student pieklada text z ciziho ¢i do ciziho jazyka

Cteni nahlas: ¢teni pifimo z dané¢ho textu

diktat: student zapisuje ustn¢ prezentovany text

testovani: formalni testovaci postupy na zhodnoceni rozvoje studenti

brainstorming: zahrnuje volné, nefizené ptispévky studentl a ucitele k danému tématu
informacni vymeéna: ukol zahrnujici obousmérnou komunikaci jako u cviceni
s informa¢ni mezerou, kdy jedna ¢i ob¢ strany se musi podélit o informace, aby
dosahli né¢jakého cile

souhrnna zprava: kratké ucitelem ¢i studentem produkované shrnuti obsahu a/nebo
polozek, které byly procvicovany

pfiprava: samostudium studentti, tiché ¢teni, planovani a opakovani ve dvojicich,
pfiprava na pozd¢jsi aktivitu

hrani roli: relativn¢ volné hrani pfesné stanovenych roli a funkci

10)feSeni problému: aktivita zahrnujici pfesné urCeny problém a omezeni prostiedkil

k jeho vyfeSeni, vyzaduje kooperativni aktivitu na stran¢ ucastnikid v malé ¢i velké

skupiné

11) metoda simulace: simulace redlnych aktivit a zkusenosti

12) diskuze: debata ¢i jind forma skupinové diskuze piesné urceného tématu ¢i bez presné

I11.

uréenych stran

DOTAZNIK NA KOMUNIKACI V MATERSKEM JAZYCE

Prosim, oznacte, do jaké miry se kazdé tvrzeni vztahuje (plati pro) na vas pomoci
oznaceni bud’ zcela (absolutné) souhlasim (1), souhlasim (2), nevim (3), nesouhlasim
(4), nebo zcela nesouhlasim (5).
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1) Nerad se ucastnim skupinovych diskuzi

2) Obvykle mi nevadi tcastnit se skupinovych diskuzi

3) Jsem napjaty a nervozni, kdyz se ucastnim skupinovych diskuzi

4) Rad se zapojuji do skupinovych diskuzi

5) Jsem napjaty a nervozni, kdyZ se zapojuji do skupinové diskuze s novymi lidmi

6) Jsem klidny a uvolnény, kdyz se ucastnim skupinovych diskuzi

7) Obvykle jsem nervozni, kdyz se mam ucastnit setkani (schiize, shromazdéni)

8) Kdyz se ticastnim setkani (schtizi, shromazdéni), jsem obvykle klidny a uvolnény

9) Kdyz jsem na setkani (schlizce, shromdzdéni) vyzvan, abych vyjadfil sviij ndzor,
jsem velice klidny a uvolnény

10) Na setkanich (schiizich, shromazdénich) se bojim vyjadiovat své myslenky

11) Obvykle je mi neptijemné komunikovat na setkanich (schtizich, shromazdénich)

12) Kdyz na setkdni (schlzi, shromazdéni) odpoviddm na otazky, jsem velice
uvolnény

13) Jsem nervozni, kdyz se ti€astnim konverzace s novym znamym

14) Nebojim se pii konverzaci mluvit nahlas

15) Pti konverzaci jsem obvykle velice napjaty a nervozni

16) Pti konverzaci jsem obvykle klidny a uvolnény

17) Kdyz konverzuji s novym znamym, citim se velmi uvolnény

18) Pii konverzaci se bojim mluvit nahlas

19) Nebojim se mluvit na vetejnosti

20) KdyZz mluvim, nékteré ¢asti mého téla jsou napnuté a ztuhlé, strnulé, nehybné,
rigidni

21) Kdyz mluvim, citim se uvolnéné

22) Kdyz mluvim, mém zmatené myslenky a jsem popleteny

23) S tim, Ze budu muset mluvit, se vyrovnavam state¢né

24) Kdyz mluvim, tolik znervoznim, Ze zapominam i to, co skute¢n¢ vim

Mnohokrat dékuji za vyplnéni dotazniku
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Piiloha III Zivotopisna projektivni metoda

Radi bychom Vias pozadali o spolupraci na vyzkumném Setfeni, které se zabyva

mapovanim jazykového vyvoje respondentli

Vezméte si prosim Cisty papir, nepodepisujte se a béhem 20 minut napisté v eStiné€ vse o
Vasich cizojazy¢nych znalostech a dovednostech z hlediska Vaseho ,,jazykového* vyvoje.
Mizete ptitom postupovat podle néasledujici ndpovedy témat:

Uved'te vsechny cizi jazyky, které ovladate a na jaké urovni.

Jak dlouho se dany cizi jazyk (dané cizi jazyky) ucite/studujete?

Mpyslite si, Ze znalosti ciziho jazyka v budoucnu vyuZijete?

Jakym zpusobem se chcete v jazyce sebevzdélavat?

Jaké jsou prednosti prip. nedostatky ve Vasi cizojazycné komunikaci?

Co vas ovliviiuje, event. motivuje v rozvoji vasich cizojazycnych dovednosti?

Muzete uvést i dalsi témata souvisejici se stavem a rozvojem VaSich znalosti a dovednosti

v cizim jazyce.
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Priloha IV Vybrané Kkategorizované vypovédi studentii v ramci

Zivotopisné projektivni metody

1. kategorie: Volba ciziho jazyka

“Méné slavné je to s urovni znalosti nemeckého jazyka, ktery jsem se spise
nedobrovolné zacala ucit v 1. rocniku na stredni skole. K nemciné nemam velky
vztah. MozZnda je to i tim, Ze z mé rodiny se NJ nikdo neucil, a tak mé ani k tomu
nemél kdo ,,tlacit“.“ (SL Af) 17,7%

“Anglictinu jsem studovala 9 let, ale myslim, Ze ve mné nic neziistalo. Moznda je to
kvuli profesorovi na stiedni skole, byl mi velmi nesympaticky a podle mého nazoru
neumel ucit. “(SL Nj) 12,5%

2. kategorie: Obliba cizich jazyku

“Anglictina mé bavi jiz od pocatku, kdy jsem nejradéji prekladala texty pisnicek,
které se mi libily. “(SL Af)

némcina. To je moc tvrdy jazyk. I slovni zasoba je mnohem lépe zapamatovatelnd, a
navic ji v posledni dobé slycham skoro denné.“ (SL Ak)

“Anglictina mé nebavi, nemd pravidla, studuji ji od 4. tFidy, ale neni to videét, jsem
liny se ji ucit. Néemcina mé bavi, ma jista pravidla, kterymi se da ridit. Nema tolik
casu jako AJ. " (SL Nr)

3. kategorie: Diivody studia ciziho jazyka

., Mam sice ve svém svete jazykii trochu neporddek, ale po tom, co jsme prozil, vim,
Ze cizi jazyky jsou nezbytné a clovek si s pouhou anglictinou nevystaci. Navic udéla
lepsi dojem, kdyz projevi snahu ucit se i ty ostatni, mistni. “ (SL Aa)

“Znalost cizich jazykii je v dnesni dobé velmi diilezita, hlavne, jak uz jsem vyse
zminila, pri hledani zamestnani. Urcité je dulezité jazyk studovat a zdokonalovat se,
ale podle mého ndzoru je nejlepsi vycestovat. “(SL Nb)

., Vim, Ze jazyky jsou potieba a tak se je ucim, ale myslim si, Ze je potieba se
poradné naucit jeden svétovy a pak pridavat dalsi a dalsi, ale poporadeé a naucit se
je poradné a ne vsechny dohromady a plést si je a nebyt si jista ani v jednom. Ja
chci ted’ v léte do Anglie a pak si udélat u nich jazykovou zkousku. Primo jejich,
ktera je uznavana. Potom chci zlepsit svoji némcinu, abych mohla mit certifikat i

z ni. K tomu bych chtéla jet pracovat do Nemecka. “ (SL Ac)

“Na severu Cech je v soucasné dobé hodné némeckych firem a pokud chci jednou
mit dobrou pracovni pozici, budu se tento jazyk muset naucit poradné. “ (SL Nd)
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“Vim, ze anglictinu v budoucnu stoprocentné vyuziju, protoze chci cestovat, a to
predevsim do USA nebo Kanady “. (SL Af)

“Jelikoz jsme obklopeni némecky mluvicimi sousedy, myslim si, Ze se némcina da
uplatnit. “ (SL Nh)

“Cizi jazyky se mi urcité hodit budou, jak na dovolené, tak v praci i v soukromém
zZivote. “ (SL Ai)

“Do budoucna se chci nadale vénovat nemciné i anglictiné, a to jak z pracovnich,
tak i osobnich ditvodii. Mezi ty osobni patii predevsim vstup do EU a tim otevieni
novych Sanci v zahranici, a to jak cestovani, tak vzdélavani.“ (SL Nt)

4. kategorie: Motivace pro studium ciziho jazyka

“Motivaci pro dobrou znalost ciziho jazyka je pro mé urcité dobré uplatnéni

v budoucim zaméstnani a tak néjak jednodussi pribeh zivota, protoze pokud bych
znala dokonale alespon jeden jazyk, nemusim se obavat vycestovat do zahranici
apod. Otevira se tim spousta dalsich moznosti. “ (SL Nb)

“Jako hlavni motivaci pri vyuce vsech jazykit pro mé slouzi hlavné jeho uziti

v budoucnu. “ (SL Ag)

“A v rozvoji cizojazycnych dovednosti mé motivuje zaméstnani, cestovani a

v dnesni dobé musime mit znalosti cizich jazyki. “ (SL Al)

., Motivaci je pro mé nj. I to, Ze v mnoha pracovnich nabidkdach pozaduji
komunikativni znalost ciziho jazyka.“ (SL Nq)

“Nejveétsi motivaci je domluvit se s clovekem, ktery je jiné ndrodnosti a pak si rict =
oviladam ten jazyk.* (SL Ns)

5. kategorie: Sebehodnoceni cizojazy¢nych znalosti a dovednosti

,»Mé znalosti anglictiny jsou pokrocilé avsak pro komunikaci, ktera je vyzadovana
v mezinarodnich prosperujicich spolecnostech, nedostacujici.“ (SL Ab)

., Nedéla mi probléem mluvit, ov§em uz moc neresim gramatiku a délam pri mluveni
chyby, ale myslim, Ze bych se dorozuméla. “ (SL Nd)

“Letos studuji anglictinu 1 1. rokem, myslim si, Ze mam anglicky jazyk na dobré
urovni (pokrocily). Z nemciny ovladam zakladni témata a fraze, s Némci se

vvvvvv

“Snadno se domluvim a vlastné rozumim v§emu, pokud nemluvi slangove nebo moc
rychle.,,(SL Nj)

“Myslim si, ze jsem na velmi dobré urovni a chtéla bych si své znalosti dale
rozvijet. “ (SL Nm)

6. kategorie: Problémy v cizim jazyce

., Kdykoliv jsem se setkal s néjakym nemecky mluvicim clovékem, skoro jsem mu
nerozumél, a to uz mé od némciny odrazovalo.“ (SL Aa)

A tak, kdyz pouzivam dalsi cizi jazyk, tak nejdriv vim, jak to rici anglicky a pak
teprve premyslim, jak to Feknu v daném cizim jazyce, casto se mi stava, Ze

v némciné pouziju anglicka slovicka nebo jejich slovosled. *“ (SL Ac)

“Nedostatecnd je slovni zasoba — mohla by byt jeste vetsi. “ (SL Ae)

“Mym asi nejvétsim nedostatkem je mensi bariéra v komunikaci. Ne, Ze by mi nesla,
ale mam trochu zabrany prekonat ten prvotni strach. Myslim, Ze k prekonani tohoto

166



nedostatku by mi pomohla casta komunikace bud’ s rodilym mluvcim nebo alespon
ucitelem AJ.“ (SL Af)

“Jelikoz uz denné nemluvim, zkracuje se mi slovni zasoba. Také uz zapominam
gramatické zaludnosti. Anglictina se stava svétovym jazykem, takzZe si myslim, Ze ji
v budoucnu upotrebim. “ (SL Ah)

“Moje nedostatky: Rozumim jazyku, ale nedokazu se vyjadrit, slova mé napadaji

v jiném jazyku, mam nedostatecnou slovni zasobu. “ (SL A1)

“Moje nedostatky v cizim jazyce v nemciné jsou = mald slovni zasoba, slovosled ve
vete. (SL NI)

“Velkym mym nedostatkem je opét slaba slovni zdsoba, bez ni se tézko zvlddaji
gramaticka cviceni.* (SL Nn)

“Miyj nedostatek je v konverzaci. Druhému rozumim, co rikd, ale sama mam
problémy mluvit. “ (SL Ao)

“Mym hlavnim problémem je, zZe zatim nemam, kde jazyk uplatnit (nemdam s kym
mluvit v daném jazyce) a proto mé to moc nemotivuje svoji slovni zasobu
rozsirovat. “ (SL Np)

7. kategorie: Sebezdokonalovani

“Divam se na cizi filmy, ctu zahranicni casopisy. Kdyz potrebuje nékdo v mém
okoli poradit, pomoct, tak mu pomiizu, prelozim.“ (SL Ni)

“Neustdle posloucham néjaké anglické pisnicky a snazim se porozumeét textu nebo
si poustim filmy v anglictiné s anglickymi titulky nebo jen zvukové stopy z filmii.
Musim Fict, Ze je to velmi napomocné. Kdybych to samé praktikovala i s nemcinou,
uspéch by se jisté dostavil, ale to by clovek nesmel byt liny. “ (SL Ak)

,,Své jazykové dovednosti bych chtéla zdokonalit. *“ (SL Np)

“Proto jsem si letos zapsala 3 volitelné kurzy v nemeckém jazyce plus jeden

z hlavnich predmeétii Cizojazycné praktikum. Obcas si doma poustim néjaky TV
kanal, kde se snazim pochytit néjakd slova. Pred nékolika lety jsem se sezndamila na
vymeénném némeckoceském pobytu s jednou divkou, tak cas od casu si néco
napiseme. “ (SL Nu)

“K tomu vSemu ovSem patii i sebevzdélavani, mozna bych se taky rada nekdy
vypravila do cizi zemé, kde bych méla moznost jazyky dale zlepsovat. “ (SL Nv)
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