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ÚVOD 

Když jsem se rozhodoval o tématu své disertační práce, snažil jsem se vyjít ze svých 

dosavadních pedagogických a pozdějších tlumočnických zkušeností. 

Za dobu svého více než desetiletého působení coby učitel němčiny na nejrůznějších 

typech škol jsem se často na všech úrovních setkával s fenoménem zbytečného 

ztroskotání verbální komunikace z důvodu selhání mluvčího při vyjadřování svých 

vlastních myšlenek nebo při reprodukci slyšeného. Mnozí žáci a studenti totiž nebyli 

schopni, v okamžiku, kdy se ocitli před problémem, že neznali nebo je zrovna tzv. 

„nenapadl" právě ten či onen výraz či gramatická struktura, které se jim evokovaly 

v podvědomí v mateřštině, pokračovat dále v komunikaci, bylí nastalou situací jakoby 

paralyzováni a jejich projev zcela selhal. Příčin tohoto fenoménu může být hned 

několik. Zaprvé by to jistě mohla být nedostatečná míra ovládání cizího jazyka. Je 

pochopitelné, že čím nižší je úroveň ovládnutí jazyka, tím větší problémy lze 

v procesu komunikace pozorovat. Avšak s tímto „jevem selhání" jsem se opakovaně 

setkával i u velmi pokročilých žáků a studentů, kteří disponovali nadstandardním 

rozsahem slovní zásoby a zároveň i velmi kvalitní znalostí německé gramatiky. 

Přesto docházelo k situacím, kdy nebyli stavu všechny tyto své znalosti a vědomosti 

efektivně aplikovat do své promluvy, tak aby překonali momentální jazykovou bariéru 

a dovedli tak svou promluvu do zdárného konce. 

Jak důležitá je dovednost kompenzace jazykových nedostatků v procesu reálné 

cizojazyčné komunikace jsem později poznal sám na sobě, když jsem pracoval jako 

tlumočník-překladatel. Během svého působení v této funkci patřilo k mým častým 

úlohám konsekutivní (jen málokdy simultánní) tlumočení mezistátních jednání, 

konferencí, seminářů a jiných akcí s odbornou materií. A právě tehdy jsem si 

uvědomil, jakou důležitost má pro komunikaci v cizím jazyce dovednost 

kompenzačních technik. Bez ní by totiž komunikace mnohdy ztroskotala. Zároveň 

jsem si ale tehdy uvědomil, jak nedostatečně mě škola v tomto směru na reálnou 

cizojazyčnou komunikaci připravila. Proto se mi jako nepravděpodobnější příčina 

tohoto pro české mluvčí tolik typického problému (z vlastní zkušenosti vím, že 

například němečtí mluvčí tímto fenoménem v cizím jazyce netrpí až v takové míře -

domnívám se, že je to do jisté míry dáno způsobem jazykového vzdělávání v 

Německu, které je již delší dobu než je tomu u nás orientováno především na 

komunikativní přístup vyučování cizím jazykům) jeví nikoli jako nedostatečné 



ovládnutí cizího jazyka, nýbrž jako nedostatečná míra ovládání strategií vedoucích 

k překonávání jazykových obtíží, tzv. dovednosti kompenzačního vyjadřování. Tato 

má původní hypotéza se nakonec potvrdila i na základě výsledků empirického 

výzkumu, který jsem prováděl mezi studenty - maturanty pražských i mimopražských 

státních i soukromých gymnázií. 

Z toho důvodu je hlavním předmětem této práce problematika dovednosti 

kompenzačního vyjadřování v německém jazyce u českých mluvčích. Tato stěžejní 

část tvoří druhou a třetí část této disertační práce. 

Vzhledem k tomu, že je lidská řeč neobyčejně složitým fenoménem, o jehož podstatě 

víme doposud i přes veškeré objevy moderní vědy a vymoženosti techniky stále ještě 

velmi málo (o to méně často víme o její podstatě my učitelé cizích jazyků), pokusil 

jsem se podívat na podstatu lidské řeči a na podstatu kompenzace v cizím jazyce 

nejprve z pohledu neurověd a psycholingvistiky. Tento neurolingvistický a 

psycholingvistický exkurz, z něhož se na konci jemu věnované kapitoly snažím 

vyvodit několik závěrů využitelných pro cizojazyčné vyučování, představuje první 

část mé disertační práce. 

Stanovení hypotéz: 

1. čeští žáci, kteří se učí německy v podmínkách českých škol, nemají v tomto 

jazyce v dostatečné míře osvojenu dovednost aplikace kompenzačních 

technik pro překonání jazykových nedostatků vzniklých v procesu reálné 

cizojazyčné komunikace; 

2. v učebnicích německého jazyka používaných v našich školách 

nejsou dostatečně zastoupena cvičení, která by byla zaměřena na prezentaci, 

nácvik a fixaci dovednosti aplikace jednotlivých kompenzačních technik; 

3. při práci s učebnicemi němčiny nejsou žáci explicitně seznamováni s tímto 

druhem strategické kompetence; 

4. nácviku jednotlivých technik kompenzačního vyjadřování není při vyučování 

němčině věnována dostatečná pozornost. 



Cíle práce 

Cílem předkládané práce je: 

1. poskytnout vhled do problematiky tvorby a zpracování řeči v centrálním 

orgánu naší nervové soustavy; tato část představuje teoretický úvod pro 

následné pochopení psycholingvistických procesů; 

2. objasnit základní psycholingvistické procesy související s produkcí řeči, tyto 

procesy poslouží jako výchozí model pro pochopení podstaty procesu 

dovednosti kompenzačního vyjadřování v cizím jazyce; 

3. vyvodit ze současného stavu neurolingvistických a psycholingvistických 

výzkumů praktické poznatky, které by bylo možné aplikovat při vyučování 

cizím jazykům; 

4. charakterizovat současný stav úrovně dovednosti kompenzačního vyjadřování 

v němčině u českých mluvčích vybraného typu školy jako jednoho 

z psycholingvistických procesů; 

5. zjistit, do jaké míry se uplatňuje zřetel k nácviku dovednosti kompenzačního 

vyjadřování v učebnicích němčiny, které jsou používány v českých školách. 

Zvolené metody 

Po důkladném prostudování odborné literatury, kterou uvádím v seznamu na konci 

práce, jsem zvolil následující metody: 

- vytvořil jsem dotazník složený ze dvou hlavních částí: části zkoumající 

motivaci pro učení se německému jazyku a strategie používané pro překonání 

jazykového deficitu (sebeevaluace) a části zkoumající objektivní dovednost 

kompenzačního vyjadřování v německém jazyce. Tento dotazník jsem osobně 

zadal celkem 176 studentům pražských i mimopražských gymnázií; následné 

matematicko-statistické vyhodnocení výsledků výzkumu; 

- provedl jsem kvantitativní i kvalitativní analýzu učebnic němčiny používaných 

v daných gymnáziích s cílem zjistit, do jaké míry se v nich přihlíží ke cvičením 

rozvíjejícím dovednost kompenzačního vyjadřování. 

Z výsledků jednotlivých postupů vyhodnocení jsem se pokusil vyvodit přiměřené 
závěry. 



Motto: „Člověk je člověkem jen díky řeči." 
Wilhelm von Humboldt 

I. N E U R O L I N G V I S T I C K É A P S Y C H O L I N G V I S T I C K É A S P E K T Y O S V O J O V Á N Í 
J A Z Y K A 

1.1. ÚVOD 

Lidská řeč. Dvě slova, která již od pradávna vzbuzují zájem, která přitahují 

pozornost jako magnet železo, která bystří sluch, bez ohledu na to, pohlížíme-li ni 

z pohledu světa vědy nebo z pohledu světa každodenní komunikace. Řeč člověka je 

spolu se schopností jeho logického myšlení jednou z nejúžasnějších schopností 

tohoto tvora. 

Během toho, co nyní pročítáte tyto řádky, odehrává se ve Vás jeden z největších 

zázraků přírody. Vy i já totiž patříme k jedinému biologickému druhu této planety, 

který je vybaven onou úžasnou schopností sdělovat svému okolí pomocí speciálního 

znakového systému veškeré své myšlenkové pochody a předávat mu tak komplexní 

informace. Jiné informace pak pomocí téhož systému získáváme od svého okolí 

nazpět. Tato naše schopnost, kterou se odlišujeme od ostatních savců, se nazývá 

lidská řeč. Je pro nás natolik přirozená, že si jen málokdo z nás uvědomí, o jaký 

zázrak se to vlastně jedná. Řeč pro nás ale přitom vlastně představuje jakousi 

pomyslnou kostru myšlení. Mnozí vědci dokonce zastávají názor, že by myšlení 

nebylo bez řeči vůbec realizovatelné (srov. např. Vygotskij 1971). 

Řeč je ale zároveň i biologickým fenoménem. Uvědomme si, že schopnost 

komunikovat je nakonec schopnost našeho mozku. Při srovnání s ostatními 

živočichy, jejichž komunikace se nevyvinula na takové úrovni jako řeč lidská, je 

patrné, že se náš mozek vyznačuje určitými rysy, které se zdají mít pro lidskou řeč 

zásadní význam. 

Lidská řeč. Dvě slova, která fascinují. A právě této fascinaci jsem podlehl i já. 

Fascinuje mě představa dobrat se poznání toho, co se v nás odehrává v momentě, 

kdy s řečí s pro nás tak neobyčejnou lehkostí pracujeme. Fascinuje mě představa, 

moci se dozvědět něco o orgánu, kterému za tento zázrak řeči vděčíme a nebýt jeho 

dokonalosti, dorozumívali bychom se patrně pomocí skřeků či posunků, lidstvo by 

nedosáhlo pokroku, neznali bychom knihy, nevěděli bychom, co je to divadlo. Bez 

dokonalosti tohoto orgánu by totiž nebylo řeči. Tím orgánem není nic menšího než 

náš mozek. 



Je pravda, že jsem to především já, kdo je tímto fenoménem fascinován, na druhé 

straně se však domnívám, že stejně tak jako by měl každý fyzioterapeut vědět, jak 

pracují jednotlivé svaly našeho těla, kuchař by měl vědět něco o výživě a funkci 

trávicího traktu a kupříkladu kadeřnice nebo kosmetička by měly rozumět vlasům, 

pleti či nehtům, stejně tak by měl člověk, který učí, tím spíše člověk, který učí 

jazykům, vědět něco nejen o procesu učení, ale zároveň by měl znát i základní fakta 

o orgánu, bez něhož by nebylo učení realizovatelné a bez něhož by nebylo lidské 

řeči, tedy právě o mozku. 

Odvažuji se totiž tvrdit, že patrně každý z nás má alespoň nějaké povědomí o tom, 

jak se máme co nejlépe stravovat, který krém nebo šampón je nejlepší pro naši pleť 

a vlasy, či jak nejlépe ulevit našim svalům po fyzické námaze. Víme ale my, jako 

odborníci v oblasti učení cizím jazykům, opravdu také něco více o orgánu ukrytém 

v naší lebce, díky němuž jsme schopni mluvit a díky němuž jsme se jako lidská rasa 

zařadili na špici evolučního řetězce? Ať si to uvědomujeme nebo ne, každý z nás se 

dnes a denně učí něčemu novému (něco nového poznává). A to platí bezesporu i o 

jazyku jako prostředku komunikace. 

Důležitost znalosti alespoň základů o funkci mozku ve vztahu k produkci a percepci 

řeči a k osvojování jazyka, ať již mateřského nebo cizího, je prvním důvodem, který 

mě vedl k tomu, proč jsem tuto část do své disertační práce zařadil. 

Druhý důvod vyplynul spontánně později až v době, kdy jsem v počáteční etapě 

psaní této práce diskutoval o zvoleném tématu s jistým renomovaným lékařem. Při 

této příležitosti jsem si z jeho úst vyslechl mj. tuto větu, která mě poněkud zaskočila: 

„Výzkum mozku je příliš specifickou oblastí, které není stavu se věnovat (mezi řádky 

řečeno: pochopit) nikdo jiný než lékař. Kromě toho nemá pro osvojování cizích jazyků 

žádný význam, neboť ani sami my lékaři zatím nevíme mnoho o tom, co se při práci 

s jazykem v lidském mozku odehrává." Tečka. Přes veškerou úctu k onomu lékaři, 

přes úctu ke všem akademickým titulům před i za jeho jménem a přes úctu kjeho 

zkušenostem, se však dovolím s tímto jeho názorem zcela neztotožnit. 

Samozřejmě, že nemohu a ani si nekladu za cíl proniknout při vyvozování závěrů pro 

naše účely do všech tajů lidského mozku více než lékaři, kteří jeho výzkumu zasvětili 

podstatnou část svého profesního života a zároveň mi je jasné, že nemůžu vycházet 

pouze ze své vnitřní zainteresovanosti a ze subjektivní fascinace tématem. 



Rozhodující moment však zde vidím spolu s List1 v tom, že „Kenntnis der 

Forschungslage macht unabhángiger, denn man dann selbst bestimmt, welche 

Legitimationen sich fur unterrichtliches Vorgehen mit Hirnvorgangen begrunden 

lassen und welche nichť. Tuto větu považuji za klíčovou myšlenku, z níž vyplývá, že 

to, co člověk nezná, nemůže ani přijmout, ani odmítnout. Podle mého názoru je tedy 

nutné se s danou problematikou nejprve podrobně seznámit, abychom k ní mohli 

posléze zaujmout nějaké stanovisko. Tento krok bych rád podtrhl: Nejde mi na tomto 

místě jen o to, abych pouze posbíral již jednotlivé hotové poznatky o mozku (mnohdy 

dosti rozporuplné) a ty pak seřadil v ucelenou linii. V této části své práce bych se 

chtěl zároveň seznámit s tím, jakým způsobem a na základě jakých metod se k těmto 

poznatkům dospělo. Teprve pak je možné si o celkové problematice vytvořit úsudek. 

Teprve pak je podle mého názoru možné, odlišit přesnost a spolehlivost jednoho 

postupu od druhého a jednotlivé výsledky evaluovat. 

Aby toho bylo možné dosáhnout, je nutné, porozhlédnout se nejen po lingvistickém, 

ale i medicínském terénu - včetně dílčích psychologických disciplín a pomocných 

technických věd. Uvědomuji si, že to nebude práce snadná, nicméně si myslím, že 

by mohla mít pro současnou lingvodidaktiku přínos. Domnívám se totiž, že moderní 

lingvodidaktika nutně potřebuje právě nové poznatky z oblasti neurověd a 

kognitivních věd ktomu, aby mohla nalézt inovativní a efektivní metody pro výuku 

cizího jazyka. 

Druhý důvod, proč jsem do své práce tuto kapitolu vůbec zařadil, bych tedy mohli 

shrnout asi následovně: Abych předešel unáhlenému soudu o bezvýznamnosti 

výzkumu mozku pro osvojování jazyka, pokusím se nejprve zjistit, jaké jsou již 

hotové poznatky, jak se tyto vyvíjely a zároveň se pokusím zamyslet se i nad tím, 

zda by bylo možné některé z nich využít pro proces vyučování cizímu jazyku. Je 

samozřejmostí, že přitom budu muset sáhnout po již existujících studiích a 

postupech. Vzhledem k tomu, že se budu muset často pohybovat po medicínském 

terénu, byla by jakákoli další práce nesmyslná bez laskavé pomoci lékařů, kteří mi 

pro tvorbu této části práce poskytnou cenné informace a lékařské nálezy a dovolí mi 

seznámit se s jinak laické veřejnosti nepřístupnou zdravotnickou dokumentací. První 

kroky v tomto směru již byly učiněny a tak bych chtěl na tomto místě vyslovit dík 

lékařům z radiodiagnostického, neurochirurgického a patologicko-anatomického 

citováno podle List, Gudula: Zwei Sprachen und ein Gehirn. Befunde aus der Neuropsychologie und Úberlegungen zum 
Zwcitspracherwerb. In: Fremdsprachc Deutsch, Sondernummer 1995, S. 33. 



oddělení ÚVN v Praze, dále lékařům z neu ro log i ckého oddělní VFN a především 

lékařům neurologického oddělení Nemocnice Na Homolce. Jen díky jejich laskavému 

přístupu mi bylo umožněno zúčastnit se patologické pitvy, kde jsem mohl na vlastní 

oči vidět předmět svého zájmu, mozek, jen díky nim jsem mohl být přítomen tzv. 

Wada testu či vyšetřování řečových funkcí mozku pomocí MfR či získat obrazové 

materiály získané pomocí moderních zobrazovacích metod. 

Budeme-li se chtít pokusit v následující části práce dobrat toho, kde a jak řeč vzniká, 

kterými částmi mozku je zpracovávána a jak je možné, že jsme schopni ji produkovat 

a jaké konsekvence z toho lze vyvodit pro osvojování (učení) jazyků, budeme zde 

muset podniknout nejprve malý „výlet" do světa neuroanatomie, abychom si 

připomněli stavbu tohoto bezesporu nejsložitějšího orgánu našeho těla a zároveň si 

vyjasnili pojmy, s nimž budeme později pracovat. 

1.2 STRUKTURA A FUNKCE CENTRÁLNÍHO NERVOVÉHO SYSTÉMU 

1.2.1 Stavba mozku 

Lidský mozek je široko daleko nejkomplikovanější strukturou, kterou v celém vesmíru 

patrně vůbec známe. Neobyčejné schopnosti této půl druhého kilogramu těžké hmoty 

umožnily Horno sapiens ujmout se vlády nad vším živým. Díky mozku jsme schopni 

manipulovat s geny, díky němu se člověku podařilo vkročit na povrch Měsíce, složit 

Ódu na radost nebo Malou noční hudbu či namalovat Monu Lisu nebo Burlaky na 

Volze. 

Již staří anatomové se svým charakteristickým sklonem srovnávat poukazovali při 

popisování mozku s oblibou na vlašský ořech. V tvrdé ochranné skořápce (rozuměj 

lebce) je uložen bělavý, bohatě zvrásněný a načechraný mozek, ohraničený 

přepážkami a zabalený do tenké blány, tak jako je tomu právě u jádra výše 

zmiňovaného plodu. 

Dnes by asi nikdo nepochyboval o tom, že je náš přibližně 1400 gramů vážící mozek 

(váha je závislá na pohlaví, na rase a jiných dispozicích), který je ze 78% tvořen 

vodou, sídlem „duše", motorem veškeré naší vůle a myšlení, nositelem osobnosti a 

charakteru, zásobníkem všeho vědění, paměti a sídlem naší řeči. 

Nebylo tomu tak ale vždy. Například Aristoteles (384 - 322 př. n.l.) se domníval, že je 

sídlem našich duševních funkcí naše srdce. Toto pojetí, které bývá někdy 

označováno jako „kardiocentrismus", se odráží v naší řeči dodnes. Právě odtud totiž 



pramení frazeologismy jako například „vzít si něco k srdci" nebo „ležet na srdci" 

apod. 

Vědci dnes odhadují, že se lidský mozek skládá z přibližně 100 miliard (tedy 

100000000000 nebo 1011) neuronů (nervových buněk). Každý neuron představuje 

samostatnou buňku. To je fakt, který dnes chápeme jako samozřejmost, avšak ještě 

na počátku minulého století, se mnozí anatomové domnívali, že právě mozek tvoří 

výjimku z všeobecně platných biologických principů, podle nichž jsou všechny tkáně 

tvořeny jednotlivými buňkami. 

Každý neuron se, tak jako ostatní buňky, skládá z jádra, které je uloženo ve více či 

méně kulaté části neuronu označované jako tělo neuronu. Z těla neuronu vychází 

množství jemných rozvětvených výběžků. Tyto nazýváme dendrity. Z těla buňky 

vystupuje jeden dlouhý samostatný výběžek - axon, který je hlavním vodivým 

vláknem nervu. Axon se na konci rozděluje na množství ramen, z nichž každé je 

zakončeno drobnými uzlíky. Každý koncový uzlík je v těsné blízkosti, ale nikoli v 

přímém kontaktu s dendritem jiného neuronu. Mezerou, která se nazývá synapse, se 

přenášejí vzruchy chemickými látkami - tzv. přenašeči nervových vzruchů. Ke 

vzruchům dochází vždy podrážděním jednoho nebo i více dendritů neuronu, 

soustřeďují se v těle buňky, odkud jsou přenášeny ven z těla buňky. Dostane-li se 

vzruch ke koncovým uzlíkům axonu, může za jistých okolností dojít k přeskočení 

synapsí k dendritům sousedního neuronu a tak pokračovat ve své cestě. Jeden 

jediný neuron dokáže vyslat za jedinou vteřinu až 1000 impulsů. Velmi zjednodušeně 

receno dochází právě díky těmto synapsím k předávání informací jak mezi 

jednotlivými částmi mozku, tak i mezi mozkem a ostatními částmi našeho těla. 

V mozku se vyskytují dva druhy nervových buněk (neuronů), na jedné straně jsou to 

buňky pyramidové, jejichž axony vytvářejí výhradně excitační (vzrušivé) synapse a 

na straně druhé buňky hvězdicovité neboli intemeurony, které vytvářejí pouze 

inhibiční synapse. Vlastní kortikální zpracování informací probíhá pomocí obou druhů 

uvedených buněk. 

Vědci se shodují vtom, že základ učení a paměti, jak jazykové, tak i nejazykové 

povahy, spočívá ve změnách aktivity neuronů. Neuroanatom Ramon y Cajal již 

v roce 1911 upozornil na zvláštnosti jednotlivých synapsí. Právě ty mají být 

zodpovědné za proces zapamatování. Synapse jsou velmi důležité zejména pro 

způsob fungování mozku, neboť nevedou jen informace k dalším neuronům, ale 



mohou působit na informace excitačně a inhibičně, to znamená, že rozhodují, o tom, 

zda bude informace převedena dále (excitace) nebo zda bude utlumena (inhibice). 

Damasio a Damasio (1994)2 jsou přesvědčeni o tom, že mozek zpracovává řeč 

pomocí tří různých vzájemně fungujících struktur buněk. 

První struktura se skládá velké populace buněk, která je tvořena neurony jak pravé, 

tak i levé hemisféry. Tyto neuronové struktury slouží ke ztvárnění myšlenkových 

konceptů a jsou tak nejazykové povahy. Senzorické, motorické a gustatorické stimuly 

vytvářejí rozsáhlé oblasti neuronových spojů, které dělí mozek do jednotlivých 

kategorií (jako je barva, tvar, chuť). 

Druhá struktura se skládá z menšího počtu neuronových struktur, které jsou 

lokalizovány zejména v levé hemisféře. Tyto oblasti neuronových spojů reprezentují 

fonémy, slabiky, morfémy nebo syntaktická pravidla pro kombinování slov (srov. 

Pulvermúller 1996)3. Tento systém připravuje formy slov při produkci řeči a provádí 

první kroky zpracování řeči při její recepci. 

Třetí struktura představuje významnou součást, která funguje jako prostředník mezi 

oběma předchozími. Její neuronové struktury jsou lokalizovány rovněž převážně 

v levé mozkové hemisféře. Tato skupina dokáže na jedné straně přijímat koncepty a 

aktivovat příslušné formy slov, na druhé straně dokáže však i přijímat slova a přimět 

ostatní mozkové areály k tomu, aby zaktivovaly příslušné koncepty. Psycholingvisté 

se domnívají, že jsou takovéto lexikální zprostředkovací struktury usídleny právě 

v mozku. Lingvista W. J. M. Levelt ukazuje na svém psycholingvistickém modelu 

zpracování slov, že jsou formy slov tvořeny z konceptů prostřednictvím jakési 

mezikomponenty. Tuto komponentu nazývá „léma". Leveltovu modelu se blíže věnuji 

v kapitole „Modely řeči". 

Během embryonálního vývoje se mozek vytváří ze zevního zárodečného listu, ty jsou 

celkem tři, z tzv. ektodermu. Vývojově je tedy mozek příbuzný, byť se to může zdát 

jakkoli podivné, s kůží. V raném stádiu embryonálního vývoje se uprostřed vnějšího 

zárodečného listu vytvoří nejprve shluk buněk, tak zvaná neurální ploténka. Z ní se 

posléze formuje plochá rýha a nakonec neurální trubice, trubicový prazáklad 

centrálního nervového systému. Ze spodního konce neurální trubice se vytváří 

mícha, horní úsek se promění na tři mozkové segmenty: přední mozek 

2 srovnej Damasio/Damasio 1994, s. 58 

1 Pulvermúller, F. (1996) 



(prosencephalon), střední mozek (mesencephalon) a zadní mozek 

(rhombencephalon). 
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Obr. 1: Stavba mozku (Ottová všeobecná encyklopedie M-Ž, 2003, s.94) 

Vzhledem ktomu, že se na tomto místě nemohu a ani nechci zabývat detailním 

dělením mozku, uvádím pro představu jeho struktury jen přehledné grafické děleni 

podle Myslivečka a Myslivečkové-Hassmanové (1989)4: 
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upraveno podle Mysliveček-Myslivečková-Hassmannová, 1989, s. 15 



Nyní pouze ve zkratce zmíním nejdůležitější části mozku a jejich funkci a následně 

přejdu k těm částem, které jsou pro produkci a percepci řeči relevantní. 

Výše uvedené tři mozkové segmenty (prosencephalon, mesencephalon, 

rhombencephalon) se během následujícího embryonálního vývoje dále rozdělí na 

další samostatné části, složitě propojené s ostatními částmi mozku, které mají zcela 

odlišné funkce. 

Zadní mozek se skládá z prodloužené míchy, Varolova mostu a mozečku. Právě 

pohyby těla. Významu cerebella pro zpracování řeči se věnuji dále v kapitole 

Subkortikální řečové oblasti. 

Mozkový kmen (viz obr. 3 - dole), který spojuje mozek s míchou, představuje část 

zadního mozku, celý střední mozek a část mozku předního. V mozkovém kmeni se 

veškeré vstupující a vystupující podněty stýkají a kříží. To je dáno lateralitou 

mozkových hemisfér, o niž pojednám dále. Ve zkratce jde o to, že levou stranu těla 

řídí pravá mozková hemisféra, pravou pak hemisféra levá. Různé struktury 

mozkového kmene, které jsou umístěny v prodloužené míše a Varolově mostu (pons 

Varoli) v zadním mozku (metencephalon) a retikulární (síťovité) formaci (formation 

procházejících informací a rozhoduje o tom, které jsou dostatečně důležité pro to, 

aby byl náš mozek v pohotovosti. Tyto signály rozesílá retikulární formace do 

mozeček (cerebellum) (viz obr. 2 - vlevo) je 

největší strukturou zadního mozku. Tato oblast 

je spojena hlavně s motorickou činností. 

Mozeček vysílá vzruchy, které vytvářejí 

neuvědomované svalové pohyby. Díky nim si 

udržujeme vzpřímený postoj a rovnováhu. 

Cerebellum spolupracuje s motorickými 

oblastmi ve velkém mozku a koordinuje 

reticularis tegmenti) středního mozku (ta bývá 

někdy označována jako retikulární aktivační 

systém), řídí existenci života samotného. Tímto 

systémem je totiž ovládán srdeční rytmus, 

hladina krevního tlaku, dýchání, polykací 

reflex, kašlání a vědomí. Ovládání hladiny 

vědomí je jednou z nejdůležitějších mozkových 

funkcí. Retikulární formace třídí množství 



cílových center po celém mozku, kde se shromažďují, třídí a vyřizují. Pokud tato 

činnost poklesne nebo se dokonce zastaví, část mozku známá jako mozková kůra 

přestává pracovat a člověk upadá do bezvědomí. O významu mozkového kmene pro 

tvorbu řeči viz kapitolu Subkortikální řečové oblasti. 

Přední mozek (prosencephalon) je tvořen velkým mozkem a mezimozkem a je 

největší a nejvíce vyvinutou částí celého mozku vůbec. Největší část předního mozku 

představuje velký mozek (cerebrum, telencephalon) (viz obr. 4 - vlevo), který se 

stane předmětem našeho největšího zájmu. 

Velký mozek je nepostradatelný pro myšlení a 

paměť, pro vědomí a vyšší duševní pochody. 

Právě sem odesílají ostatní části mozku vstupní 

podněty pro rozhodování. Zde je však zapotřebí 

zmínit, že se vědci stále více domnívají, že jsou 

pro zpracování vyšších duševních činností 

důležité nejen struktury velkého mozku, nýbrž i 

mozkové struktury mozku středního a koncového, které jsou jinak primárně 

zodpovědné především pro automatické a nevědomé aspekty chování5. Termín velký 

mozek, označovaný také jako koncový mozek, je ve své podstatě z hlediska 

srovnávací anatomie nevyhovující, neboť je velký pouze u nejvyšších tříd obratlovců. 

Koncový mozek je polokulovitý útvar o délce asi 16 cm, šířce asi 14 cm a výšce 

přibližně 12 cm. Koncový mozek je tvořen mozkovou kůrou, bazálními ganglii, 

Nmbickým systémem, talamem a hypotalamem. Nyní jen ve zkratce o funkcích 

jednotlivých částí. 

Limbickv systém je funkčně chápán jako sídlo paměti a emotivního chování. Je 

zajímavé, že právě obě tyto komponenty jsou situovány do tohoto jediného systému. 

Emoce hrají při vyučování a učení se cizím jazykům nespornou úlohu. Rozhodující, 

ne-li nejdůležitější, je přitom pro optimální efekt učení faktor motivace. Limbický 

systém (limbus = lat. límec, tvoří jakýsi límec kolem mozkového kmene) obsahuje 

vývojově starší části mozku. Z toho tedy vyplývá, že se všechna vyšší mozková 

centra v kortexu vytvořila z limbického systému. Tyto emoční oblasti jsou propojeny 

s kortexem a neokortexem bezpočtem spojů. Snad proto si lze vysvětlit, proč mohou 

vést takové pocity, jakými jsou mimo jiné zlost, vášeň nebo strach až k úplnému 

5 Springer, Sally P.; Deutsch Georg: Linkes - rechtes Gehirn. Heidelberg/Berlin/Oxford: Spektrum 1995, s. 332 



selhání našich kognitivních funkcí Gako příklad uveďme totální výpadek paměti u 

zkoušky). Limbický systém se dělí na podkorovou a korovou oblast. Korovou tvoří 

části allokortexu, tedy vývojově nejstarší části mozku. Sem patří mj. především 

čichový mozek nacházející se na spodině mozku a hipokampus. K podkorové části 

patří talamická jádra, hypotalamus a amygdala. Úloha hipokampu spočívá v tom, že 

registruje modely vnímání, které později využívá. Přispívá tak ktzv. epizodické 

(krátkodobé) paměti. Podle dnešních výzkumů je tak hipokampus zodpovědný 

například za to, že rozpoznáme tvář svého kolegy. Avšak uvědomit si, zda ho máme 

nebo nemáme rádi, je už úlohou amygdaly (zprostředkovává vliv emocí na vnímání, 

paměť a učení). Hipokampus tedy ukládá spolu s ostatními částmi kortexu 

skutečnosti a detaily z našeho života, zatímco amygdala plní funkci jakési naší 

paměti emotivních vzpomínek a podílí se tak na řízení našich emocí a agresivity. 

Talamus (talamická jádra) hraje rozhodující roli v převádění příchozích smyslových 

informací. Tyto jsou převáděny pomocí tzv. neuronálních skupin, které vysílají vlákna 

do příslušných oblastí mozkové kůry. Talamus je rozdělen na velkou skupinu jader. 

Každé z jader dostává informace z jednoho konkrétního smyslového orgánu a tyto 

informace pak přenáší do k tomu určené korové oblasti (viz kapitolu Paměť). Jedná 

se například o centrum pro vnímání zrakových inputů (corpus geniculatum laterale), 

sluchových inputů (corpus geniculatum mediale) a somestetických inputů (nucleus 

ventroposterolateralis). 

Konečně mozková kůra pak představuje vrchní vrstvu mozkových polokoulí, tzv. 

hemisfér. Ani název hemisféra však není zcela 

výstižný, protože jedna mozková hemisféra 

odpovídá jedné čtvrtině koule, a teprve obě 

hemisféry dohromady tvoří jednu polokouli. Mezi 

oběma hemisférami je hluboká podélná štěrbina 

(,fissura longitudinalis cerebri - na fotu šipka 

uprostřed), v jejíž hloubce je takzvané kalózní 

těleso (corpus callosum) spojující obě hemisféry 

dohromady. Toto kalózní těleso je tvořeno svazkem 

nervových vláken, který mezi sebou obě hemisféry 

Obr. 5: Telcnccphalon rozděleny na dvě hemisféry 
(Rohen 1994, s. 96 - pozn. čáry nemají přímou souvislost, foto převzato z anatom. Atlasu, čáry nelze vymazat.) 



propojuje a umožňuje tak mezi nimi jejich vzájemnou komunikaci. Ve chvíli, kdy se 

dostane informace do jedné hemisféry, předá ji kalózní těleso do hemisféry druhé. 

Této schopnosti se dotkneme ještě později v souvislosti s osvojováním jazyka. O tuto 

schopnost se opírají rovněž některé alternativní metody vyučování cizím jazykům. 

1.2.2 Mozkové hemisféry 

Na každé hemisféře můžeme rozlišit tři plochy: zevní konvexní (facies convexa), 

spodní neboli bazální (basis cerebri) a vnitřní (facies medialis). Hemisféru můžeme 

dále rozdělit na jednotlivé laloky: přední neboli čelní (polus fronta lis), temenní {polus 

parietalis). zadní neboli tý|m (polus occioitalis) a zevní neboli spánkovy (polus 

temporalis) (viz obr.). S těmito termíny budeme pracovat nadále. 

gyrus 

Obr. 6: Levá polovina mozku (pohled z laterální strany): červeně - lobus frontalis; modře - lobus parietalis; 
žlutě - lobus temporalis; zeleně - lobus occipitalis, tmavě červeně - gyrus praecentralis, tmavě modře- gyrus 
postcentralis, pod occipitálním a temporálním lalokem cerebellum (Rohen 1994, s. 96) 

I přesto, že se zdají být obě hemisféry symetrické, liší se od sebe obě jak velikostí, 

tak i jednotlivými funkcemi, které plní. Velmi dobře u nich lze určit například 

dominantní postavení právě při tvorbě a vnímání řeči. Naprostá většina lidi ma 

jasnou řečovou dominanci v levé mozkové hemisféře. Na základě klinických nálezu 

(pomocí tzv. WADA-testu6) se ukázalo, že 96% praváků má řečové centrum v levé 

hemisféře. Z toho lze tedy vyvozovat, že jsou řečové oblasti stranově vymezeny. 

' WADA test - pojmenován po svém autorovi. Jedná se invazivní vyšetření indikované před neuroch.ruigickymi operacemi 
mozku. Probíhá tak, že se pacientům arterií femoralis zavede tenký katétr do příslušné mozkové hemistery která ma oyt 
testována. Zde se provede nástřik sodium-amytalu, který danou hemisféru přechodně vyřadí z činnost.. Spolu st im je 
vyřazena i schopnost mluvit. Na základě toho je určována lateralizace řeči jedince. V Praze se provádí např.klad 
v Nemocnici na Homolce nebo ve FNM. 

praecentral is 
postcentralis 



Pravostranná řečová dominance byla potvrzena pouze asi u 15% leváků. U 70% 

leváků zůstává dominantní hemisféra levá. 
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Obr. 7: Test verbální tluenee pro zjištění lateralizaee řečových oblastí (zdroj Neurologická klinika VFN v Praze) 

Dominanci levé mozkové hemisféry pro tvorbu řeči lze podpořit i tím, že byl u 

praváků zjištěn (na základě PET vyšetření) podstatně lepší přenos řeči pravým 

uchem, které je spojeno (tzv. princip zkřížených drah) především s levou hemisférou. 

Ostatní nonverbální akustické informace byly přitom daleko lépe vnímány uchem 

levým. 

Bez zajímavosti však není ani poznatek, že jsou řečové funkce mozkové hemisféry u 

dětí před nástupem do školy vymezitelné daleko přesněji, než například u dospělých 

ovládajících více jazyků. Bylo totiž prokázáno, že se s věkem lokalizace rozšiřuje a 

zabírá tak větší plochu hemisféry. 

Levé hemisféře jsou kromě usídlení řeči připisovány například i následující způsoby 

myšlení: analytický, sekvenční, sériový, lineární, aritmetický, logický, syntaktický, 

abstraktní, pojmový, symbolický apod., levou hemisféru využíváme pro pohyb (také 

v pravé hemisféře), zrak (také PH), sluch (také PH), paměť, čtení, psaní, řeč. 

Porozumění řeči, početní úkony aj. Pro pravou hemisféru jsou pak typické následující 

schopnosti: paralelní, analogická, synteticko-holistická, intuitivní, konkrétní, difúzní, 

tvarová. V pravé hemisféře je navíc usídlena schopnost prostorové představivosti, 

schopnost zpracování hudby, rytmu, emocionálního vnímání, globálního vnímání, 



rozpoznávání obličejů prostorových vztahů aj. Přehledné znázornění funkcí 

jednotlivých funkcí uvádí List7, proto jej níže pro názornost připojuji. 
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Možná se nyní nabízí otázka, proč by mělo být pro vyučování cizím jazykům důležité 

právě to, která hemisféra je pro řeč dominantní. Podle mého názoru by mohla být 

mozková lateralita v tomto smyslu relevantní z toho důvodu, že se každá hemisféra 

vyznačuje jiným způsobem zpracování informací a způsobem dalšího jednání. A o 

tuto skutečnost by bylo možné do budoucna do jisté míry opřít některé vyučovací 

postupy (včetně ostatních aspektů, jako jsou neuropsychologické procesy učení 

nebo třeba role věku; děti jsou při učení cizím jazykům řízeny dlouho nejprve 

„limbicky", teprve později narůstá význam „kortikálního" vlivu8 apod.). 

1-2.3 Zkoumání mozkové lateralitv 

Jak se ale vlastně dospělo k poznatku, že plní mozkové hemisféry odlišné funkce? 

Jedná se o objev 20. či 21. století nebo jsou prvotní objevy daleko starší? 

Již v první polovině devatenáctého století přednesl jistý venkovský lékař Mark Dax 

Před shromážděním učenců sdělení o funkčním vymezení levé hemisféry. Dax léčil 

několik desítek pacientů postižených afázií. Při postmortálním ohledání mozků svých 

Pacientů zjistil, že u všech došlo k postižení levé hemisféry. Novým objevem v jeho 

Případě nebylo zjištění, že může na základě postižení mozku dojít i k poruše řeči, 

této poruchy si byli vědomi již staří Řekové. Dax vycházel ve své teorii faktu, ze 

každá polovina mozku plní různé funkce a z předpokladu, že je řeč kontrolována 

Právě levou hemisférou, ze tří parametrů - z levostranné léze, z ochrnutí končetin na 

kontralaterální pravé straně těla a konečně z afázie. Daxův objev však nevyvolal 
v jeho době ani ten nejmenší ohlas. 

Podstatně většího úspěchu se dočkal roku 1861 pařížský chirurg Paul Broca, když 

vyšetřoval pacienta, který se vyznačoval velmi závažným post ižením tvorby řeči. 

Tento pacient, j istý monse igneur Leborge, dokázal art ikulovat jen jednu jed inou 

hlásku a sice hlásku „tan" (na základě toho získal přezdívku Tan-tan). Odpověď na 

otázku, co způsobi lo u tohoto pacienta tak závažné postižení, přinesla až jeho pitva. 

Broca při ní tot iž zjistil, že došlo k post ižení frontálního laloku levé hemisféry. Totéž 

Postižení zjistil pozděj i post mor tem ještě u někol ika dalších pacientů s ident ickým 

Postižením. I u n ich došlo k post ižení téže arey (lat. oblasti), zadn. čast. 

nejspodnějšího závi tu frontálního laloku. Daxův syn Gustav Dax se sice v d o p . s u 

h r a d i l , že toto zj ištění učinil j iž jeho otec, přesto se však nedokázal prosadit. Broca 

^ í ^ u ď u l a : Neuropsychologishe Voraussetzungen des Sracherwerbs. h : ApeUauer f s t: G e s t e m Zweitspracherwer, 

Voraussetzungen und Konsequenzen fiirden Unterricht. Munchen: Hueber 1 w / , s. 



přesvědčil rozsáhlejší a detailněji zpracovanou studií těchto postižení, kromě toho 

daleko přesněji lokalizoval dotyčnou postiženou oblast v mozku. 

O třináct let později informoval německý neurolog a psychiatr Carl Wernicke o 

pacientovi s postižením tvorby řeči. Tentokrát však Wernicke lokalizoval lézi v jiné 

oblasti, než ji před ním popisoval Broca. (Faktem je, že Wenickem původně 

označená oblast nebyla vymezena tak přesně, jako oblast Brocova. Dnes je již na 

základě moderních zobrazovacích metod dokázáno, že se tato Wernickeho oblast 

nachází v zadní třetině temporálního laloku.) U Wernickova pacienta totiž došlo 

k postižení nikoli frontálního, ale temporálního laloku. Z toho tedy vyplývá, že pojem 

centrum není zcela výstižné (viz níže) a centrum objevené Brocou není jediným 

centrem, které by bylo za naši řeč zodpovědné. Rozdíl mezi případnými lézemi 

(laesio - lat. porucha) obou center je však vtom, že Brocovi pacienti trpěli 

postižením v rovině produkce řeči, zatímco Wernickovi pacienti měli postiženu oblast 

řečové percepce. Jinými slovy to tedy znamená, že pacienti postižení lézí tzv. 

Brocova centra buďto mluvit vůbec nemohli nebo mluvili s velkými obtížemi. Jejich 

řeč byla těžkopádná, v řeči zadrhávali, dělali dlouhé pauzy, často opakovali tatáž 

slova nebo hlásky apod. Na druhé straně u nich ale zůstala zachována schopnost 

porozumět významu slov. Oproti tomu Wernickovi pacienti sice mluvit mohli, jejich 

řeč byla v normálním řečovém tempu se zachováním správné intonace, avšak 

Postrádala jakoukoli logiku. Produkovali jakýsi „slovní salát". Kromě toho jsou pro tyto 

pacienty společné problémy s porozuměním psaného a mluveného slova. Typ 

Brocovy afázie nazval Wernicke jako afázii motorickou, jím objevenou afázii pak jako 

afázii senzorickou. 

Wern icke však kromě tohoto členění jako první navrhl rozsáhlý model zpracování 

řeči v mozku, ze kterého se později vycházelo. Dnes je tento model již nahrazen 

modely podstatně komplexnějšími. Popis původního Wernickova modelu bude 

následovat níže (viz kapitolu Modely řeči). 

Dnes však již víme, že lidská řeč není zp racovávána nebo tvořena pouze v těchto 

dvou centrech. Na produkci a percepci řeči se totiž podílejí daleko rozsáhlejší arey, 

než původně předpokládali Broca s W e r n i c k e m . Z toho důvodu není zcela správné 

hovořit o tzv. řečových centrech, osobně bych se přikláněl spíše k termínu „řečové 

oblasti". Koukolík (2000) nazývá tyto oblasti „uzly". Jedná se o místa zuzeneho 

Profilu informačního chodu soustavy, která by se dala přirovnat k síti. 



Další pokusy zaměřené na lokalizaci jednotlivých funkcí mozku prováděli vědci 

v minulém století. Gustav Theodor Frisch a Eduard Hitzig stimulovali kortex zvířat 

slabým elektrickým proudem. Přitom se jim u daných zvířat podařilo stimulací 

určitých oblastí vyvolat pohyby zvířete. Dnes je již známo, že lze pomocí elektrické 

stimulace vyvolat nejen motorické pohyby, nýbrž i sluchové a zrakové halucinace. 

Z těchto poznatků lze usuzovat na to, že jsou různé funkce skutečně lokalizovány 

v různých oblastech mozku. Tyto pokusy však nebyly ve své době schopny podat 

žádné bližší informace o lokalizaci vyšších kognitivních funkcí. 

V dnešní době se zkoumáním mozkových funkcí zabývá mnoho pracovišť po celém 

světě. Vzpomeňme například profesora Alberta Galaburu, Geschwindova žáka, který 

se zabývá cytoarchitektonickým výzkumem mozků, dále neurochirurga profesora 

Georga Ojemana ze Seatlu, zabývajícího se zkoumáním lokalizace pohybových, 

smyslových, mentálních a zejména řečových funkcí na odkrytém mozku (ve spojitosti 

s mozkovými lézemi) nebo S. E. Petersena. 

1-2.4 Stavba a funkce mozkové kůry 

Fylogeneticky nejmladší částí nervové soustavy je neocortex, který má u člověka 

zcela mimořádný význam. Mozková kůra u člověka totiž vnímá, registruje, integruje a 

reguluje základní funkce organismu. Aby mohla mozková kůra všechny tyto funkce 

Plnit, bylo zapotřebí, aby neustále zvětšovala svůj povrch. Kdybychom prováděli pitvu 

mozku nižších živočichů a savců, například králíka nebo krysy, zjistili bychom, že se 

na mozku těchto živočichů nenachází povrchové zvrásnění. Oproti tomu vyšší savci 

(Psi, kočky, opice nebo lidé) mají mozek bohatě zvrásněný četnými závity a zářezy 

(9yri a sulci). To je dáno tím, že se povrch mozku těchto živočichů v relativně malém 

Prostoru (lebce) stále zvětšoval. Toto zvrásnění dokázalo zvětšit povrch mozku az 

několikanásobně. Nejhlubší jsou zářezy u člověka. Díky tomu je povrch mozkové 
kůry člověka vzhledem k jeho mozku i k celému jeho tělu největší. ^ 

0 b r - 9: Kortex nižších ž ivočichů a vyšších savců (Wode 1988, 64) 



Mozková kůra člověka, která měří v průměru 2 200 cm2, je pokryta mnoha brázdami 

{sulci), mezi kterými se tvoří mozkové závity (gyri cerebri). Největší brázdou je 

brázda Svlviova (sulcus lateralis cerebri) a brázda Rolandova (sulcus centralis 

Rolandi). Další brázdou je hrázda temenotylní (sulcus parietooccipitalis). Pomocí 

těchto brázd, které jsou vyznačeny na následujícím nákresu, je možné na mozku 

ohraničit jednotlivé laloky (viz kapitolu 2.2). Další detailní členění mozku však není 

pro tuto práci relevantní. 

Zaměřme se nyní blíže na mozkovou kůru, která má v našem případě, tedy v případě 

zkoumání produkce a percepce řeči, největší význam. 

° b r . 10: Anatomické dělení mozku brázdami a závity 

Mozková kůra je silná asi 1,5 až 4,5 milimetru a má složitou strukturu. Je tvořena 

navrstvením šesti vrstev mozkových buněk. V povrchové vrstvě jsou drobné buňky 

s horizontálně probíhajícími vlákny (lamina zonalis), v druhé vrstvě je velké množství 

drobných buněk nervových (lamina granularis externa), ve třetí vrstvě jsou typické 

buňky jehlancové, pyramidové (lamina pyramidalis), ve čtvrté vrstvě opět drobné 

buňky (lemma granularis interna), v páté velké gangiiové buňky (lam,na 

Qanglionaris), a konečně v šesté vrstvě buňky protáhlé (lamina fusiformis). 
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Obr. l i ; Korové neurony v různých vrstvách: Barevně je odlišeno šest korových oblasti, 
označeny jednotlivé neurony a jejich výběžky. (Rokyta 2002, s. 132) 

Podle poměru v mohutnosti jednotlivých vrstev byly vypracovány celé složité mapy 

mozkové kůry. Rozhodujícím kritériem při jejich tvorbě je architektonika mozkových 

buněk. Nejznámější architektonická mapa mozku byla vypracována anatomem 

Brodmanem - po svém tvůrci tzv. Brodmanova mapa. S touto mapou budeme 

Pracovat i dále. Na mozku je podle ní možno rozeznat 11 oblastí (regio) a 52 okrsku 

(a^a). Díky této architektonice se ukázalo, že mají určité oblasti mozkové kůry zcela 

charakteristický obraz, který je někdy ve shodě se zjištěnou funkcí. 



Brodí'2 M a p a k ° r 0 v ý c h o b , a s t l P o d , c K.Brodmana: jednotlivé cytoarchitektonocké oblasti jsou označeny čísly 
( Č i h á T w y m a 3 7 " A " l a t e r á l n ' P l o c h a l e v é hemisféry, B - mediální plocha pravé hemisféry 

Mozkovou kůru člověka rozdělenou podle Brodmanovy mapy do několika oblastí a 

okrsků lze dále dělit na tzv. aferentní (tedy senzorické) části a na eferentní 

(efektorové) části. Do aferentních jsou jednotlivé signály přiváděny, z eferentních 
JS0U na°Pak signály odváděny k jednotlivým orgánům. Oba typy korových oblastí 

spolu Velmi těsně spolupracují. K eferentním oblastem patří oblasti projekční a 
asociační. Do projekčních oblastí se přivádějí informace vždy z jednoho 
Senzorického analyzátoru (například zrak, sluch, čich apod.), do asociačních se 

Přivádějí vzruchy z více modalit (například zrak a sluch paralelně). 
2 našeho hlediska jsou zajímavé právě tyto asociační oblasti, které jsou u člověka 

uloženy v oblasti čelního, spánkového, temenního a týlnřho laloku. Jedná se o tzv. 

Prefrontální asociační kůru, limbickou asociační kůru a parieto-temporo-okcipitální 

asociační kůru. 



Mezi asociační oblasti řadíme (mimo sluchově-zrakových asociací) rovněž i centra 

řeči. U člověka se rozlišují v zásadě tři oblasti řeči: 

1. motorické centrum (oblast) řeči - tzv. Brocovo centrum - které je uloženo 

v dolní části gyrus precentralis a v asociační oblasti prefrontální; 

2. senzorické - tzv. Wernickeho centrum (oblast) - uložené v oblasti parieto-

temporo-okcipitální; 

3. diferenciační centrum (oblast). 

° b r . 13: Levá polovina mozku (pohled z laterální strany). Barevně jsou znázorněna nejdůležitějis 
- premotorická kůra; 2 somatomotor ické korové pole (gyrus praecentralis); 3 - motorické r e c o v e ce U 
(oblast) (Brocovo cent rum); 4 - pr imární s luchové korové pole (červeně oblast pro vysoké t ó n y ^ e o b l a 
P ^ hluboké tóny); 5 - somatosenzi t ivní korové pole (gyrus postcentralis); 6 - s e n z o r i c k e ř e č o v e c e n ^ ob ast 
( W e r n ~—4 . \ . n 4 . — : »-»/-vlř» lrpntrinn čtení); 8 - primární zrakové K o r o v c p u i t 
Pro hluboké tóny); 5 - ^omatosend t ivn í korové pole (gyrus postcentralis); 6 - ^ ^ ^ ^ ^ 
(Wernickovo cen t rum) ; 7 - terciální zrakové pole (centrum čtení); 8 - pr .marn . zrakové korove po 
calcarina - centrum vidění) 
(Rohen 1994, s. 96) 

Brocové oblasti odpovídá v Brodmanově mapě area 44 a 45. Wernickeho oblasti pak 

area 22 (viz Brodmanovu mapu). Všeohna uvedená oentra tvoří jednotnou oblast, 

která se jako jeden oelek podíl, na tvorbě řeči. Werniokebo oblast má, jak „z by o 

"vedeno, zásadní význam pro porozumění řeči. Paoienti, u niohž došlo z neJakeho 

* W d u (iktus, úraz) k postižení Werniokebo řeěově oblasti, nejsou mnobdy scbopn 

rnluvené řeěi porozumět. Lěkaři takový stav nazývají jako senzonoka a,az,e. Opm 

tomu má Brocova oblast význam pro produkci řeěi. Dojde-li k p o s t o z e n , ^ , 
. * (qHW 7namená že ztratí schopnost mluvit, 

"eisou pacienti schopni řeč produkovat, to tedy znamena, z 
.X , . - í oo w narietální asociacni oblast i (area oa 
Konečně d i ferenc iační oblast , nachazej .c. se v panetain. 

Podle Brodmana) , má v ý z n a m pro di ferenciaci s lov. 



Řeč je schopnost, jíž jsou vybaveni pouze lidé. Tato lidská schopnost má pro nás 

význam i pro lidské myšlení. Jak bylo zmíněno již v úvodu, někteří vědci jsou 

dokonce názoru, že by bez řeči nebylo myšlení. Z toho důvodu je člověk vybaven i 

dalšími řečovými oblastmi a to pro řeč psanou a pro řeč čtenou. Tyto oblasti jsou 

uloženy v oblasti primární zrakové projekce okolo fissura calcarina (centrum vidění) 

(viz korová pole na obr. 12). Dojde-li k poruše těchto oblastí, je pacient buďto 

neschopen číst, pak hovoříme o alexii (slovní slepota) nebo není schopen psát a 

tehdy hovoříme o agrafii. 

Přejděme ale již přímo ktěm korovým oblastem, které mají přímou souvislost 

s produkcí a percepcí řeči, o kterou nám v této práci jde především. Těmito korovými 

oblastmi jsou: primární senzomotorické oblasti, kortikální řečové oblasti a 

subkortikální řečové oblasti. 

1.2.5 Primární senzomotorické oblasti 

Pod pojmem primární senzorické a motorické mozkové oblasti rozumíme ty oblasti 

mozku, do nichž jsou přiváděny informace ze smyslových orgánů (tedy především 

zrakových a sluchových), popřípadě z nichž jsou vysílány povely orgánům motoriky. 

Vyšší korové řečové oblasti mozku potřebují tyto arey k tomu, aby byly schopny 

komunikovat s okolním světem. Prostřednictvím primárního sluchového kortexu levé 

a pravé hemisféry přicházejí do mozku akustické informace. Tyto oblasti jsou tedy 

zodpovědné za vnímání slyšeného. Stejně tak je primární vizuální kortex zodpovědný 

za naše zrakové vnímání. V jeho případě přicházejí vizuální informace do mozku 

z očí. Konečně úlohou primárního motorického kortexu je vysílat nervové impulsy ke 

svalům našeho těla. Tímto způsobem jsou tedy inervovány rovněž i svaly našeho 

artikulačního aparátu (jazyka, rtů, hrtanu apod.). 

Zpracování sluchových podnětů představuje velmi komplikovaný proces, na kterém 

se podílí prodloužená mícha, střední mozek a tzv. sluchový talamus. Ten je důležitý 

především pro porozumění řeči. Talamus představuje vlastně jakousi přepínací 

stanici pro senzorické podněty přicházející do mozku z okolí. V bdělém stavu jsou 

přes něj předávány dále na kortex veškeré vizuální a auditivní vjemy (obrazy, tóny 

apod.), zatímco ve spánku k něčemu takovému nedochází. Střední mozek slouží ke 

kontrole svévolných pohybů. 

Primární auditivní kortexy se, zjednodušeně řečeno, nacházejí v oblasti vzadu za 

ušima, tedy v temporálním laloku. Nacházejí se v takzvaných Heschlových závitech, 



na vrchní straně temporálního laloku, kterým podle Brodmana odpovídají area 41 a 

42. Tyto závity jsou však uloženy v hloubi mozku, takže nejsou při pohledu na povrch 

mozku viditelné. Kdybychom si však představili mozek v příčném řezu, viděli 

bychom, že zasahuje auditivní kortex hluboko do mozku a že je každé ucho spojeno 

přes sluchová jádra v mozkovém kmenu daleko lépe s protilehlým primárním 

auditivním kortexem, než s kortexem nacházejícím se na stejné straně jako je ucho. 

V primárním sluchovém kortexu jsou zpracovány elementární vlastnosti akustických 

podnětů. Rozlišovány jsou zde například hlasité a tiché tóny, vysoké od hlubokých, 

směr zvuku apod. Každý neuron podkorových sluchových jader přijímá informaci 

nejméně od dvou, často však od více neuronů sytému. 

Na tyto primární auditivní oblasti navazují tak zvané sekundární auditivní oblasti, 

které se nacházejí v sousední oblasti mozku gyrus temporalis superior (area 22). 

Sekundární auditivní oblasti a vyšší auditivní asociační oblasti zpracovávají 

komplexnější vlastnosti akustických signálů, jako je například frekvence tónu v čase 

a jsou zodpovědné za rozpoznávání slyšeného, tedy rozeznávání (porozumění) 

mluvené řeči. Tyto komplexní vlastnosti akustického podnětu jsou následně 

analyzovány stále komplexnějšími neurony, až je náš mozek schopen na základě 

mnoha vlastností akustického podnětu rozpoznat, zda se jedná o hlas či slovo. 

Primární vizuální kortex se nenachází tak jako auditivní v blízkosti vnějších 

smyslových orgánů, nýbrž zcela vzadu přesně naproti nim. Předtím, než jsou 

nervové impulsy přivedeny na kortex, musejí se dostat napříč celým mozkem až k 

okcipitálnímu laloku. Nervové dráhy jsou na kortex přivedeny ve vnitřní štěrbině 

mozkových hemisfér. Obrazy, které vnímáme v levém zorném poli jsou přiváděny na 

'evý primární kortex a naopak. 

Zraková dráha začíná v sítnici zrakovým nervem, který obsahuje asi jeden milion 
v'áken. Právě na sítnici dopadá zrakový vjem zobrazující vnější svět. Rozeznáváme 

tak tvar zobrazovaných předmětů, jejich barvu, velikost, intenzitu světla a pohyb 

Předmětů. Obraz každého vizuálně vnímaného předmětu dopadá na protilehlou čast 

sítnice, z levé poloviny zorného pole na pravou polovinu sítnice, z horní na dolní a 

obráceně, protože je obrácen oční čočkou. Při dopadu optického impulzu dojde na 
s''tnici k chemické reakci, která se přemění na nervový vzruch. Ten je ze sítnice 

Přenesen zrakovým nervem skrz očnici (orbitu) na spodinu lebky, kde se pod 

bypofýzou v místě zvaném chiasma opticum (optické chiazma - zkřížení zrakových 



nervů) vlákna zrakových nervů přicházející z vnitřních polovin sítnic kříží a směřují na 

protilehlé strany. Zkřížení zrakových nervů však není úplné, kříží se pouze vlákna 

vedoucí impulz z vnitřních (nasálních) polovin sítnice. Vlákna ze zevních 

(temporálních) polovin sítnic se nekříží. Vlákna zrakové dráhy probíhají dále 

odděleně na každé straně zvlášť (tzv. tractus opticus). Parciální zkřížení vláken 

pouze z nasálních polovin sítnice má za následek to, že se např. v pravém optickém 

traktu nacházejí vlákna vedoucí impulzy z temporální poloviny sítnice pravého oka a 

z nasální poloviny sítnice levého oka, tedy z obou pravých polovin sítnice. Víme 

však, že na pravé poloviny sítnice dopadá světlo z levé poloviny zorného pole, takže 

pravý tractus opticus přenáší impulzy informující nervový systém o levé, tedy 

kontralaterální polovině zorného pole. Vlákna začínající v sítnici končí v jádru talamu, 

kde dochází k prvnímu zpracování impulzů. Zde uložené neurony přenášejí impulz 

zpravidla svými vlákny, která jsou široce rozvětvena v bílé hmotě hemisfér, do 

okcipitálního laloku. Tady vnímá okcipitální kortex pravé hemisféry impulzy z levé 

Poloviny zorného pole a obráceně, pouze impulzy ze středu zrakového pole, které 

vnímá zrakové vjemy nejostřeji, jsou přenášeny do obou hemisfér. Na kortexu je 

Primární zraková oblast lokalizována na mediální straně okcipitálního laloku v sulcus 

calcarinus a podél něho (area 17). Na těchto částech kortexu jsou pak zrakové 

'rnpulzy velmi složitým způsobem analyzovány. 

Stejně tak jako existují arey pro zpracování senzorických informací přicházejících do 
m°zku, existují v mozku rovněž i oblasti, které se specializují na předávání informací 
našemu okolí. Ktomu dochází v tak zvaném primárním motorickém kortexu. 

Motorický kortex se rozprostírá nad gyrem praecentralis (area 4 podle Brodmana) 

(viz obr. 9) ležícím ve frontálním laloku přesně před sulcus centralis - tedy na hranici 
k Parietálnímu laloku. V nejspodnější části motorického kortexu poblíž temporálního 
la|oku jsou reprezentovány pro produkci řeči nejdůležitější svaly obličeje a krku. 
právě z motorického kortexu dostávají zmiňované svalové partie podněty k činnosti, 
takže dojde-li v této oblasti kortexu k lézi, vypadávají příslušné svaly, což má za 

°ásledek poruchy v řečové produkci. Motorický kortex jedné hemisféry ovládá pohyb 

svalových partií protilehlé strany těla. Přímo před motorickým kortexem se nacházejí 

Premotorické oblasti, které řídí komplexní pohyby sestávající z inervací jednotlivých 
svalů. Léze v této oblasti vedou k tomu, že sice dochází k inervací jednotlivých svalů, 



znemožněna je však jejich vzájemná koordinace. To se ve výsledném efektu opět 

projevuje patologií řeči v rovině její produkce. 

Přímo za sulcus centralis leží gyrus postcentralis, který představuje primární 

somatosenzorický kortex. Do něho jsou přiváděny impulzy z pokožky a ze svalů, ale i 

z jazyka a dalších částí obličeje, které nám zprostředkovávají hmatové vjemy a 

zároveň nám podávají i informaci o tom, do jaké míry jsou aktivovány naše svaly. 

Motorický pohyb bývá zpravidla doprovázen somatosenzorickým vjemem a obě na 

kortexu spolu sousedící arey, motorická a somatosenzorická, které jsou vzájemně 

propojeny, tak jsou postupně inervovány. 

1.2.6 Kortikální řečové regiony 
Klasickými řečovými regiony člověka, popisovanými již v 19. století, jsou již shora 

zmiňované Brocova oblast a Wernickeho oblast. Je nasnadě, že spolu obě zmíněné 

oblasti musejí nějakým způsobem vzájemně komunikovat. Nemohou pracovat 

nezávisle na sobě. Představíme-li si jako příklad komplexního zpracování řeči 

opakování mluveného slova, nemůžeme při tom vycházet pouze z činnosti jedné 

jasně vymezené oblasti mozku, která je zodpovědná buďto jen za porozumění nebo 

jen za artikulaci. To, že mezi oběma centry musí existovat nějaké spojení, se 

Předpokládalo již dávno. Avšak až daleko později byla mezi posteriorním 

temporálním lalokem a frontálním lalokem (oblasti, v nichž se Broca a Wernicke 

nacházejí, viz výše) skutečně potvrzena existence svazku nervových vláken. Tento 

svazek spojující obě pro řeč důležité oblasti lidského mozku se nazývá fasciculus 

arcuatus (viz obr. 13 - vyznačeno zeleně). V sedmdesátých a následujících letech 

dvacátého století se díky možnosti využití nových zobrazovacích metod (fMRT, CT a 

PET) změnil i celkový přístup ke zkoumání neurologických základů řeči. Tehdy mohly 

být poprvé u živých pacientů vyšetřovány lokalizace poškození v mozku, jež měly za 

následek poruchy řeči. Tyto nové techniky sice potvrdily význam Brocovy a 

Wernickeho oblasti pro zpracování řeči, na druhé straně nám však ukázaly, že se na 

jejím zpracování podílejí kromě těchto dvou oblastí i další mozkové oblasti. Na těchto 

objevech se mj. významně podílel Norman Geschwind, neurolog z Bostonu, autor 

neurologického modelu řeči (viz kapitolu „Neurologické modely řeči"). Podle 

Geschwinda hraje například při transformaci psané informace do její akustické 

Podoby významnou roli gyrus angularis nacházející se ve spodní části parietálního 

(temenního) laloku. Podle jeho modelu představuje tedy gyrus angularis jakousi 



vstupní bránu do Wernickeho oblasti, která je využívána pouze v případě vizuálně 

vnímané řeči. V zásadě se však dnes za řečovou oblast považuje nikoli jen 

Wernickova oblast, ale i velká část oblasti nacházející se mezi temportálním a 

spodním parietálním lalokem. Tato oblast v sobě nezahrnuje jen Wernickeho oblast a 

gyrus angularis, nýbrž i pianům temporale, část mozku přímo posteriorní 

k auditivnímu kortexu, která má velký význam pro auditivní zpracování řeči, a dále 

pak gyrus supramarginalis v parietálním laloku. Tento gyrus supramarginalis se 

nachází mezi gyrem angularis a somatosenzorickým kortexem. 
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Obr. 14: Brocovo a Wernickcho centrum a spoj mezi nimi fasciculus arcuatus (zeleně) 



1.2.7 Subkortikální řečové oblasti 

K subkortikálním řečovým oblastem patří mozkový kmen, talamus a bazální ganglia. 

Mozkový kmen, který je tvořen prodlouženou míchou, mostem a středním mozkem 

(viz výše), nespojuje jen kortex hemisfér velkého mozku s míchou, nýbrž obsahuje i 

seskupení buněk, tak zvaná jádra, v nichž plní nervové buňky konkrétní úlohy. Jedná 

se zejména o základní funkce organismu, o kterých bylo pojednáno již dříve (řízení 

dýchání, bdělost, spánek apod.). Dlouhou dobu proto panoval názor, že jsou naše 

vyšší kognitivní funkce usídleny v kortexu, zatímco bazální funkce organismu jsou 

řízeny subkortikálními oblastmi, a to právě mozkovým kmenem. Zde však bylo 

opomenuto několik podstatných skutečností. Na jedné straně je to ten fakt, že jsou 

veškeré informace, které získáváme od okolního světa, před jejich vlastním 

zpracováním odesílány talamem do kortexu. Auditivní informace musejí být dokonce 

před tím, něž dorazí do talamu, předzpracovány hned několika subkortikálními 

oblastmi jader. 

Na druhé straně musí být řeč artikulovaná. V tomto případě musí nejprve dojít 

k zapojení neurálních „přepínacích" obvodů. Tyto obvody zahrnují subkortikálně 

uložené struktury bazálních ganglií a malého mozku (viz kapitolu Artikulace řeči). 

Postižení v těchto oblastech mohou vést ke ztrátě řeči nebo ke ztrátě schopnosti psát 

(totéž se týká dokonce i ztráty znakové řeči). Z našeho hlediska je podstatné to, že 

se na produkci řeči, její fonaci a tvorbě mimických pohybů dále podílí právě 

prodloužená mícha spolu s mostem. 

Při percepci i produkci řeči potřebujeme kromě toho využívat i četné další 

subkortikální funkce, které se sice na jejím zpracování nepodílejí přímo, přesto jsou 

pro nás nezbytné a nelze se bez nich obejít. Sem patří například schopnost uložit 

slova do dlouhodobé paměti nebo schopnost upřít naší pozornost na řeč 

(koncentrace). 

Další ze subkortikálních oblastí je talamus. Tato struktura diencefalonu (mezimozku) 

se nachází na horním konci mozkového kmene a je recipročně (tedy směrem tam i 

nazpět) propojena s téměř všemi mozkovými kortikálními oblastmi. Tato spojení 

probíhají přes vrstvu neuronů, která obaluje talamus kolem dokola jako jakási 

skořápka. Nazýváme ji nucleus reticularis thalami. Talamus ale není jen pouhou 

přepínací stanicí pro nervová vlákna vedoucí do a z kortexu. V závislosti na určitých 

kognitivních okolnostech rozhoduje talamus o tom, zda budou příchozí nebo 

odcházející informace odeslány dále nebo zda k jejich odeslání nedojde. To, co by 



bylo v bdělém stavu odesláno na náš kortex, bude v hlubokém spánku blokováno 

právě talamem. Podobně funguje talamus i jako jakési relé mezi různými kortikálními 

oblastmi. Vtalamu se přepojují aferentace směřující do mozkové kůry (senzitivní, 

zrakové, sluchové, chuťové) (srovnej Mysliveček, Myslivečková-Hassmannová 1989, 

s. 166). Nervové impulzy jsou dále přenášeny v závislosti na naší pozornosti. 

Budeme-li například koncentrovat naši pozornost na vizuální vnímání, budou 

v mozku upřednostňovány informace přicházející z oka. Tak plní talamus důležitý 

úkol při výběru toho, která informace má být zpracovávána a která nikoli. Talamus 

může být ovlivňován oblastmi frontálního kortexu, čímž dochází k ovlivnění řízení 

naší pozornosti. 

Léze talamu vedou u pacientů k takovým amnestickým symptomům, jako je 

například problematické pojmenovávaní obrazů. 

Dalšími pro řeč důležitými subkortikálními strukturami jsou bazální ganglia (ta jsou 

anatomicky řazena k velkému mozku) a mozeček, v nichž probíhá plánování 

svévolných motorických pohybů. Dříve než provedeme jakýkoli pohyb, je tento 

nejprve důkladně naprogramován naším mozkem. I u takového triviálního pohybu 

jako je obyčejné hození kamenem musí být tento pohyb nejprve pečlivě rozplánován 

a naprogramován na jednotlivé menší sekvence. Tento jeden jediný hod se vlastně 

skládá z velkého počtu pohybů jednotlivých svalů, které probíhají po sobě v precizně 

naplánovaném pořadí. Toto plánování probíhá v bazálních gangliích, která leží 

stranou od talamu mezi mezimozkem a kortexem. Dříve než je nervový impuls 

odeslán z motorického kortexu k odpovídajícímu svalu, proběhne impuls v jakési 

smyčce nejprve k bazálním gangliím, od nich k talamu a nazpět ke kortexu. Přitom je 

možné již vteřinu před realizací vlastního pohybu změřit pomocí EEG signály, které 

svědčí o aktivitě této motorické smyčky plánování. Pouze v případě, že bylo toto 

plánování úspěšné, je pohyb nakonec i realizován. V našem mozku však existuje 

navíc ještě další kontrolní instance: mozeček (anatomicky část rombencefalu). Každý 

provedený pohyb je překontrolován z hlediska toho, zda proběhla jeho realizace 

bezchybně. Vyhodnocení toho získává mozeček prostřednictvím senzorických 

neuronů z kůže nebo svalů našeho těla, které mu zpět přes míchu a mozkový kmen 

vyšlou potřebnou informaci. V mozečku jsou pak senzorické a motorické impulsy 

mezi sebou porovnány a vyhodnoceny a v případě stanovení chyby je pohyb 

proveden znovu. Proč takový obšírný popis? Tento princip řízení motoriky se totiž 

týká i naší řečové produkce. I v tomto případě se řečová motorika skládá ze tří fází: 



z plánování, vlastní realizace a její následné kontroly. Právě to je důvod, proč 

dochází v případě lézí bazálních ganglií a mozečku k výrazným poruchám řeči. Při 

postižení bazálních ganglí dochází, vzhledem k jejich normální funkci plánování řeči, 

k postižení expresivní stránky řeči. Při postižení mozečku, který se podílí na rytmu 

řeči, je pak tento rytmus rozpadlý, řeč je pomalá a nezřetelná. 

1.2.8 Artikulace řeči 

Fyziologicky lze artikulaci popsat jako kombinaci pochodů složenou z fonace (tvoření 

hlásek), z činnost laryngu (lat. hrtanu) a artikulace v dutině nasálně-faryngální. Hlas 

vytvořený v laryngu je během vyslovení modifikován tzv. artikulátory Qazyk, spodní 

čelist a rty). Na základě toho dochází k produkci buďto konsonantů nebo vokálů. 

Proces artikulace v sobě obnáší však daleko více;>než jen pouhé motorické řízení 

artikulačního aparátu. Toto motorické řízení je úlohou motorického kortexu. Dříve než 

však vůbec může dojít k inervaci svalů artikulártorů pomocí nervových buněk 

v primárním motorickém kortexu, musí být koncept slova, které má být vysloveno a 

které bylo vybráno z konceptuálně-sémantického systému, proměněno do sledu 

fonémů (viz Leveltův model řeči v kapitole Psycholingvistický model řeči). Teprve 

potom dochází k aktivaci komplexních motorických programů, která vede 

k podráždění primárních motorických regionů a konečně k inervaci periferních svalů. 

Po dlouhou dobu platilo za zavedené, že je produkce řeči výhradně činností Brocovy 

oblasti řeči. Tento původní, dnes již ne zcela správný názor, je však omluvitelný. 

Brocova oblast se totiž nachází přímo před motorickým kortexem a sice právě na 

úrovni reprezentace obličejových a artikulačních svalových partií. V době, kdy nebylo 

možné pomocí moderních vyšetřovacích metod zkoumat funkce jednotlivých 

mozkových oblastí, byla tato úloha připisována namísto motorickému kortexu právě 

Brocově oblasti, která s ním těsně sousedí. Dnes si vykládáme kontrolu řečového 

aparátu již poněkud jinak. Pro vytvoření nové koncepce řízení tvorby řeči v našem 

mozku byla významná především jistá medicínská studie, při níž byla vyšetřována 

řada afatických pacientů, u nichž bylo diagnostikováno postižení právě v oblasti 

motoriky řeči (dysartie). Rozsah lézí mozku však nebyl u těchto pacientů zcela 

identický, nicméně byly tyto léze u každého z nich lokalizovány v levé mozkové 

hemisféře. Na základě vyšetřovacích metod pomocí počítačové tomografie byly u 

jednotlivých pacientů analyzovány konkrétní místa lézí v různých mozkových 

oblastech. Ukázalo se, že kortikální oblast ležící pod Brocovou oblastí, takzvaný 



inzulární kortex, byl jedinou mozkovou oblastí, která byla postižena společně u všech 

těchto dysartických pacientů. 

Závěry, který byly učiněny na základě výzkumů těchto mozkových lézí, ukazují, že Y 

pro artikulaci řeči není signifikantní do té doby platná klasická Brocova oblast, nýbrž 

právě insula (lat. ostrov, ostrůvek). Toto stanovisko bylo pak později opakovaně 

potvrzeno i na základě řady dalších studií za využití funkčních zobrazovacích metod. 

V těchto studiích se navíc ukázalo, že tato insula, přesněji řečeno její přední část, 

spolupracuje při plánování řeči se subkortikálními oblastmi bazálních ganglií a 

s mozečkem (cerebellum) (viz kapitola Subkortikální řečové oblasti). Na následující 

studii získané pomocí pozitronové emisní tomografie, při níž museli probandi 

opakovat slyšená slova, je vidět mozkovou síť, která je aktivována při produkci 

vyslechnutého impulzu. Na levém snímku je patrná vysoká aktivace primárních a 

sekundárních auditivních oblastí obou mozkových hemisfér. Tato aktivace je 

způsobena vlastním poslechem daných slov. Kromě toho lze dále identifikovat i tři 

aktivované mozkové oblasti, které mají spojitost s artikulaci vyslechnutého slova. 

Těmito oblastmi jsou právě přední insula a globus pallidus bazálních ganglií. Obojí je 

lokalizováno v levé mozkové hemisféře. Navíc lze pozorovat i aktivaci v pravém 

cerebellu. Tatáž aktivace v levém cerebellu je výrazně slabší. To lze objasnit tím, že 

pravé cerebellum komunikuje s oblastmi kortexu uloženými v levé mozkové 

hemisféře. 

a b c 

Obr. 15: Tato PET studie ukazuje mozkové koreláty při opakování vyslechnutého slova. Největší bilaterální 
aktivace je podmíněna poslechem stimulujícího slova (snímek a). Kromě toho je vidět aktivaci přední insuly 
(šipka - snímek a), v basálních gangliích (snímek b) a v pravém cerebellu (snímek c), které jsou za artikulaci slov 
zodpovědné. (Zdroj: Neurologická klinika VFN v Praze) 

Složité procesy percepce a produkce řeči se pokoušeli znázornit pomocí 

nejrůznějších schémat odborníci z různých oborů (medicíny, psychologie, 

Psycholingvistiky aj.). Vzhledem ktomu, že tato oblast vědeckého výzkumu není 



ještě zcela prozkoumána, nelze žádný z nich však doposud verifikovat jako obecně 

platný. S těmi z nich, které jsou považovány za klasické, se seznámíme v následující 

kapitole. 

1.3 MODELY ŘEČI 

1.3.1 Neurolinqvistickv model řeči 

První model řeči navrhl německý psychiatr a psycholog Carl Wernicke. Podle něho 

vzniká auditivní nebo vizuální vnímání řeči v jednotlivých senzorických oblastech 

velkého mozku, které jsou specializovány právě na zpracování auditivních nebo 

vizuálních informací. Odtud se dostanou tyto vjemy ke gyrus angularis, což je 

asociativní oblast kortexu, specializující se na auditivní a vizuální informace. Tato 

oblast převede mluvenou nebo psanou řeč do neurální podoby. Tento kód je 

přenesen do Wernickeho oblasti (jak již jsem uvedl výše, nejedná se o centrum 

v pravém slova smyslu, nýbrž o rozsáhlejší oblast), kde je kód rozpoznán a 

asociován s určitým významem. Bez této asociace by nebylo pochopení řeči možné. 

Následně je daný kód převeden do Brocovy oblasti, kde je převeden ze senzorické 

(auditivní nebo vizuální) podoby do motorické, která nám pro změnu umožňuje dané 

myšlenky vyslovit nebo napsat. Schématicky bychom si mohli Wernickeho model 

přestavit asi takto: 

Pojmové (představové) centrum 

senzorické centrum řeči 

(Wernickeho centrum/oblast) 
Motorické centrum řeči 

(Brocovo centrum/oblast) 

Artikulační svaly Auditivní signál 

Obr. 16; Wern ickeho model řeči 



Již Wernicke předpokládal, že se musí v mozku nacházet spoje, které by propojovaly 

senzorickou Wernickeho oblast s motorickou Brocovou oblastí. Později byla skutečně 

objevena nervová dráha nazvaná fasciculus arcuatus. která tuto funkci mj. zastává. 

Přes fasciculus arcuatus se dostává signál řeči do Brocova centra, kde jsou uloženy 

motorické modely koordinace artikulačního procesu. Tyto modely řídí primární 

motorické nervy, které ovládají svaly obličeje. 

Jeden z prvních komplexnějších modelů řeči vytvořil v 70. letech minulého století 

významný bostonský neurolog Norman Geschwind. Ten při své práci vycházel právě 

z Wernickeho modelu, který dále rozpracoval. Tento jeho takzvaný neurologický 

model řeči, někdy nazývaný také jako Wernickeho-Geschwindův model, byl vytvořen 

na základě dlouholetých studií afatických pacientů. Ktomu byly využívány 

nejmodernější zobrazovací metody, jako například počítačová tomografie, díky nimž 

bylo možné stanovit lokalizaci poškození mozku u daných pacientů. Geschwind při 

tvorbě svého modelu analyzoval spoje mezi různými senzoricko-receptivními, 

asociačními a řečově motorickými oblastmi. Ve zkratce řečeno se Geschwind 

domníval, že má pro tvorbu pojmu a vznik řeči rozhodující význam Wernickeho 

oblast. Wernickeho-Geschwindtův model řeči je naznačen v obrázku níže. 

hnotoh/cty kohte-X fos&tnulus 
^jw—•—Qtevatís 

JHmarn/ vitue/h/ / 

Obr. 17: Wern ickeho-Geschwindtův model řeči 



Je na něm zobrazen proces zpracování psaného slova pomocí vizuálního kortexu 

(viz šipky) až po iniciaci artikulace slova prostřednictvím motorického kortexu. 

Signály v podobě zrakové informace putují nejprve ze sítnice do vizuálního kortexu 

(zrakové kůry) ve spodní části levého okcipitálního (temenního) laloku (ta odpovídá 

podle Brodmana aree 17 a 18). Této mozkové oblasti je ve Wernickeho-

Geschwindově modelu připisována funkce jakési „zásobárny" informací uložených ve 

vizuální formě (v podobě písmen a slov), která se podílí na konverzi vizuálně-

ortografického vstupního signálu v auditivní formu. Odtud přechází informace dále do 

gyrus angularis (oblast 39 podle Brodmana), zde se jedná o asociační zrakovou 

oblast, dále do Wernickeho oblasti (area 22 podle Brodmana). Ve Wernickeho oblasti 

nacházející se před gyrus angularis jsou podle Geschwindova modelu uloženy 

auditivně-fonologické obrazy slov, které jsou zde zároveň i rozpoznávány. Posléze je 

informace přenesena prostřednictvím fasciculus arcuatus (jedná se svazek 

nervových vláken) do Brocovy oblasti (arey 44 a 45 podle Brodmana) nacházející se 

v čelním laloku a konečně do řídící motorické oblasti mluvidel, tedy do té oblasti 

mluvidel, která je zodpovědná za ovládání činnosti obličejových svalů (area 4 podle 

Brodmana). 

V případě pouhé recepce psaného slova bez jeho následného vyslovení zrakové 

informace končí zpracování signálu ve Wernickeho centru, kde dochází k aktivaci 

sémantické stránky daného slova. 

Při poslechu mluveného slova si může mozek ušetřit cestu přes gyrus angularis, 

neboť slyšená slova dokáží aktivovat „záznamy" ve Wernickeho centru přímo. 

Slyšené slovo je tedy přenášeno z primárního auditivního kortexu (ten je označován 

jako tzv. Heschlovy závity - po svém objeviteli) do Wernickeho centra, kde je 

rozpoznáno. 

Chceme-li slyšené slovo vyslovit, je informace o slovu předána z primárního 

auditivního kortexu do Wernickeho oblasti, odtud do gyrus angularis, zpět do 

Wernickeho oblasti, odtud do Brocova centra a z něho do suplementárního 

(doplňujícího) motorického kortexu, který vyšle povely svalům rtů, jazyka, hrtanu 

apod. 

Tento model řeči však kupodivu nezachycuje žádné centrum, které by bylo 

zodpovědné za zpracování sémantické stránky slov tak, jak tomu bylo v ranějších 



modelech. Tuto úlohu připisoval Geschwind Wernickeho oblasti a spojoval ji 

s akustickou reprezentací. Tvorbu jazyka pak připisoval centru Brocovu. 

Geschwindův model řeči je však dnes považován za příliš jednoduchý a je již 

překonán. 

V oblasti zkoumání mozkové kůry u lidí však učinil N. Geschwind ještě jeden 

významný objev. Spolu se svými spolupracovníky zjistil zajímavé individuální rozdíly 

ve velikosti a tvaru jedné z oblastí mozkové kůry. Tato oblast je dnes nazývána 

pianům temporale. Jedná se o oblast nacházející se v blízkosti Wernickeho oblasti a 

je patrně jednou z nejvýznamnějších mozkových částí podílející se na produkci řeči. 

Geschwind zjistil, že je tato oblast přibližně u 65% lidí větší v levé mozkové 

hemisféře a jen asi u 11% případů je pianům temporale větší v hemisféře pravé. 

Dospěl tak k domněnce, že se mu podařilo objevit anatomický fundament toho, proč 

je levá hemisféra dominantní pro tvorbu řeči. Jeho nálezy byly potvrzeny i u 

novorozenců zemřelých v perinatálním období (období před narozením) a u lidských 

fétů (plodů, o fétu hovoří od 3. měsíce těhotenství). I u nich bylo zjištěno pianům 

temporale, z čehož lze usuzovat, že u člověka existuje jakýsi anatomický podklad pro 

pozdější vývoj jeho řečových funkcí. 

I přes původní uznání naráží dnes Wernickeho-Geschwindův model na řadu 

problémů. Na základě výzkumů bylo například zjištěno, že jsou v obou centrech 

zastoupeny obě funkce. To znamená, že se Wernickeho centrum do jisté míry podílí 

na produkci řeči a centrum Brocovo na jejím chápání. 

Mimo to byly zjištěny i pohlavní rozdíly v lokalizacích jazykových funkcí v mozku 

mužů a žen (Kimurová, 1987)9. Kimurová zjistila u mužů větší levostrannou 

hemisférovou dominanci pro jazykové funkce než u žen. U nich byla jazyková 

reprezentace více oboustranná. Jiné výzkumy ukázaly, že muži zpracovávají 

fonologické informace více lokalizované než ženy. Muži i ženy aktivovali při 

poznávání slov shodně levý temporální lalok. Při zpracování rytmu však muži 

aktivovali pouze přední frontální část levé hemisféry, zatímco ženy frontální části 

obou hemisfér. 

Kimurová se dále zabývala i otázkou, zda se ženy a muži učí jazyku jiným 

způsobem. Ze studií vyplynulo, že jsou v tomto směru ženy daleko více nadané než 

muži. Rozhodující v tomto případě je především odlišná funkce hypotalamu (část 

" srov. Sternberg R.J. 2002, s. 378 



mezimozku - viz strana 8) u žen a u mužů. Hypotalamaus řídí spolu s hypofýzou 

mimo jiné hladinu hormonů v organismu a tím i vyplavování estrogenu a 

testosteronu. Kimurová se kloní k názoru, že zvýšená hladina estrogenu pozitivně 

ovlivňuje proces učení. Za další hraje významnou roli i corpus callosum, který spojuje 

obě mozkové hemisféry (viz strana 9). Ten je u žen vyvinut podstatně silněji než u 

mužů. Tento fakt byl dokázán v mnoha pokusech. 

Dnešní modely neurálního zpracování řeči jsou daleko komplikovanější než byl jejich 

předchůdce Wernickeho-Geschwindtův model. Níže uvedený model naznačuje 

relativně jednoduché schéma propojení nám již známých komponent. Zobrazuje 

vztahy mezi různými anatomickými strukturami a diverzními stupni zpracování řeči. 

Možné jsou ale i další formy propojení. Zobrazeny jsou jak vizuální, tak i auditivní 

signály mluvených i psaných výstupů (outputů), podle Petersena et. al, 198810 

citováno podle Kandel, Schwartz, Jessell (1996), s. 661 
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Obr. 18: Petersenův neurolingvistický model řeči (upraveno podle Petersen 1988). 

Zpracování modelů řeči však nezajímá jen neurology, případně neurolingvisty, nýbrž 
j Psychology, psycholingvisty, jakož i lingvisty samotné. Jmenujme zde autory jako 

jsou například Liberman, Cooper, Warren a další. 
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1.3.2 Psycholingvistické modely řeči 

Jedním z patrně nejznámějších psycholingvistických modelů je takzvaný Leveltův 

model řečové produkce (pojmenován po svém tvůrci J. M. W. Leveltovi)11. 

Řečovou produkcí rozumíme tvorbu mluvních projevů z významů, porozuměním řeči 

pak chápeme přiřazování významů k řečovým projevům. Proces řečové produkce 

bývá dnes většinou členěn do tří základních stupňů (modulů), které označujeme jako 

konceptualizaci (conceptualzer), formulaci (formulator) a artikulaci (articulator). 

V rovině konceptualizace je stanoven obsah projevu, to znamená, že se zde 

rozhoduje o tom, „co má být řečeno". Přitom jsou brána v potaš očekávání 

posluchače a dochází k volbě druhu mluvního projevu, například to, zda se má 

jednat o otázku, o žádost nebo o rozkaz apod. Tentýž záměr řečové promluvy 

můžeme totiž vyjádřit různými modalitami například: „Mluv pomalu!" nebo „Mohl bys 

prosím mluvit pomalu?". Kromě toho se musíme v rovině konceptualizace 

rozhodnout, jakým jazykem budeme vlastně mluvit. To se týká především bilingvních 

osob, u nichž volba jazykového kódu není v žádném případě od počátku jasně 

stanovena. 

Ve stádiu formulace dochází k transformaci konceptuálních struktur (rozumějme 

obsahu plánované promluvy) ve specifickou jazykovou strukturu. Do této fáze patří 

především aktivace osvojených lexikálních záznamů (stop) uložených v mentálním 

lexikonu každého z nás (zde mám na mysli mentální lexikon zdravého jedince 

s normálním vývojem řečových schopností), tvorba syntaktických struktur a jejich 

převedení do fonologické podoby. Jednotlivé komponenty jsou zachyceny na 

Leveltově modelu řečové produkce, který uvádím níže. 

" Levelt, J.M.W. (1989): Speaking. From Intention to Artikulation. Cambridge, MA: MIT Press 
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Obr 19: Leveltův model řeči (podle Levelt 1989, upraveno) 

Během fáze artikulace nakonec dochází k přechodu fonologických reprezentací do 

motorické aktivity, která se týká pohybů rtů a jazyka, napětí hlasivek a v neposlední 

řadě i patřičného způsobu dýchání. 

Tyto tři makrostupně se vyznačují různými vlastnostmi. Mezi fází konceptualizace a 

formulace probíhá hranice potenciálního uvědomování si obou procesů. Úžasnou 

vlastností procesů řečové produkce je jejich rychlost, s níž probíhají. Při normálním 

tempu řeči vyprodukujeme až 15 fonémů za vteřinu, v průměru je to 10-12 fonémů za 

vteřinu. To tedy znamená, že jsme schopni za jednu jedinou vteřinu vyprodukovat 

průměrně asi dvě slova. Procesy syntaktické stavby, fonologického kódování, 

fonetické specifikace nebo artikulace probíhají příliš rychle na to, než abychom je 

mohli podrobit naší vědomé kontrole Procesy konceptualizace tedy zpravidla 

podléhají kontrole vědomí, zatímco procesy formulace nikoli. 



Leveltův model řeči je příkladem serielně modulárního modelu řečové produkce. 

Jeho autor v tomto modelu předpokládá, že jednotlivé procesy probíhají postupně za 

sebou. Mezi jednotlivými předchozími a následujícími úrovněmi neexistují žádné 

feedback procesy (feedback zangl. zpětná vazba). Kromě takovýchto serielních 

modelů existují však i jiné druhy modelů, a sice tak zvané modely konekcionistické. 

Ty se od serielních modelů odlišují tím, že v nich jednotlivé procesy neprobíhají po 

sobě, nýbrž paralelně. 

Řečová produkce probíhá, jak jsem již zmínil výše, s neobyčejnou rychlostí. To je 

dáno tím, že je větší část této produkce plně zautomatizovaná, tedy bez vědomé 

kontroly nad tímto procesem. Když se ještě jednou zaměříme na model J. W. 

Levelta, zjistíme, že kontrola vědomí směrem ze shora dolů ochabuje. Na úrovni 

konceptualizace je přítomna ještě velká míra kontroly vědomí, relativně silná kontrola 

vědomí může probíhat ještě i na úrovni formulace. To můžeme pozorovat tehdy, 

mluvíme-li cizím jazykem. Právě tehdy využíváme vědomé kontroly řeči, mluvíme 

pomaleji, děláme více pauz. Vědci provedli pozorování dospělých a dětí, kdy se obě 

skupiny probandů učily cizí jazyk za stejných podmínek. V oblasti syntaxe a 

sémantiky dosáhli dospělí daleko lepších výsledků než skupina dětí. Na druhé straně 

byla pro dospělé velkým oříškem rovina fonologie. To tkví pravděpodobně v tom, že 

je právě rovina fonologie vysoce zautomatizovaná, zatímco rovina syntaxe a 

sémantiky podléhají kontrole našeho vědomí. 

Formulace probíhá podle Leveltova modelu na jedné straně pomocí tak zvaného 

kódování gramatického a na straně druhé pomocí tzv. kódování fonologického. Při 

gramatickém kódování dochází k aktivaci záznamů, které jsou uloženy v našem 

mentálním lexikonu. U těchto záznamů odlišujeme tak zvaná lemmata od forem. 

Lemmata jsou záznamy z lexikonu spolu se svým významem a svou syntaxí. 

Lemmata však zatím ještě nedisponují žádnou fonologickou specifikací (formou). 

Záznam z mentálního lexikonu spolu se svou fonologickou specifikací se nazývá 

lexém. Ke gramatickému kódování patří rovněž výstavba syntaktické struktury. Tato 

syntaktická struktura by samozřejmě nemohla vzniknout zcela bez lemmat. Záleží 

totiž na slovesu, jakou syntaktickou strukturou se bude zamýšlená věta vyznačovat. 

Jak tento proces ale přesně probíhá, není prozatím zcela jasné. Doposud neexistují 

žádné studie, na jejichž základě by bylo možné vysledovat časový průběh tohoto 

řádově milisekundy trvajícího procesu. 



Levelt dále předpokládá, že jsou procesy řečové produkce pod stálou kontrolou tak 

zvaných ..monitorů". Ty fungují v zásadě tak, že je zamýšlená nebo již realizovaná 

promluva kontrolována systémem porozumění řeči (Speech-Comprehension 

System). Hlavním úkolem těchto monitorů je co možná nejdříve zjistit chyby, ke 

kterým během produkce řeči došlo a tyto okamžitě opravit. Tyto opravy se v rovině 

konceptualizace a formulace projevují jako delší pauzy ve větách, v rovině artikulace 

pak jako opravení přeřeknutí. 

Původní Leveltem zastávaná teorie serielnosti, tedy jinými slovy posloupnosti 

průběhu konceptualizace, formulace a artikulace řeči, bývá doplňována názorem, že 

v případě delší promluvy jsou její jednotlivé části zpracovávány pokaždé na různých 

stupních. To tedy znamená, že nemusí být jeden článek nejprve v jednom stupni 

dokončen, aby bylo teprve pak možné přejít k článku dalšímu. Různé části jedné 

promluvy jsou zpracovávány hned několika stupních zároveň. Zatímco je tedy první 

část věty již artikulována, jsou ostatní části téže věty teprve formulovány nebo 

koncipovány. 

V úrovni konceptualizace hrají významnou roli také pragmatické fenomény. Mluvčí 

musí rozhodnout, které části koncepční struktury mají při mluvení představovat 

tematické popředí, a které rématické pozadí, tedy jinými slovy musí rozhodnout o 

tom, co bude v pozdějším textu tvořit téma a co réma. V rámci konceptualizace 

Levelt dále rozlišuje determinanty linearity (serielnosti) vztahující se k obsahu a 

k procesu, tedy k pořadí, ve kterém se jednotlivé prvky ve větě vyskytnou. K obsahu 

vztahujícím se determinantám linearity patří to, že jsou události zpravidla zmiňovány 

v takovém pořadí, v jakém se ve skutečnosti odehrály. To by v podstatě odpovídalo 

přirozenému pořádku slov, v jehož rámci však může dojít z jakýchkoli důvodů 

(například stylistických) k nejrůznějším odchylkám. Determinanty linearity vztahující 

se k procesu mají v zásadě co do činění s ekonomickým využíváním pracovní 

paměti. Naše pracovní paměť (mám zde na mysli pracovní paměť zdravého člověka) 

je vybavena tak zvanou krátkodobou pamětí, v níž jsou uložena slova, která mají být 

právě v daný moment zpracovávána. Kapacita této paměti se v průměru pohybuje 

kolem 7 slov. Za normální se považují hodnoty lišící se o dvě slova, a to jak směrem 

nahoru, tak i dolů. 

Malé děti a pacienti, kteří jsou postiženi Brocovou afázií, disponují výrazně 

omezenější kapacitou krátkodobé paměti. Abychom svou pracovní paměť a pracovní 



paměť našeho partnera v komunikaci nepřetěžovali, neměli bychom tuto hranici 7 

plus mínus 2 slova překračovat. 

Všechny doposud jmenované aspekty konceptualizace patří podle Levelta k tomu, co 

on sám nazývá jako makroplánování. Od něho odlišuje mikroplánovaní projevu. 

K mikroplánování patří faktory, které přispívají k identifikaci referenta, tedy kupříkladu 

otázka: mám na tomto místě říci „on" nebo raději Jan NováK'. 

Další stupeň, který navazuje na mikroplánování, je tzv. gramatické kódování. Tento 

stupeň je ve srovnání s konceptualizací daleko lépe prozkoumán. Gramatické 

kódování je prvním vyloženě jazykovým dílčím procesem řečové produkce. Skládá 

se ze dvou částí: z aktivace lemmatu a z výstavby syntaktické struktury. Výslednou 

strukturu gramatického kódování nazývá Levelt jako „povrchovou strukturu". Pod tím 

rozumí sémantický a syntaktický, ale stále ještě ne fonologicky specifikovaný řetězec 

morfémů. 

Vzhledem ktomu, že představuje tato povrchová struktura input (z angl. vstup) 

fonologického kódování, musí obsahovat znaky, které budou odkazovat na 

odpovídající uloženou formu dané informace. Sem patří například takové znaky jako 

je pád, číslo, rod, způsob atd. Tyto znaky nazývá Levelt jako diakritické znaky. 

Kromě toho musí být tato povrchová struktura zároveň i prosodicky specifikována. To 

je důležité proto, aby bylo možné na následujícím stupni zvolit odpovídající větnou 

melodii a správné rozložení důrazu. 

První dílčí proces gramatického kódování spočívá podle Levelta v aktivaci lemmat, 

zatímco fonologická podoba lexikálních jednotek bude aktivována až na dalším 

stupni, fonologickém kódování. 

Druhy dílčí proces slouží k výstavbě syntaktické struktury. Zde se Levelt opírá o teorii 

Kempena a jeho kolegů, kterou vyvinuli v rámci tzv. procedurální gramatiky 

(Kempen, Hoenkap, 1987). Jejich teorie vychází z toho, že je volba syntaktické 

struktury výrazně determinována výběrem lexikálních item (elementů). Například 

verbum „darovat" vyžaduje v syntaktické struktuře věty jak objekt v dativu, tak i objekt 

v akuzativu. Naproti tomu sloveso „obdarovat" již jen objekt v akuzativu. 

Akt ivace lemmat a výstavba syntaktické stavby věty jsou centrálními procesy celého 

gramatického kódování. Každý z dílčích procesů lze ještě dále členit na menši 

subprocesy. Řadu experimentů provedli v tomto směru vědci z Psychoíingvistického 

ústavu Institutu Maxe Plancka v Nijmegenu. Jejich metodologie a závěry jsou vsak 



příliš komplikované a nejsou pro tuto úvodní teoretickou kapitolu nezbytná, proto ji na 

tomto místě neuvádím. 

Třetí komponenta řečové produkce zpracovává výsledek předchozích komponent, 

tedy sémanticky a syntakticky již daný řetězec morfémů, které se nacházejí již 

v takovém pořadí, v jakém mají být proneseny. Tato struktura musí být ještě 

fonologicky specifikována. Jednotlivým lexikálním prvkům musejí být přiřazeny 

odpovídající fonémy ve správném pořadí a promluva musí být ještě doplněna modely 

větné melodie a důrazu, v závislosti na tom, pro jaký akt promluvy se rozhodneme, 

např. intonace otázky, rozkazu apod. Jinými slovy musíme řetězec lexikálních prvků 

doplnit prozodickou strukturou. Toto fonologické kódování se týká rovněž jazykových 

jednotek větších než jednotlivá slova (tzv. fonologické fráze, celé věty). 

Významný vliv má na fonologické kódování rovněž tempo řeči. Při vysokém tempu 

dochází často k silné redukci (v němčině například ve členech, v koncovkách apod.) 

nebo k asimilaci a jiným jevům. 

Posledním stupněm řečové produkce je převedení fonologické reprezentace do 

artikulačních pohybů, tedy samotné koordinace a provedení komplikovaných pohybů. 

Někteří lingvisté jsou toho názoru, že není tato rovina ji lingvisticky nijak zajímavá. Já 

se však domnívám, že i zde lze zaznamenat několik lingvistických momentů. Ani zde 

totiž neprobíhají všechny procesy zcela mechanicky, i zde dochází k plánování. Bylo 

například zjištěno, že osoby, které mají přečíst text nahlas dělají před víceslabičnými 

slovy delší pauzy než před slovy jednoslabičnými. Z toho vyplývá, že počet slabik, 

které následují, ovlivňuje kvalitu pauz. Proto se předpokládá, že i artikulace slov je 

nejprve naplánována, již hotové slovo se dostane do jakési „artikulační nárazníkové 

zóny" a teprve potom nastává vlastní artikulace. Také pro plánování řečové motoriky 

existuje mnoho teorií, kterými se zde však nemohu zabývat. V každém případě se 

jedná o fenomén, který se vyznačuje obrovskou komplexností. Motorika mluvidel 

námi není v mateřském jazyce vědomě nijak řízena, přesto jsme ji schopni v případě 

neoptimálních podmínek (například ortodontických obtíží /problémy s chrupem/ nebo 

i při zcela obyčejném cucání bonbónu) vědomě ovládat tak, aby se výsledná 

akustická podoba námi produkovaného slova (řeči) i přes nepřízeň okolností co 

nejvíce přiblížila artikulaci normální. 

Avšak Leveltův model není, jak již několikrát vyplynulo, jediným psycholingvistickým 

modelem řeči. Stejnými teoriemi se zabývali i mnozí další lingvisté, jako například 



Kochendórfer, Morton, Werani, Zimnjaja a další. Podstatou procesu řečové produkce 

se mimo již zmiňovaného J.M. Levelta zabýval i významný ruský psycholingvista A.A. 

Leontjev, jehož model bych ještě rád ve zkratce zmínil. Podle Leontjeva představuje 

řeč integrativní součást lidské činnosti. Stejně tak jako ostatní lidské činnosti se 

řečová činnost člověka vyznačuje svou charakteristickou strukturou a svým 

zaměřením na dosažení cíle a stejně tak jako každá jiná lidská činnost se i řečová 

činnost skládá ze tří stránek: začíná motivem a plánem a končí jistým výsledkem, 

textovou produkcí. Mezi jednotlivými složkami se nachází komplikovaný systém 

konkrétních činností a operací vedoucích k dosažení cíle. Leontjevův model 

řečových činností v mateřském jazyce je tvořen z těchto etapami: 

Vnitřní etapou = „mluvním konceptem" 

1. vznikem řečové intence (motivu, na jehož základě chce mluvčí cosi sdělit) 

2. výstavbou vnitřního programu (všeobecného obsahu); mluvčí si vytváří hrubý 

plán obsahu své výpovědi, který je předpokladem pro to, aby byla pozdější 

promluva plynulá. 

3. vnitřní aramaticko-sémantickou realizací výpovědi; mluvčí vybírá ty jazykové 

prostředky, s jejichž pomocí bude chtít vyjádřit své intence. 

Vnější etapou = jazyková formulace a vlastní zvuková realizace 

4. řečově-motorickou realizací; dochází k foneticko-intonační realizaci předem 

stanoveného syntakticko-morfologického plánu. 

5. kontrolní etapou: mluvčí kontroluje - na základě reakce partnera v procesu 

komunikace - zda se mu podařilo u něho dosáhnout svého komunikativního 

záměru, a zda tento bude muset případně projev produktora doplnit nebo 

korigovat. 

Při učení se cizím jazykům se klade velký důraz především na čtvrtou etapu, zatímco 

předchozí přípravné fáze, zejména pak třetí fáze zůstávají podceňovány. 

Modely řečové produkce bychom mohli dále detailně analyzovat a srovnávat 

například z hlediska struktury jednotlivých rovin. 

Výklad a srovnávání jednotlivých modelů řečové produkce by však vydalo na 

samostatnou diplomovou či disertační práci a není předmětem této práce. Na tomto 



místě jsem chtěl jen ve zkratce naznačit to, jak se chápání produkce a percepce řeči 

v průběhu let vyvíjelo a z jakých různých aspektů na ni lze pohlížet. 

1.4 OSVOJOVÁNÍ ŘEČI 

1.4.1 Je schopnost mluvit vrozená nebo naučená? 

Tuto otázku si klade lidstvo již od nepaměti. Tak například egyptský král Psammetich 

I. uskutečnil následující experiment, při kterém dnes naskakuje husí kůže. Nechal 

odvézt dvě novorozeňata na samotu k jistému pastýři koz, který s nimi nesměl 

promluvit ani jedno jediné slovo. Dětem se dostávalo hojnosti potravy, bylo o ně 

postaráno po všech stránkách, jediného, čemu se jim však nedostávalo byla lidská 

řeč. Po dvou letech byly obě děti přivezeny zpět ke králi, který chtěl zjistit, na jaké 

úrovni se u nich řeč v takovýchto podmínkách rozvinula. Jedinou slabiku, kterou obě 

děti ovládaly bylo „méé". Jednalo se patrně o mečení koz, jedinou hlásku, kterou kdy 

uslyšely. Vraťme se ale o dva a půl tisíce let zpět do současnosti. 

Otázku o původu řeči si kladou vědci i dnes. V nedávné historii (ve 20. století) 

se rozpoutala vřelá diskuze o jejím původu zejména mezi stoupenci dvou 

psychologických směrů, mezi behavioristy a mezi nativisty (diskuze se však ve 

skutečnosti účastnilo více směrů, jmenované dva směry byly však nejvýznamnější). 

Zatímco behavioristi (F. Skinner) tvrdí, že osvojování řeči probíhá na stejném 

principu jako naučené chování laboratorní krysy, která se pokusem a omylem 

v kombinaci s trestem a odměnou naučila proběhnout labyrintem - jedná se tedy o 

učení na bázi stimul - reakce, zastávají nativisti (N. Chomsky) teorii, že je schopnost 

mluvit u člověka vrozená. 

Ačkoli hraje při učení jazyka významnou roli imitace a přiměřená stimulace okolím, 

poskytují vyšetření zaměřená na anatomickou lokalizaci řeči a na vývoj řeči u dětí 

dostatek důkazů o tom, že je velká část tohoto procesu u člověka vrozená. Svědčí 

pro to několik indicií. 

Z a p r v é je to již lokalizace řečových oblastí v levé mozkové hemisféře. Zadruhé se 

zdá, že má lokalizace řeči v levé hemisféře souvislost i s anatomickými rozdíly mezi 

jednotlivými polovinami mozku. Tak je například pianům temporale u většiny praváků 

(67%) v levé hemisféře větší (srov. Geschwind 1987) . Zatřetí je možné pozorovat 

tuto anatomickou asymetrii již během prenatálního vývoje (během 31. týdne 



těhotenství). Z toho jasně vyplývá, že tato asymetrie není výsledkem zkušeností a 

znalostí, které v průběhu života získáme, nýbrž že je determinována geneticky. 

Začtvrté jsou novorozenci hned po narození schopni rozlišovat široké spektrum 

zvuků - tato schopnost má zásadní význam pro další porozumění řeči. Část těchto 

úžasných schopností postupem času ztrácíme. Novorozenci a kojenci jsou schopni 

vnímat zprvu jakékoli hlásky. Dalo by se říci, že je každý novorozenec schopen 

osvojit si a rozumět jakémukoli ze čtyř tisíc jazyků, kterými se na Zemi mluví. 

Schopnost vnímat hlásky byla potvrzena na základě výzkumů již u fétů v šestém 

měsíci těhotenství. U fétů v osmém měsíci těhotenství byla prokázána schopnost 

rozlišovat hlásky. Používalo se přitom měření rychlosti srdeční akce ve vztahu 

k jednotlivým pronášeným hláskám. V prvních týdnech po porodu od sebe dokáží 

děti rozlišovat hlásky, které se od sebe liší jen jednotlivými fonémy jako například 

„ba" a „pa". Kdybychom novorozenci opakovali stále jednu a tutéž hlásku a přitom 

bychom pomocí speciálně upraveného dudlíku nebo kojenecké láhve s připojením na 

měřící zařízení měřili frekvenci sání, zjistili bychom, že se po delším opakování dané 

hlásky tato frekvence snižuje. Kdybychom však v takovém případě opakovanou 

hlásku zaměnili za hlásku jinou, frekvence sání kojence by se zrychlila. Novější 

studie navíc prokazují, že děti využívají pro zpracování řeči tytéž mozkové oblasti 

jako dospělí. 

Díky této přístupnosti novorozenců k velkému počtu fonémů se tak může například 

vietnamské dítě naučit v českém jazykovém prostředí česky stejně dobře jako rodilý 

Čech nebo se naopak Čech může, bude-li vyrůstat v Německu, naučit německy na 

úrovni rodného jazyka. Jak je však novorozenec, později kojenec a batole postupně 

více a více konfrontován/o s fonetickým systémem mateřského jazyka, ztrácí na 

druhé straně paradoxně schopnost pro rozlišování hlásek nerodného jazyka. 

(Fonologický systém češtiny je například tvořen 25 souhláskovými a 10 

samohláskovými fonémy - 5 samohlásek krátkých, 5 samohlásek dlouhých12. To je 

důvod, proč je jen málokterý pubescent nebo dospělý, jehož mateřským jazykem byl 

například některý z germánských jazyků, schopen vyslovit zcela čistě české „ř" nebo 

ruské měkké „I", pro Čecha bude těžké správně vyslovit německé otevřené a zavřené 

„e" a pro Rusa například foném „h".) Neurální příčina, která by dokázala ztrátu této 

schopnosti vysvětlit, není zatím doposud objasněna. 

12 srov. Černý, J. : Úvod do studia jazyka. Olomouc: Rubico 1998 



U dětí můžeme dále pozorovat stále stejný univerzálně platný, identický průběh 

osvojování jazyka, kterým procházejí všechny děti tohoto světa nezávisle na jazyku a 

na kultuře. Řeč dítěte se vyvíjí v prostředí již hotové řeči a na podkladě zděděné 

schopnosti naučit se mluvit. První hlasový projev je křik novorozence. Tento křik je 

reflexní reakce, nemá žádnou sdělovací hodnotu. Hlas, který je zpočátku nevýrazný, 

se kolem šestého týdne začíná měnit. Všechny děti toho světa začínají svůj skutečný 

start do světa řeči fází žvatlání, která obsahuje zpočátku jednotlivé samohlásky, 

později i souhlásky. Po ní následuje fáze broukání, kdy dítě zvuky, které samo 

produkuje, porovnává se zvuky svého okolí. Kolem jednoho roku věku přecházejí děti 

do fáze jednoslovných výrazů, které doplňuje gesty, posléze následuje fáze 

dvouslovných až tříslovných frází se syntaktickou strukturou (kolem druhého roku 

věku). Ve dvou letech je již schopno mluvit i v krátkých větách. Zdokonaluje se 

gramatická stavba jazyka a vzrůstá slovní zásoba. Výslovnost se upřesňuje, mnoho 

slov ještě komolí, těžší hlásky vynechává nebo nahrazuje snazšími. 

V období kolem tří let zná asi tisíc slov. Většina dětí už souvisle mluví. Objevuje se 

období otázek „Proč?" Dítě je schopno se naučit jednodušší říkanky, básničky a 

písničky. Řeč se stále zdokonaluje. 

V období mezi druhým a pátým rokem věku dítě postupně zvládá slovní tvary a 

větnou skladbu příslušného jazyka. Dítě mluví nejprve docela dlouho v holých 

větách, později si osvojuje spojku „a" a začíná tvořit souřadná souvětí. Teprve daleko 

později si osvojuje i spojky podřadné, nejprve však například spojky příčinné (např. 

protože), teprve později spojky podmínkové. Toto pořadí je dáno složitostí vztahů, 

které dané spojky vyjadřují (srovnej Morávek 1969). Ve věku kolem čtyř až pěti let 

věku dospějí děti k plně vyvinuté komplexní řeči, která se podobá řeči dospělého 

člověka. V šesti letech má slovník dítěte asi čtyři tisíce slov. Tato slovní zásoba je 

však individuální. Množství slov, která dítě aktivně i pasivně užívá, je dáno sociálním 

prostředím, ve kterém se pohybuje. V tomto věku již dítě dokáže reprodukovat kratší 

příběh, mizí u něho fyziologická patlavost. Dítě by se mělo dokázat samo vyjádřit, 

jeho řečový projev by měl být souvislý, gramaticky správný a srozumitelný. Řečové 

schopnosti se fixují kolem sedmého roku. Pro přehlednost zde uvádím tabulky 

s jednotlivými fázemi vývoje rodného jazyka podle F. Čermáka (Čermák 2001, s. 59). 



F Á Z E V Ý V O J E R O D N É H O J A Z Y K A (podle Čermáka) 

PŘEDJAZYKOVÁ FÁZE 

- broukání a křik - jedná se o dvě fáze 

Holofrastická fáze (8. až 18. měsíc) 

- užití prvních individuálních slov, zejména pro nejbližší osoby a věci 

Fáze elementárních vět (též telegrafická fáze, 18. - 24. měsíc) 

- tvorba obvykle jen dvoučlenných slovních kombinací (až 2500 kombinací) 

Vlastní iazvková fáze {2.13. - 13./15. rok) 

- hlavní fáze vývoje jazyka až do puberty, v níž jsou pro něj jak nejlepší předpoklady, tak vnímavost; je 

umožněna úspěšným průběhem tří předešlých přípravných fází. 
POSTPUBERTÁLNÍ FÁZE 

- projev schopnosti sebeorganizace a přizpůsobení se fyziologickému požadavku verbálního chování 

tu rychle upadá; jedná se o pro studium jazyka období kritické, lze v něm pokračovat . dale, . když 

obtíže jsou pak již větší. 

L E X I K Á L N Í A S Y N T A K T I C K É R O Z L O Z E N I V W O J É R É Č Í T p o d l e Čermáka) 

3 měsíce: žvatlání (fáze nekomunikativní, procvičují se především svaly) 

9 měsíců: opakování slov 

12 - 18 měsíců: první slova (typu máma, táta), často i gesta 

18-24 měsíců: jednoslovné věty, případně jednoduchá spojení (dvou) slov (představ) 

2 roky: znalost přes 200 slov 

2,5 roku: znalost přes 400 slov 

3 roky: znalost 800 - 1000 slov 

obecně fáze 2 - 3 roky: delší věty s objektem, užívání adjektiv a adverbií 

3,5 roku: znalost 1200 slov 

3 roky a více: ještě delší a složitější věty (min. o 4 slovech), dítě začíná používat vedlejší věty, u| 

sloves tvoří časy , vyslovuje již téměř vše 

4,5 roku: znalost přes 1800 slov 
6 let: znalost přes 2500 slov 

Tabulka číslo 1. 

Každé z dětí projde tímto vývojem různě rychle, nicméně průměrný věk jednotlivých 

stádií vývoje řeči je u všech kultur identický. Kromě toho je osvojování jazyka 

vymezeno i časově. Toto rozmezí se pohybuje mezi 3. rokem věku a pubertou. Po 

ukončení puberty se dramaticky snižuje schopnost pro osvojení druhého jazyka na 

úrovni jazyka mateřského. „Vlčí děti", které vyrostly bez kontaktu s ostatními lidmi, j.z 

nejsou po pubertě schopny se nikdy naučit mluvit. Osvojit si jazyk je pro ně tezke i v 

případě, jestliže byly do společenství ostatních lidí začleněny ještě před zacatkem 

puberty. Po nástupu puberty nehraje věk, kdy se dotyčná osoba jazyk učí, j.z zadnou 



roli. Pubescenti jsou při osvojování jazyka stejně tak dobří (nebo špatní) jako dospělí 

ve věku mezi 30 a 40 lety. Tím samozřejmě nechci říci, že bychom se neměli po 

skončení puberty již pokoušet naučit se cizí jazyk, nicméně je však bohužel poněkud 

hořkou skutečností, že nejenže pro nás bude učení v tomto věku již nesrovnatelně 

těžší, ale jako téměř nemožné se ukazuje získání správné, to znamená přirozené 

výslovnosti nerodného jazyka (zejména v rovině suprasegmentálních jevů). Je však 

třeba připomenout i (nečetné) případy, kdy nerodilý mluvčí ovládl cizí jazyk 

k nerozeznání od rodilého mluvčího. 

Tato pro osvojování jazyka kritická vývojová fáze mezi 3. rokem věku a pubertou 

odpovídá s velkou pravděpodobností procesu vyzrávání mozku. Doposud však nebyl 

proveden žádný výzkum, který by byl zaměřen na sledování vztahů mezi vyzráváním 

mozku s jeho pro jazyk relevantními oblastmi a mezi osvojováním jazyků. Během 

výše uvedené kritické fáze se děti učí pravidla své mateřštiny tím, že naslouchají 

lidem ve svém okolí. Většina těchto jazykových pravidel je dětmi pochopena 

v okamžiku, kdy s jejich pomocí začne dítě tvořit správné věty. 

Na tomto místě se však nabízí otázka, jak tento proces nazvat. Jedná se o proces 

učení nebo osvojování? Mnozí psychologové, zejména behavioristi, zastávají názor, 

že se své mateřštině učíme. Jedná se skutečně o proces učení, tak jak jej chápe 

pedagogika? Nikdo z nás se přeci neučil mateřštině tak, jako se později ve škole učil 

cizímu jazyku nebo například dějepisu, tedy uvědoměle. Podle mého názoru není 

termín učení zcela výstižný a přikláněl bych se tak spolu s Chomskym spíše 

k termínu osvojování. Tento významný americký lingvista Noam Chomsky 

z Massachusetts Institute of Technologie zastává názor, že si každý člověk v sobě 

nese vrozený program pro osvojování cizího jazyka. Podle něho se malé dítě „učí" 

jazyk na základě neustálého srovnávání toho, co denně slyší s geneticky 

stanoveným systémem pravidel, takzvanou univerzální gramatikou. Podle této 

hypotézy jsou děti vybaveny vrozenou schopností, rozpoznat jazyk ve svém okolí a 

jsou-li s tímto jazykem konfrontovány, jsou schopny si ho bez námahy osvojit a 

následně jej používat. Proto musejí mít děti ve svém mozku již vrozenou univerzální 

gramatiku, která představuje základ pro všechny živé jazyky. 

Chomsky upozorňoval na to, že není možné vysvětlovat jazyk ani ostatní kognitivní 

schopnosti člověka pomocí schématu podnět-reakce, jak ji razil Skiner spolu s 

ostatními radikálními behavioristy. Jazyk je podle Chomského příliš kreativní proces. 

Pokaždé, když mluvíme, transformujeme naše myšlenky aktivním způsobem do slov.^ 



V žádném případě se tedy nejedná o reprodukci již hotových vět zpěvného 

repertoáru. Chomsky je přesvědčen, že se musí v lidském mozku nacházet zvláštní 

„orgán řeči", který je vlastní pouze člověku. Tento „orgán" dokáže kombinovat 

z konečné zásoby slov, resp. jádrových vět nekonečný počet vět. Tato schopnost 

musí být podle něho vrozená a nikoli naučená. Děti jsou tak stavu samy vytvářet 

nebo rozumět kombinacím slov, které předtím ještě nikdy neslyšely. 

Lingvisté a psychologové jsou dnes toho názoru, že jsou skutečně určité obecně 

platné aspekty osvojování jazyka dány vrozenou strukturou lidského mozku. Mozek 

člověka je podle nich konstruován ktomu, aby si osvojil jazyk, který bude posléze 

používat. Konkrétní osvojený jazyk a dialekt, který bude mluvčí používat, je však 

determinován sociálním prostředím. V současnosti se v lingvistických kruzích vedou 

diskuze, v nichž zaznívají následující otázky. Zaprvé: Je tento specifický kognitivní 

..orgán", který je specializován na zpracovávání řeči, přítomen pouze u člověka? 

Zadruhé: Jsou neurálně determinovaná jazyková pravidla určená vysloveně pouze 

pro zpracování jazyka nebo se jedná spíše o generelní kognitivní pravidla? Jsou 

neurální mechanismy určené pro řečovou reprezentaci zcela odděleny od ostatních 

kognitivních procesů? Jak jsem již uvedl výše, Chomsky tvrdí, že v lidském mozku 

existuje specifický „orgán" pro jazyk, stejně tak jako zcela speciální neurální 

mechanismy, které se podle něho na osvojování jazyků rovněž podílejí. Proti 

Chomského teorii se však ohrazuje řada psychologů. Děti jsou totiž schopny, 

pochopit některá pro řeč nutná abstraktní pravidla dříve, než jsou samy skutečně 

schopny mluvit. Jsou tak například schopny od sebe odlišovat některé kauzální a 

nekauzální události. 

Tyto a další otázky jsou velkou výzvou pro zapojení neurobiologie do výzkumu řeči a 

kognitivního myšlení. První kroky byly již učiněny při výzkumu afázie. Afázií 

rozumíme poruchy v produkci i percepci řeči, které jsou způsobeny úrazy, iktem 

(cévní mozkovou příhodou), tumory (tumor lat. nádor) apod. V takovém případě je 

nejčastěji postižena právě oblast kortexu. Vědce, kteří se zabývají výzkumem afatiků, 

zajímají mimo jiné následující dvě věci: Na jedné straně je to otázka, zda se jedná 

v případě takovéhoto postižení řeči o izolované kognitivní poškození nebo zda je toto 

postižení spojeno s rozsáhlejším postižením kognitivních procesů. Na straně druhé je 

to otázka, které neurální struktury jsou základem pro vrozenou univerzální gramatiku. 

Domnívám se, že by bylo jistě ku prospěchu věci, kdyby byl i u nás vytvořen tým 

odborníků složený z lékařů neurologů, patologů a rentgenologů, psychologů, 



psycholingvistů, neurolingvistů a lingvistů a dalších odborníků, který by se zabýval 

výzkumem osvojování, učení, produkcí i percepcí řeči. V naší republice však, pokud 

je mi známo, žádný takovýto komplexní tým neexistuje a jazyk, resp. řeč jsou 

zkoumány, pakliže vůbec zkoumány jsou, z úzce specifických pohledů. Nejčastěji 

jsou u nás popisovány právě afázie, tedy stavy, kdy již došlo k patologii řeči. Naše 

lingvistika podle mého názoru nutně potřebuje nějaké podobné odborné pracoviště, 

které by se svou náplní podobalo například psycholingvistickému institutu prof. 

Pechmanna při lipské univerzitě nebo neurolingvistické laboratoři prof. Scheckera při 

univerzitě Freiburg, a které by se podobně jako výše zmíněná pracoviště zabývalo 

výzkumem lidské řeči. Jsem rád, že jsem měl tu možnost pobývat na obou 

pracovištích v rámci odborné stáže a seznámit se tak s metodikou 

psycholingvistických i neurolingvistických výzkumů. 

1-4.2 Jeden mozek - dva jazyky 

Osvojování jazyka se netýká jen dětského věku, v němž představuje významnou 

vývojovou etapu dětí. Každý z nás se někdy učil, poté, co více či méně dokonale 

ovládl svou mateřštinu, nějakému cizímu jazyku. Na tomto místě však záměrně 

užívám slovesa učil, neboť se na rozdíl od mateřského jazyka nejedná o nevědomé 

osvojování, nýbrž o vědomé učení. Učení cizímu jazyku klade na náš kognitivní 

systém vysoké nároky. Osvojení fonologického, lexikálního, morfologického a 

syntaktického systému cizího jazyka probíhá na bázi již dříve osvojeného 

mateřského jazyka. Jedním z velmi zajímavých předmětů neurověd je bádání o tom, 

jak je druhý, případně třetí a další cizí jazyk v mozku vlastně organizován. Je 

lokalizován do stejných oblastí, jako je tomu u jazyka mateřského nebo „sídlí" 

v jiných oblastech? V medicínské literatuře byly popsány případy původně bilingvních 

osob, u nichž došlo k neurologicky podmíněnému postižení řeči (afázie, viz výše). 

Zajímavé bylo, že přitom došlo jen k poruše buďto jednoho nebo druhého jazyka 

(tedy mateřského nebo druhého/cizího). V rámci toho byly popsány (pravda nečetné) 

případy, u nichž postižení mozku „vymazalo" mateřskou řeč, druhá později osvojená 

řeč však zůstala tímto postižením netknutá. Někteří pacienti pro změnu ztratili 

schopnost jednomu z jazyků porozumět, druhému jazyku však rozuměli bez obtíží. 

Při uzdravování těchto pacientů byly dále pozorovány i další zajímavé stavy. A to 

nejen v případě řečové produkce daných cizích jazyků, ale i v případě psaní. Někteří 



pacienti například neuměli psát buďto vůbec, jiní naproti tomu jen neovládali nějaké 

konkrétní písmo. 

Zastavme se nyní krátce u malého historického přehledu vývoje modelů organizace 

řeči v mozku u bilingvních a polyglotních osob, abychom pak pokračovali přiblížením 

v současné době aktuálních modelů. 

Na začátku výzkumů organizace řeči v lidském mozku stály dva modely.13 Zaprvé se 

jednalo o představu bilingvních osob s tzv. Janusovou hlavou (Janus - řím. bůh dveří 

a bran, zobrazován se dvěma tvářemi, kdy jedna hledí dopředu a druhá dozadu), u 

nichž je každá z poloviny hlavy vybavena svou vlastní identitou pro každý jazyk. 

Každý jazyk má podle této představy v mozku své vlastní centrum řeči (v dominantní 

hemisféře), obě centra pak pracují nezávisle na sobě, podle toho, který jazyk bude 

dotyčná osoba právě používat. V případě druhého modelu byli jeho zastánci 

přesvědčeni o tom, že je levá (pro řeč dominantní) hemisféra rozhodující pro 

osvojování mateřského jazyka, zatímco na osvojování ostatních později naučených 

jazyků se naopak více podílí pravá hemisféra (tedy nedominantní). Obě konstrukce 

vycházejí z předpokladu jednojazyčnosti člověka jako normálního stavu a z názoru, 

že mozek, který ovládá více než jeden jazyk, musí být nějak „jinak" organizován. 

První teze, která byla zastávána Scoreby-Jacobsonem (1867) se však neuplatnila. 

Mnozí vědci, mezi nimi například Pótzl (1930), Penfield a Roberts (1959) nebo 

Gloning a Gloning (1965), vyvrátili domněnku, že by v našem mozku existovaly pro 

každý jazyk speciální oblasti, které by byly zodpovědné za jeho produkci a percepci. 

Pro tuto teorii neexistuje totiž žádný reálný neuroanatomický důkaz. Jestliže přitom 

navíc ještě uvážíme, že existují lidé (pravda spíše výjimečně, nicméně přece), kteří 

ovládají velké množství cizích jazyků najednou, je nelogické, aby se v kortexu těchto 

osob nacházelo deset nebo i více řečových oblastí, v závislosti na tom, kolik jazyků 

ovládají. Kdyby tomu tak bylo, znamenalo by to, že je počet jazyků, kterým jsme 

schopni se naučit, omezený. Vo skutečnosti je ale člověk schopen naučit se 

neomezenému počtu jazyků. 

13 List. In: Fremdsprache Deutsch 1995, s. 28 a 33 



Na rozdíl od právě uvedené představy organizace mozku se Pótzl (1930) domníval, 

že je možné v mozku lokalizovat jakousi "přepínací stanici", která polyglotním 

osobám umožňuje přepínat mezi různými jazyky. Toto přepínací centrum by se podle 

jeho názoru mělo nacházet buďto v levém supramarginálním (horním okrajovém) 

mozkovém závitu nebo v posteriorní (zadní) části Sylviovy rýhy. Avšak ani pro tuto 

teorii neexistuje žádný přesvědčivý důkaz (Gloning a Gloning, 1965). 

Potvrzen ale nebyl ani druhý model, podle něhož by měla být pravá, tedy pro řeč 

nedominantní mozková hemisféra rozhodující pro používání cizího jazyka. 

Jak již bylo uvedeno výše, existuje řada studií, které se zabývaly dvoj- a 

vícejazyčností. Na základě těchto výzkumů byla vytvořena hypotéza tvrdící, že se 

organizace řeči u bilingvních a polyglotních osob vyznačuje menším počtem znaků 

laterality (tzv. polyglotní ambilateralita), než je tomu u osob monolingvních. Albert a 

Obler14 na základě svých výzkumů zjistili, že u osob, které ovládají více jazyků, 

dochází při pravostranném postižení mozku k afáziím podstatně častěji (asi 10%), 

než je tomu u osob ovládajících pouze jeden jazyk. U nich se afázie při 

pravostranném postižení mozku objevuje jen asi v 1 - 2% případů. V předcházejících 

kapitolách této práce jsme se již dotkli faktu, že se více než 90% populace vyznačuje 

levostrannou řečovou dominancí. Na tomto místě je však zapotřebí zdůraznit, že se 

jedná o údaj, který se týká monolingvní populace. Na základě vyšetření pomocí 

WADA testu (viz kapitolu Mozkové hemisféry) a dalších vyšetření prováděných u 

afatiků bylo zjištěno, že je toto tradiční schéma levostranné řečové dominace v 
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případě cerebrální organizace u bilingvních a polyglotních osob příliš rigidní. 

Vědci se přiklánějí k názoru, že řečová dominance představuje dynamickou veličinu, 

která se může v průběhu života měnit. Existují dokonce studie, které prokázaly, že i 

pravá hemisféra je schopna za jistých okolností převzít veškeré řečové funkce, které 

bývají normálně připisovány výhradně hemisféře levé. Dále se ukázalo, že řečová 

dominance nemusí být pro všechny ovládnuté jazyky zastoupena pouze na jedné 

straně. Pro některé jazyky může být umístěna vlevo, pro jiné vpravo. 

Psycholingvistce B. Hawelekové se ve své práci (1992) podařilo potvrdit model 

cerebrální "reorganizace" u bilingvních a polyglotních osob, model který byl vytvořen 

srov. Hawelek, B.: Sprachorganisation bci mehrsprachigen Personen. Hamburg: Kováč 1992 
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srov. Hawelek 1992 



již v 70. letech Albertem a Oblerem. Při svém výzkumu vyšetřovala Haweleková 

pomocí osmi WADA testů tři ženy s mateřským jazykem polštinou, resp. ruštinou a s 

němčinou jako cizím jazykem. Podle tohoto modelu dochází při učení cizího jazyka k 

přesunu prvního osvojeného jazyka, který byl doposud lokalizován v levé hemisféře, 

do hemisféry pravé. To tedy znamená, že se mozek při učení dalšího jazyka zcela 

přeorganizuje. U probandek Hawelekové byly v pravé mozkové hemisféře zjištěny jak 

receptivní, tak i produktivní řečové schopnosti. Dominantně zde byl zastoupen první 

osvojený (mateřský) jazyk. Tuto reorganizaci mozku potvrzují i lékaři z neurologické 

kliniky VFN a NNH. Z toho bychom tedy mohli vyvodit hypotézu zabývající se tím, jak 

vlastně proces osvojování a učení jazyků probíhá: Nový jazyk je nejprve 

zaintegrován do levé (dominantní) mozkové hemisféry. To má za následek to, ze 

dojde k přesunu dříve osvojeného jazyka, který byl doposud usídlen v levé 

hemisféře, do pravé hemisféry. Díky tomuto přesunu dochází k rozbití jednostranně 

lokalizované řečové dominance. Stejným způsobem je pak podle tohoto modelu 

přesunut do pravé hemisféry i další osvojený jazyk, avšak již v poněkud menší míře. 

To tedy znamená, že řečová dominance v mozku představuje skutečně jev relativně 

dynamický, který se může v průběhu života pod vlivem nejrůznějších faktorů měnit. 

Jedním z faktorů, který dokáže přimět mozek ke své reorganizaci je vedle faktoru 

věku i způsob, jakým se cizímu jazyku učíme. Jinými slovy má způsob, jakým se 

učíme druhému nebo dalšímu cizímu jazyku, ale i způsob, jakým je tento jazyk 

vyučován, přímý dopad na vlastní organizaci mozku. 

Je tedy celkem logické, že bude jazyk, kterému se učíme podle "tradiční" (školní) 

metody, lateralizován v levé mozkové hemisféře16. To je dáno tím, že jsou při 

vyučovacím procesu aktivovány především struktury a způsoby zpracování levé 

poloviny mozku. Čím více se tedy žáci učí jazyk na základě pravidel, tím více zapojují 

levou mozkovou hemisféru. Naopak u žáků, kteří se učí cizí jazyk, jehož pravidla 

zatím neznají a v daném jazyce nedisponují dostatkem znalostí, hraje větší roli pravá 

hemisféra (díky stereotypnímu používání jazyka)17. 

16 

Černigovskaja, T.: Die Lateralisierung von Sprachen bei Bilingualen. In: Grzybek, P.: Psychosemiotik- Neurosemiotik. 
Bochum: Brockmeyer 1993, s. 48-51 

srov. Wode, H.: Psycholinguistik. Eine Einfiihrung in die Lehr- und Lernbarkeit von Sprachen. Ismaning bei Miinchen: 
Hueber 1993, s. 72 



Černigovskaja18 shrnula množství závěrů z výzkumů cerebrální organizace řeči do tří 

bodů: 

1) U jednoho a téhož jedince může být charakter cerebrální organizace několika 

jazyků různý. 

2) Dominance řeči mozkových hemisfér je dynamickou veličinou - ta se může měnit v 

závislosti na jazykovém a kulturním prostředí a v závislosti na oblasti použití daného 

jazyka. 

3) V zásadě závisí cerebrální organizace každého z jazyků na dvou skupinách 

faktorů. Těmi jsou: 

a) nejazykové faktory 

- věk, stupeň ovládnutí jazyka, pořadí osvojování jazyků 
b) jazykové faktory 

- struktura slabik: jazyky se zavřenými slabikami (většina) jsou lateralizovány spíše v 

levé hemisféře, jazyky s otevřenými slabikami (například japonština a polynésština) 

jsou uloženy v pravé hemisféře 

- jazyky s alfabetickým systémem písma jsou lateralizovány silněji v levé hemisfere, 

jazyky s hieroglifickým systémem písma jsou lateralizovány spíše v pravé hemisféře, 

- jazyky, které se píší zleva doprava jsou spíše levostranně lateralizované, jazyky 

psané zprava doleva jsou lateralizovány pravostranně, 

- jazyky s orientací na "evropský, logický" typ myšlení jsou silněji zastoupeny v levé 

hemisféře, jazyky se symbolickou tradicí jsou pravostranné. 

S prvními dvěma body bych s Černigovskoj souhlasil. Zajímavé by však jistě bylo 

realizovat další výzkumy k třetímu bodu. Určování lateralizace řeči na základě toho, 

zda se daný jazyk píše zleva doprava nebo naopak ap. považuji za velmi zajímavý 

přístup, který by si jistě zasloužil podrobnější výzkum. 

Objevy, které byly učiněny na základě výzkumu cerebrální organizace tedy vedly 

k domněnce, že první a druhý jazyk nejsou v mozku organizovány jako jednotný 

systém ve zcela identických kortikálních oblastech, nýbrž že vycházejí z různých 

neuronových sítí. Závěrem této kapitoly zmíním ještě jeden zajímavý experiment. 

18 Černigovskaja 1993, s. 50 



První experimentální studie, které byly provedeny za pomoci neinvazivních funkčních 

zobrazovacích metod, domněnku různých neuronových sítí potvrdily. Jeden z lékařů, 

se kterým jsem svou práci konzultoval, mi vyprávěl o jisté výzkumné studii, která se 

zabývala zkoumáním dvou skupin osob. První skupina osob se naučila druhý jazyk 

v raném dětství, zatímco druhá skupina se ho naučila až podstatně později (v období 

postpuberty až rané dospělosti). Během funkční studie pomocí magnetické 

rezonance musely testované osoby v duchu samy pro sebe vyprávět, jak strávily 

předchozí den. Výsledky ukázaly, že se mozková reprezentace druhého jazyka u 

skupiny osob, které se tento jazyk naučily až později, odlišovala v Brocově oblasti od 

reprezentace jazyka prvního, zatímco u osob, které se druhý jazyk naučily již 

vraném dětství, byly při řečové produkci aktivovány identické oblasti mozku. 

Zajímavé bylo, že se však žádná taková diferenciace neprojevila v posteriorních 

řečových oblastech v okolí Wernickeho oblasti. U obou skupin zde byly zjištěny 

překrývající se aktivace jak pro první, tak i pro druhý jazyk. 

Na základě tohoto objevu byla poději provedena řada dalších studií zaměřených na 

řečovou produkci bilingvních osob. Závěry výchozí studie se jimi však nepodařilo 

zcela potvrdit. Ve většině případů nebyly pozorovány žádné rozdíly v lokalizaci 

prvního a druhého jazyka. Přesto však dospěli vědci k novému zajímavému 

poznatku. Byly totiž pozorovány rozdíly v lokalizaci prvního a druhého jazyka nikoli 

při produkci, ale při percepci řeči. Při zpracování druhého jazyka docházelo v mozku 

opakovaně k aktivaci jeho rozsáhlejších nebo od sebe vzdálenějších oblastí, než 

tomu bylo při zpracování jazyka prvního, tedy mateřského. Z toho tedy vyplývá, že 

má cizí jazyk v řečové oblasti našeho mozku přeci jen jiné rozložení, než je tomu 

v případě řeči mateřské. Tento objev si můžeme vysvětlit tím, že se při porozumění 

řeči jedná o daleko komplexnější proces, při němž musí být během několika málo 

milisekund zpracováno velké množství informací, které navíc nebývají posluchačem 

mnohdy vnímány za optimálních okolností. Právě toto výrazné časové omezení by 

mohlo představovat pro nerodilé mluvčí velký problém. K tomu může dojít již při 

prvotním dekódování nebo segmentaci řečového signálu z okolního akustického 

prostředí. Problémy mohou vzniknout i při rozeznávání slov. Aby bylo možné 

vyrovnat se v druhém jazyce s těmito zvýšenými požadavky, musejí bilingvní osoby 

patrně využívat většího počtu neurálních zdrojů. Podle vědců by však mohlo být 

docela i možné, že v tomto případě dochází k aktivaci některých dalších systémů, 

které se jinak u rodilých mluvčí při zpracovávání mateřského jazyka neaktivují. Mohlo 



by to tedy vypadat i tak, že nerodilý mluvčí využívá jakéhosi záložního zdroje 

v podobě ultrakrátkodobé paměti (viz dále kapitolu Paměť), v němž je uložena kopie 

právě vyslechnutého. Tato kopie pak slouží k tomu, aby měl nerodilý mluvčí 

v případě potřeby možnost vyslechnutou řeč ještě jednou zanalyzovat. 

Zdá se tedy, že všechny shora uvedené poznatky odpovídají poznatkům o existenci 

již zmiňované kritické vývojové fáze, během níž dochází ke spontánnímu osvojení 

prvního (mateřského) jazyka. 

Vzhledem ke složitosti celkové problematiky a vzhledem k tomu, že existuje několik 

různých modelů organizace mozku pro osoby ovládající více jazyků, je těžké vybrat z 

nich jeden, o kterém bychom mohli zodpovědně říci, že má obecnou platnost. 

Neméně těžké a nesmyslné by bylo pokusit se na základě dosavadních poznatků 

nějaký takový univerzální model vytvořit. A o to nám vlastně na tomto místě ani 

vůbec nejde. Pro nás jako pro učitele, kteří se zabývají výukou cizích jazyků, není v 

tuto chvíli rozhodující, jestli je cizí jazyk přijat nejprve levou hemisférou a jestli pak 

dochází k jeho přeuložení do hemisféry pravé nebo jestli vůbec k žádnému 

přeuložení nedochází. Rozhodující je pro nás zjištění, že nám výsledky výzkumu 

mozku prozatím nedovolují, aby se mohla některá z vyučovacích metod pro 

vyučování cizím jazykům opírat o činnost pouze jedné či druhé hemisféry, tak jako je 

tomu například v případě metody superlearningu nebo tzv. neurolingvistického 

programování, u nichž dochází k evidentnímu přeceňování pravostranné dominance. 

Existuje jednoduše příliš mnoho parametrů, které mohou organizaci řeči u lidí ovlivnit. 

Těmi to parametry jsou věk, způsob osvojování, emocionální vztah k jazyku 
(jazykům), divergence jazykových systémů, pořadí, ve kterém jsou jazyky osvojovány 
aj. 

Položme si na tomto místě otázku, zda lze tyto doposud uvedené poznatky, jejichž 

sběr mi zabral téměř tři čtvrtě roku a vyžadoval alespoň elementární nastudování 

hned několika oborů, počínaje medicínou, přes neurolingvistiku, psycholingvistiku až 

po kognitivní psychologii, nějakým způsobem využít v didaktice cizích jazyků. 

Odpověď na tuto otázku se pokusím nalézt v následující kapitole. Ani v nejmenším si 

však nekladu za cíl vytvořit nový didaktický směr, v němž by se odrážely všechny 

dosavadní poznatky. Jde mi spíše o to, pokusit se s pomocí některých z nich 

odůvodnit didaktické a metodické postupy při vyučování cizím jazykům. 



1.5 DIDAKTICKÁ VÝCHODISKA 

1.5.1 Konsekvence pro vyučování cizím jazykům 

Na analýzu poznatků dosavadních výzkumů mozku ve vztahu křeči lze z hlediska 

didaktiky cizích jazyků nahlížet ze dvou úhlů pohledu. Buďto můžeme zkoumat to, jak 

se tyto poznatky uplatňují ve stávajících metodických přístupech a vyučovacích 

koncepcích nebo se z nich můžeme sami pokusit vyvodit možné konsekvence pro 

vyučování cizím jazykům. Samozřejmě, že se přitom neubráníme tomu, abychom se 

neopírali i o existující teoretické přístupy. 

Žádná z „klasických" metod (mám na mysli celé spektrum metod počínaje 

gramaticko-překladovou až po metodu komunikativního přístupu) do své teorie 

poznatky o výzkumu mozku nezahrnuje. Tento fakt není překvapivý. Výzkum mozku 

ve vztahu k řeči je dnes zatím stále ještě „v plenkách", a tak z něho tedy tradiční 

metody čerpat nemohly. Na druhé straně je to dáno i tím, že dosud není rozvinuta 

interdisciplinární plodná spolupráce, jíž by se účastnili odborníci z příslušných oboru, 

a na jejímž základě by bylo možné poznatky z výzkumu organizace mozku využit 

nejen v oblasti medicíny (pro léčby afázií), ale i ve vyučování cizím jazykům nebo ve 

vyučování jiným předmětům (disciplínám). O jejich významu jsem se zmínil jiz 

v úvodní kapitole. 

Vynecháme-li ale klasické metody a zaměříme-li se na některé takzvaně alternativní 

metody, které bývají mnohdy bohužel zneužívány pro komerční účely, neboť 

studentům poněkud klamavě slibují velmi rychlé osvojení cizího jazyka, aniž by 

studenti sami museli vyvinout nějaké zvýšené úsilí (mám na mysli například 

Lozanovovu sugestopedii) zjistíme, že se tyto metody na rozdíl od metod klasických 

sice cíleně opírají o výzkum mozku, avšak jejich nedostatkem někdy bývá, že příliš 

rigidně pracují s funkčním zaměřením jednotlivých hemisfér. Někteří zastánci právě 

již zmíněné sugestopedie tak někdy například příliš akcentují význam pravé mozkové 

hemisféry (využití hudby, obrazů). Pakliže se takovýto přístup kvěci dovádí ad 

absurdum, jedná se přístup nesprávný. Při hledání nových, pro výuku a osvojování 

jazyka efektivnějších didaktických metod či postupů se nemůžeme opírat pouze o 

činnost buďto jen levé nebo jen pravé hemisféry. Mozek je velmi složitý orgán, na 

jeho činnost je třeba pohlížet jako na činnost celku a proto nelze vycházet pouze 

z dílčích poznatků vytržených ze souvislostí. 

Bylo by patrně pošetilé domnívat se, že se nám na základě stávajících poznatků 

vyplývajících z výzkumu mozku podaří vytvořit jednotnou optimální teorii pro 



vyučování cizím jazykům. Nelze toho docílit nejen proto, že o mozku, přes vše co o 

něm víme, víme doposud ještě příliš málo nebo snad proto, že mnohé poznatky jsou 

stále ještě ne zcela ověřené, ale především proto, že aktuální stav poznání o mozku 

nepřipouští žádné absolutizující teze. Uvážíme-li jednotlivé modality a principy 

fungování našeho mozku (vzájemná komplementární a integrativní spolupráce mezi 

oběma hemisférami, vysoká plasticita mozku aj.), bylo by iluzí myslet si, že se nám 

podaří vytvořit kompletní, obecně platný model, podle něhož by se všichni lidé celého 

světa mohli stejně dobře, stejně snadno a stejně efektivně naučit druhému, třetímu 

nebo třeba i desátému jazyku. Dalším důvodem proč toho nelze dosáhnout je to, že 

je každý člověk jiný a z toho důvodu nelze sestavit takový model, který by akcentoval 

individuální potřeby každého z nás. 

Snad právě proto je pro oblast výzkumu mozku tak obtížné nalézt uplatnění také 

v oblasti didaktiky cizích jazyků. Lingvisté a lingvodidaktici si spolu s psychology již 

dlouho přejí najít konečně takovou metodu, s jejíž pomocí bychom se mohli naučit 

cizímu jazyku co nejlépe a co nejrychleji. Díky výzkumu mozku sice zpočátku svitla 

naděje, že by snad přeci jen bylo možné na základě znalosti cerebrálních pochodů 

nějakou takovou metodu vytvořit. Avšak nestalo se tak. Celá problematika je stále 

ještě příliš komplikovaná. 

Prospěšnost dosavadního výzkumu mozku pro učení cizích jazyků však nemusí 

nutně tkvět jen ve vytvoření nové komplexní metody. Nemusí jít přece vždy za 

každou cenu jen o vytvoření nové teorie. Buďme skromnější. Pokusme se z 

některých dostupných poznatků vytvořit praktické úvahy. Pokusme se zamyslet nad 

následujícími otázkami. Na co bychom měli ve vyučovacím procesu (majíce na mysli 

vyučování CJ) dbát a čeho bychom se měli naopak vyvarovat? Které faktory je třeba 

z hlediska fyziologie mozku zohlednit? Na která vývojová stádia mozku je třeba brát 

mimořádný zřetel? Nad těmito otázkami se pokusím zamyslet v následující kapitole. 

1-5.2 Praktické uplatnění poznatků z výzkumu v cizojazyčném vyučování 

Učení druhého, resp. cizího jazyka probíhá vždy již na pilířích jazyka mateřského 

(výjimku zde představují jedinci, kteří byli vychováváni odmala koordinativně 

bilingvně). Na základě znalosti prvního jazyka se u každého jedince vytváří charakter 

sociálních a kognitivních jazykových schopností. Náš mozek je programově odkázán 

na osvojování mateřského jazyka (tutéž funkci plní u neslyšících i znaková řeč). 

Jestliže k tomuto procesu z nějakého důvodu nedojde, je jazykový potenciál nevratně 



ztracen. Absolutním předělem je přitom puberta (viz podkapitolu „Je schopnost mluvit 

vrozená nebo naučená", str. 41). U vlčích děti, které nebyly s jazykem konfrontovány 

nejpozději do nástupu puberty, jazykové schopnosti zanikají. 

Vzhledem k tomu, že je druhý (cizí) a další jazyk závislý na již osvojeném systému 

mateřského jazyka, je zřejmé, že nebude proces učení dalším jazykům totožný 

s procesem učení jazyku prvnímu. Způsob, jakým jsme se učili svou mateřštinu nelze 

v žádném případě zcela identicky přenést i na učení jazyka druhého. Nejde přitom 

jen o faktor času, který jsme použili na osvojení mateřštiny, jde o to, že je jakýkoli 
-i 

další jazyk naší mateřštinou ovlivňován. Ani tak zvaná přirozená nebo přímá metoda 

dílem i metody Community Language Learning a The Silent Way, u níž její zastánci 

jako pozitivum zdůrazňují, že se v jejím případě jedná o stejný způsob učení jazyku 

jako tomu bylo v případě mateřštiny, není s osvojováním mateřského jazyka 

identická. Podmínky, které panovaly při osvojování mateřštiny nejsou v žádném 

případě totožné s podmínkami pozdějšího učení dalšího jazyka, byť bychom se mu 

stokrát učili tzv. „přímou" metodou. V době, kdy se začneme ať už z jakékoli 

pohnutky učit další jazyky, jsme podstatně starší, než tomu bylo v případě osvojováni 

naší mateřštiny. Učíme-li se cizí jazyk, učíme se mu zpravidla v uměle navozených 

podmínkách, chybí nám tedy onen podstatný nepřetržitý kontakt s daným jazykovým 

prostředím. Postupujeme od uvědomělého k neuvědomělému. Připusťme, že se 

můžeme jazyk učit v zemi, kde je daný osvojovaný jazyk jazykem oficiálním. Ale i 

kdyby tomu tak bylo, budeme se ale stejně nacházet na jiné vývojové úrovni, naše 

kognitivní myšlení bude daleko rozvinutější, podstatné budou i další faktory. Na 

základě prvního jazyka již byly totiž v našem mozku „přehozeny výhybky" co se jeho 

organizace vzhledem k osvojování (učení) jazyka týče. Doba, v níž přistupujeme 

k učení druhému jazyku, má významný dopad na jazykovou kompetenci daného 

jedince. Záleží totiž na tom, na jaké úrovni vývoje se mozek jedince právě nachází. 

Chtěl bych se zde proto nejprve pozastavit u faktoru věku učících se. V předešlých 

kapitolách jsem uvedl, že se způsob učení jazyku u dětí a u dospělých zásadně liší. 

Děti jsou ve svém jednání, tedy i v případě učení, řízeny především „limbicky" (viz 

podkapitolu „Mozkové hemisféry"). Vliv kortexu na způsob chování přichází postupně 

s věkem a šíří se „zprava doleva" (to je důvod, proč je chování dlouhou dobu v duchu 

gestaltu a spontánní, tedy pokud se týká lateralizace je pravostranně ovlivněné). 

Levá hemisféra začíná být více zatěžována přibližně v období nástupu dítěte do 

školy. Teprve pak dochází ke sladění činnosti mezi oběma hemisférami. 



Jak jsem již uvedl v předchozích kapitolách, probíhá syntaktické zpracování řeči 

především v levé anteriorní oblasti kortexu, konkrétně v Brocově oblasti a v jeho 

okolí (na rozdíl od sémantického zpracování, které je lokalizováno v levé posteriorní 

oblasti). U dětí ve věku kolem deseti jedenácti let věku se tyto procesy odehrávají 

poněkud jinak než je tomu u dospělých. Jak syntaktické, tak i sémantické zpracování 

jazyka probíhá především v posteriorních oblastech. Teprve po dovršení tohoto věku 

se zpracování řeči začíná podobat zpracování řeči u dospělých. Až potom nastupuje 

automatizace procesů syntaktického zpracování řeči. 

* Fonologický systém jazyka, gesta, mimika, kulturně a společensko specifické 

aspekty cizí řeči - to vše si děti osvojují bez zvláštní námahy - často nevědomě. 

Proto bychom měli právě těmto oblastem věnovat při jazykovém vyučování u dětí 

pozornost. 

* U úloh, které jsou řešeny spíše levou mozkovou hemisférou, například abstraktní 

jazyková pravidla, bychom měli mít na paměti to, abychom je nezařazovali do 

cizojazyčného vyučování příliš brzy, případně aby se nejednalo o žádná obtizna 

pravidla vyžadující abstraktní myšlení. Takové úlohy by mohly být pro děti sjeste 

nedokončenou vyváženou lateralizací příliš komplikované, mohly by překračovat 

jejich mentální kapacitu a mohly by mít negativní dopad na proces osvojovaní 

daného jazyka. Děti by takový způsob výuky totiž mohly odmítnout. 

Pro děti je ve srovnání s dospělými snazší osvojit si „paraverbální" složky řeči (jako 

např. výslovnost, intonace a prosodie). Na druhou stranu mají dospělí vyšší kapacitu 

Paměti a možnost vědomě se naučit jazyk pomocí abstrakce nebo analýzy. Po 

dovršení puberty je již téměř nemožné osvojit si zcela bezchybnou výslovnost bez 

jakéhokoli, třeba i sebemenšího akcentu (výjimky ovšem potvrzují pravidlo). 

Z toho můžeme vyvodit další didaktické konsekvence: 

* Před pubertou (čím dříve tím lépe) by měly být do výuky zakomponovány ve větší 

míře fonetické a fonologické aspekty daného jazyka, zvýšená pozornost by měla být 

věnována i intonaci a prozodii. 

* Žáci by měli pracovat pokud možno s autentickým jazykovým materiálem 

nejrůznějšího druhu. Je-li to jen trochu možné, měli by absolvovat alespoň část 

vyučování s rodilým mluvčím, měli by pracovat s autentickými nahrávkami, ty však 



musejí odpovídat úrovni žáků, pracovat by mohli i s autentickými videonahrávkami, 

měli by se, opět v závislosti na možnostech, účastnit zahraničních výměn apod. 

o V popředí zájmu by měl stát nácvik komunikativních formulí, jejichž použití by 

mělo být plně zautomatizováno. 

Tím samozřejmě v žádném případě nechci říci, že bychom se po dokončení puberty 

již neměli věnovat nácviku výslovnosti s odůvodněním, že se jí stejně už tak jako tak 

nemáme šanci naučit. Fyziologická vývojová stádia mozku totiž nesmíme chápat 

dogmaticky, vždy bychom se měli snažit z nich vybrat pro vyučování to nejlepší. 

Pozor bychom však měli v této etapě vzdělávání dát na přehnanou prezentaci 

pravidel. Děti jim v tomto věku zatím nebudou schopny porozumět, schopnost 

abstrakce u nich není zatím vyvinuta. 

Shrneme-li vše ještě jednou: Abychom dostáli fyziologickým vývojovým stádiím 

mozku, platí pro osvojování jazyka z hlediska jeho struktury následující časova 

rozvah a dílčí předměty učebních procesů (jedná se pouze o hlavní body): 

•=> začátek školní docházky až věk kolem deseti let - fonologie cizího jazyka, 

^ prepubertální období kolem přibližně deseti jedenácti let věku: flexe a syntax, 

učení jazyka na základě pravidel s gradací obtížnosti. 

V zásadě bych se na pozadí výsledků výzkumu mozku přikláněl k tomu, aby byl CIZÍ 

jazyk začleněn do vyučovacích osnov pokud možno od mladšího školního věku žáků. 

Po pubertě nebo po již několikrát zmiňované kritické fázi pro osvojování jazyka jiz 

není z hlediska výzkumu mozku žádný zásadní věkem determinovaný rozdíl, který by 

učení cizímu jazyku ovlivňoval. Proto již nelze z tohoto hlediska Gen z hlediska 

věku!!!) vyvozovat pro vyučování cizímu jazyku žádné další konsekvence. 

Odhlédneme-li od jiných faktorů (jako je míra motivace, značná pauza v učeni u 

osob, které jsou již dlouho ze školy ap.) bude se čtyřicetiletý hluboce d o s p ě l ý jedinec, 

co se organizace mozku týče, učit jazyk stejně jako sedmnáctiletý teenager. 

Obraťme nyní naši pozornost na asymetrie mezi oběma hemisférami a na výsledky 

výzkumu lokalizací. Jak bylo již mnohokrát uvedeno, nelze na základě moderních 

zobrazovacích metod jako je například PET popřít, že kognitivní schopnosti vykazují 

v mozku provázané aktivity. Dále bylo na základě výzkumů prokázáno, že se i na 



sebemenším kognitivním pochodu více či méně podílí nikoli jedna, nýbrž velké 

množství mozkových oblastí. Strukturální aspekty řeči jsou u většiny lidí 

reprezentovány a lokalizovány v levé mozkové hemisféře. Tím se dostáváme k 

diskutované problematice důležitosti jednotlivých hemisfér a k otázce řečové 

dominance, jejichž analýza vede mnohdy k mylným konsekvencím. Každá hemisféra 

využívá vlastního přístupu k řešení úloh a ke způsobu zpracování informací. Pojem 

„řečová dominance" je navíc poněkud zastaralý, protože redukuje řeč pouze na její 

strukturální složky. Někteří odborníci se pokoušeli vyvodit závěry pro učení jazyka na 

základě „vykázání" struktury jazyka do levé hemisféry a paraverbálních složek jazyka 

do hemisféry pravé. Stejným způsobem, jakým je mozek rozdělen na hemisféry, se 

pokoušeli rozdělit i jazyk na jeho rozličné složky, které se snažili oslovovat izolovaně. 

Lidská řeč však vyžaduje vždy souhru obou hemisfér, všechny aspekty řeči do sebe 

musejí současně vzájemně zapadat. Obě hemisféry musejí spolupracovat a jedna 

doplňovat druhou, už proto, že jsou ve svých funkčních strategiích založeny rozdílně 

a asymetricky. 

Ve vyučování by neměla být vědomě žádná z hemisfér aktivována izolovaně. 

Pokoušet se „roztrhnout" integrovaný a komplementární způsob fungování mozku 

nemá pro didaktiku cizích jazyků pozitivní efekt. 

Co nám vlastně přináší poznatky o funkčnosti jednotlivých hemisfér u člověka? 

Znalost tohoto aspektu způsobu činnosti našeho mozku by nás měla uchránit před 

jednostranností v metodice a didaktice vyučování cizímu jazyku. Je pravdou, že 

každá z úloh, které jsou na mozek při učení jazyka kladeny, oslovuje více levou či 

pravou hemisféru, v žádném případě bychom však neměli k výběru těch či oněch 

úloh přistupovat programově. 

Náš mozek totiž pracuje tak jako tak multidimensionálně. Již samotné vizuální 

pozorování slov bez dalších specifických úloh nastartuje v našem mozku jakýsi druh 

lingvistické analýzy daných slov, při níž nelze jednu či druhou polovinu mozku 

jednoduše odpojit. 

Jak jsem uvedl v předcházejících kapitolách, může být cerebrální organizace vícera 

jazyků u jedné a téže osoby různá. To je ovlivněno tím, že hraje významnou roli při 

učení jazyka řada jazykových a nejazykových faktorů, stejně tak jako jazykové a 

kulturní prostředí a v neposlední řadě také způsob, jakým se cizímu jazyku učíme. 



Dominace řeči v hemisférách tak představuje dynamický fenomén. To je z hlediska 

výzkumu mozku další důvod, proč by se měli učitelé cizích jazyků zamyslet nad svým 

způsobem výuky. Na základě extrémního „levostranně orientovaného vyučování" 

nebo extrémního „pravostranně orientovaného vyučování" sice existuje nepřímá 

možnost, jak lze ovlivnit organizaci mozku jednotlivce. Nám učitelům však nepřísluší 

favorizovat ten či onen typ studenta. Proto bych se na tomto místě přikláněl 

í takovému zaměření výuky, které by zasahovalo obě spektra (levou i pravou 

hemisféru). Opírat se zde nelze ani o fyziologické rozdíly mezi mužským a ženským 

mozkem, tak jak je popisuje Kimurová (viz kapitolu „Neurolingvistický model řeči"). 

^ V cizojazyčném vyučování bychom se měli pokusit, nabídnout našim žákům 

(studentům) co možná nejrozmanitější, ale na druhou stranu vyrovnaný jazykový 

input. Naším cílem přitom je, aby byl ve výsledném efektu stejnou mírou osloven 

způsob práce obou hemisfér. Měli bychom se snažit o to, aby žádná z hemisfér 

nebyla ani zanedbávána ani upřednostňována. 

Na základě principu organizace a sebereference mozku by mělo být vyučování 

rozmanité, proměnlivé, diferencované, kreativní, komunikativní (se zapojením mimiky 

a gestikulace) apod. - měli bychom se vyvarovat jakémukoli dogmatu. Vyučování by 

nemělo být ani čistě kognitivní (ve smyslu čistě gramatické výuky, ani přehnaně 

hravé). Důležitá je pestrost. 

Podívejme se nyní na možné didaktické konsekvence, které by vyplývaly z těchto 

úvah. Engelkamp19 zastává ve své "multimodální teorii" názor, že je třeba preferovat 

multimodální kódování před monodimenzionálním. Vždy bychom se měli snažit o 

propojení různých druhů informací (verbální s vizuálními apod.). Za mimořádně 

účinné se podle Engelkampa ukazuje být zřetelné členění učiva, jako například 

graficky členěný text (tučné písmo, kurzíva aj.), který nebude mít na řádku více než 

30 až 35 znaků (přibližně šířka novinového sloupce). 

V zásadě jde o to, abychom našim žákům (studentům) poskytovali 

..multidimensionální" nebo „multimodální" informace. Ty jsou totiž mozkem 

1 ' podle Gótze: Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 1995, s. 71 a další 



zpracovávány podstatně lépe (tento princip odpovídá i spolupráci mezi hemisférami) 

a zůstanou tak lépe uchovány v paměti. 

Učení se cizím jazykům je vrcholně komplexní proces. Vzhledem k tomu, že procesy 

učení probíhají u každého individua jinak, jsou nejůspěšnější takové metody, ktere 

Působí na jedince celostně, to znamená, že budou nabízet kognitivní, kreativní a 

komunikativní prvky, tak aby byla využito maximum mozkové kapacity pro příjem a 

uchování nových informací. Nejedná se zde vlastně o nic jiného než o tzv. 

vícekanálové učení. S jeho pomocí by mělo dojít na základě multidimensionálního 

zpracování učiva k aktivaci co možná největšího počtu oblastí v asociačním kortexu. 

Zaprvé je to proto, abychom spojovali staré informace s novými a tím je stále více 

prohlubovali, zadruhé se tak děje z toho důvodu, abychom širokým spektrem 

působení pokryli i doposud neznámé principy fungování mozku. 

Dalším úkolem vyplývajícím z různých způsobů fungování mozku je kromě 

vícekanálového učení i to, jak žákům co nejlépe zpřístupnit pro ně neznámé učivo. 

Dnes je již známo, že je každá informace ukládána v kombinatorně strukturované 

podobě (i když jsou mikrobiologické procesy stále ještě zastřeny rouškou tajemství), 

takže má každá sebemenší informace v mozku jednotnou reprezentaci. Jestliže se 

máme naučit nějakým novým poznatkům, a tyto nám budou podávány izolované a 

rozčleněné na jednotlivé komponenty, bude mít náš mozek se zpracováním takových 

informací daleko více práce. Abychom mu proces percepce nových informaci 

usnadnili, je smysluplné neznámé informace prezentovat vždy vjemu již známých 

souvislostech. Neznámá slova by proto neměla být prezentována izolovaně a 

odtržená od reality. Je prokázáno, že jsou slova naším mozkem zpracována daleko 

rychleji tehdy, jsou-li prezentována v sémantickém a syntaktickém kontextu. 

^ Percepce a následné zpracování nových slov (zejména významových), ať jsou 
Prezentována vizuálně nebo akusticky, budou umocněny tehdy, budeme-li nuceni 

odhalit jejich význam na základě kontextu nebo syntaktické struktury. Vyvarovat 

bychom se měli prezentace informací vytržených z reality a málo frekventovaných 
slov. 

^ Seznam nových slov určených k osvojení by neměl představovat „suchý" soupis 

několika sloupců izolovaných slov. Daná slova by měla být vždy doplněna o další 



informace jako například o morfologické zvláštnosti, poznámky k syntaxi, fonetice, ke 

kolokaci slov, frázím obsahujícím daná slova, synonyma, další významy v případě 

homonym nebo i slovní pole. Doplněna by mohla být i informace varující před 

záměnou s podobnými slovy. 

Žáci (studenti) by zde měli být vedeni k vlastní kreativitě. Struktura prezentace a 

doplňkové informace k lexiku výrazně podporuje zapamatování. 

Před více než půl stoletím popsal George Miller ve své psychologické prací 

magickou formuli 7±2. Tato číselná formule vystihuje kapacitu naší bezprostřední 

krátkodobé paměti a znamená, že jsme si schopni se lépe naučit položky rozdělené 

do pěti až sedmi smyslových souvislostí. Tato formule nachází své uplatnění 

v novějších výzkumech mozku: zpracování poznatků se děje v souvislostech a 

významových jednotkách. 

^ Učení probíhá podle neurofyziologických výzkumů ve smyslových jednotkách, 

nikoli ve podobě izolovaných slov. Žáci (studenti) by proto měli být vedeni k tomu, 

aby se při jakékoli recepci snažili rozkrývat. smyslové souvislosti (kontext), 

významové jednotky, fráze apod., nikoli jen izolovaná slova. 

Takovéto souvislosti jako záklaa pro odkrývání, učení, uchování a vybavování jazyka 

korespondují s neurální sítí lidského mozku. Kielhófer21 vychází z „mentálního 

lexikonu", který rozčleňuje do následujících polí (sítí): 

- pojmová pole (například hierarchické členění: Universitát- Professor - Student), 

- slovní pole (například: Sitzmóbel: Stuhl, Sessel, Bank...), 

- syntagmatická pole (Hund - bellen), 

- tématická pole (Fuftball: Stůrmer, Torwart, Tor, Stadion), 

- zvuková pole (např. Haus und Hof), 

- afektivní pole (Politiker: zu hoch besoldet, bestechlich atd.). 

20 Miller, George A. (1956), podle Góetze. In: Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 1995, s. 72; viz též Sternberg, R.J. 
(2002), s 190 

21 podle Góetze. In: Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 1995, s. 72 a další 



Tyto v „mentálním lexikonu uložené sítě" (se vzájemnými spoji mezi sebou) by měly 

být aktivovány při rozkrývání významu. Toto tvrzení platí zejména pro pole tématická 

a afektivní, ale i zvuková pole. 

Vzhledem k současnému stavu poznatků však pochybuji o tom, že lze náš „mentální 

lexikon" skutečně rozdělit přesně do těchto šesti polí, jak je navrhuje Kielhófer. Podle 

mého názoru se však jedná spíše o nahodilé dělení, které by bylo jistě možné 

modifikovat Bylo by možné ho buďto rozšířit nebo ho koncipovat zcela jinak. Naše 

neurální sítě jsou jistě podstatně komplikovanější a nelze je proto takto snadno 

mapovat. Výše uvedené dělení bych chápal spíše jako dobrou snahu o jakési 

zpřehlednění tohoto principu. V našem mozku přeci dochází na jedné straně k 

neustálému vytváření mnoha nových spojů, na straně druhé ale mnoho spojů zaniká. 

Jedná se tedy o cirkulární proces a proto by bylo scestné jej takto rigidně dělit. 

Kromě toho jsou procesy vlastní organizace neurálních reprezentací podmíněny také 

zkušenostmi. Pokud chceme úspěšně dosáhnout cíle, jenž spatřujeme v podpore 

tvorby této organizace, měli bychom jí přizpůsobit proces učení cizímu jazyku. Toho 

lze dosáhnout například pomocí „asociativního učení". Přitom není podstatné, kolik 

různých polí do asociogramu zařadíme, podstatné je, aby vůbec k nějakým 

asociacím docházelo. 

^ „Asociativní učení" při vyučování cizím jazykům zvyšuje efekt uchování v paměti 

a podporuje individuální procesy vlastní organizace mozku. Asociogramy (verbální 

podoby nebo např. asociogramy v rámci kreativního psaní) by měly mít ve vyučování 

své pevné postavení. 

Tento požadavek v sobě vlastně shrnuje předcházející myšlenky. Souvislosti a 

doplňkové informace jakéhokoli druhu, především takové, ke kterým dospěli naši žáci 

(studenti) sami, jsou dobrým předpokladem pro efektivní a optimální výsledek učení. 

..Roztříštěné" informace, izolovaná slova, z kontextu vytržené vědomosti nebo 

abstraktní pravidla sice nečiní učení nemožným, v každém případě jej výrazné 

ztěžují, neboť nejsou schopny podporovat v mozku probíhající procesy. 

Zmiňované souvislosti v případě učiva a jakékoli další informace k osvojovanému 

materiálu nemusíme využívat jen pro onen jediný daný jazyk, nýbrž i pro jakékoli 

další jazyky, kterým se budeme v budoucnu učit. Veškeré jazykové vědomosti, ať 



explicitní (znalosti pravidel) nebo implicitní, nevědomé zkušenosti a schopnosti, 

může a měla by učící se osoba využít i při učení se dalším cizím jazykům. Náš 

mozek všechny zmíněné explicitní i implicitní jazykové vědomosti seřazuje a dále 

rozpracovává podle nám doposud neznámých principů a tyto vědomosti schopnosti a 

zkušenosti dále používá. Ačkoli na tyto jeho operace nemáme přímý vliv, můžeme 

fyziologické procesy mozku podpořit tím, že budeme naše žáky (studenty) 

upozorňovat na další možné souvislosti. Tak můžeme velmi dobře využívat například 

internacionalismů, ale i gramatického učiva, jehož systém lze přenést na další cizí 

jazyk (pozitivní transfer) nebo se můžeme naopak opírat o kontrastivní gramatiku a 

využít faktoru interference. 

Již dávno je překonána doba, kdy se předpokládalo, že u bilingvních a polyglotních 

osob existují jakési dva „řečové mozky" (viz subkapitolu Jeden mozek - dva jazyky). 

Žádné samostatné od sebe oddělené kortikální reprezentace řeči, které by byly 

zodpovědné za zpracování vždy jen jednoho konkrétního jazyka, v mozku potvrzeny 

nebyly. Jestliže není žádná oddělená řečová reprezentace přítomna v mozku, není 

důvodu snažit se o nějaké oddělování jazyků ve vyučovacím procesu. Dnes by 

patrně již nikoho nenapadlo (na rozdíl např. epochy, kdy převládala striktní „přímá 

metoda") chtít vytěsnit při vyučování cizímu jazyku z hlav žáků (studentů) jejich 

mateřštinu. Je tomu právě naopak, veškeré jazykové znalosti, zkušenosti a 

dovednosti získané v mateřském jazyce bychom se měli snažit co nejvíce využívat 

zejména při učení cizích jazyků. Výsledný efekt, kterého dosáhneme, budeme-li při 

výuce cizího jazyka využívat znalostí a dovedností z jazyka osvojeného již dříve 

(mateřského nebo i cizího). Tento efekt převáží i případnou obavu zmožné 

kontaminace osvojovaného jazyka prvky jazyka, kterého využíváme jako oporu. 

K občasnému výskytu chyb, způsobených míšením jazyků dochází i u přirozeně 

bilingvních osob. 

2 hlediska výzkumu mozku tedy není žádný důvod k tomu, abychom mezi jazyky 

dělali ostrou dělící čáru. Opak je pravdou. 

^ Díky aplikaci již nabytých jazykových znalostí a dovedností jakéhokoli druhu 

dochází k podpoření a pozitivnímu využití asociativních procesů mozku. Srovnáváni, 

internacionalismy, zdůrazňování kontrastivních aspektů apod. velmi významné 

napomáhají efektivitě vyučovacího procesu. 



Každý učitel by přitom samozřejmě ale měl mít na paměti individualitu a předchozí 

znalosti a zkušenosti žáků (studentů). Některým z nich vyhovuje využívat více 

srovnávání, ostatní to však může naopak zatěžovat. Jako příklad bych mohl na tomto 

místě uvést zkušenost ze své praxe, kdy se mě student ovládající podstatně lépe 

angličtinu než němčinu při právě procvičovaném jevu německé gramatiky ptal na 

jeho anglický ekvivalent. V takovém případě nevidím nejmenší důvod, proč daného 

ekvivalentu nevyužít jako opory. Je samozřejmé, že tohoto způsobu prezentace 

nelze využívat globálně pro všechny žáky (studenty). 

Kromě toho je podle mého názoru vhodné, aby učitel cizího jazyka disponoval 

alespoň elementární znalostí rodného jazyka svých žáků. Zde narážím především na 

anglické a americké lektory, kteří často nedisponují jakýmkoli lingvistickým a 

pedagogickým vzděláním, kteří nejsou stavu využívat shora uvedených prostředků 

pro podporu asociativních procesů (transfer, interference apod.). 

Zaměřme se v následujícím bodu ještě na problematiku „znalosti jazykových 

pravidel". Na co je v tomto případě třeba z hlediska činnosti mozku dbát? 
' 22 

Při zpracování řeči rozlišujeme mezi deklarativní a procedurální znalosti. 

Deklarativní znalostí rozumíme znalost gramatických pravidel, významů slov atd., 

tedy jazykové znalosti, explicitní znalosti. Při procesech, s jejichž pomocí jsou tyto 

vědomosti aktivovány a aplikovány, se jedná o tzv. procedurální znalost, jinými slovy 

nevědomou či implicitní znalost. 

Velká část procesu učení se cizímu jazyku probíhá nevědomě, implicitně. Nikdo 

z nás doposud neví, jaké spoje mozek volí, které informace a jakým způsobem 

spojuje s již dříve uloženými informacemi. Nikdo z nás není zatím schopen 

dopodrobna popsat veškeré asociační procesy a procesy paměti, ke kterým 

v lidském mozku během učení jazyku dochází. Je však známo, že je možné tyto 

procesy podpořit právě znalostí pravidel (explicitní znalostí). Díky možnosti 

vědomého abstrahování mohou žáci (studenti), využívající explicitních znalostí, 

dosáhnout větších pokroků, než ti, kteří explicitních znalostí nevyužívají. 

" podle Góetze. In: Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache 1995, s. 73 



* Vědění (vědomosti) o osvojovaném jazyku podporují podle mého názoru proces 

učení se cizímu jazyku. Je však zapotřebí dodržovat několik zásad. 

Jak bylo uvedeno výše, je základním předpokladem dosažení věku, kdy je žák 

schopen abstrakce pro pochopení pravidel v cizím jazyce. Ty žák pochopí až tehdy, 

má-li zcela osvojen systém pravidel v mateřském jazyce. 

Efekt vyučovacího procesu se enormně zvyšuje tehdy, jestliže žák (student) odhalil 

Příslušný jazykový jev sám, případně tehdy, jestliže mu byla implicitní informace 

(pravidlo) sdělena ve fázi, kdy žák stál sám těsně před jejím odhalením. Ve 

vyučování bychom měli dávat přednost induktivním postupům. 

Zároveň bych zde chtěl ještě připomenout jeden faktor, který velmi zásadně ovlivňuje 

výsledný úspěch či případný neúspěch při osvojování cizího jazyka. Tímto faktorem 

je motivace a osobní přístup žáka (studenta). Může se totiž stát, a někdy se tak i 

stává, že bude vyučovací hodina či celý vyučovací proces připraven a naplánován 

v souladu se všemi didaktickými pravidly, jednotlivé kroky budou promyšleny do 

posledního detailu, budou zohledněny veškeré možné cerebrální procesy, presto 

však nedojde k očekávanému efektu. Na vině zde může být právě absentující 

motivace ze strany žáka (studenta) a z naší strany se tak bude jednat o „sisyfovskou 

Práci, kdy se nám patrně nikdy i přes veškeré vynaložené úsilí nepodaří dosáhnout 

vytčeného cíle. Správná motivace a angažovanosti žáků (studentů) totiž velmi 

významně ovlivňuje celkový výsledek vyučovacího procesu. Víme rovněž, že při 

odpovídající motivaci a vlastní zainteresovanosti dochází také v mozku dospělých 

osob k vytváření nových neurálních sítí. Informace z těchto sítí jsou pak následne 

ukládány v naší paměti. Na druhou stranu může již i v dětském věku docházet 

k zániku neurálních sítí. Dochází k tomu například tehdy, jsou-li dětem prezentovány 

Pouze jednostranné, otupující a demotivující informace. Negativní dopad na celkovou 

efektivitu mají i další faktory: příliš velké vyučovací skupiny, nezajímavé texty 
v učebnicích, „suchá" cvičení, negativní hodnocení učitele nebo malá společenská 
prestiž daného jazyka. 

Na tomto místě bych rád upozornil na jednu zajímavost. Pozorný čtenář si jistě již 
v průběhu pročítání této kapitoly nemohl nevšimnout, že mnohé ze závěrů, které byly 

vyvozeny z neurolingvistických a psycholingvistických studií, velmi nápadně 

korespondují s didaktickými zásadami J. A. Komenského. Jedná se například o 



zásadu aktivnosti, přiměřenosti, soustavnosti aj. To je pouze další z důkazů o 

nadčasovosti tohoto českého génia. 

Pro osvojování cizího jazyka je podstatná také další důležitá činnost našeho mozku. 

Tou je naše paměť, díky níž jsme sto, v závislosti na věku a jiných faktorech 

(například intelektu), osvojit si více či méně snadno složitý systém nerodného jazyka. 

Tomuto neobyčejně zajímavému a důležitému fenoménu lidské bytosti se ve 

stručnosti věnuji v následující kapitole. Domnívám se, že by bylo chybou, kdybych ve 

své práci, v níž se věnuji problematice osvojování jazyka, právě tuto kapitolu 

opomněl. 

1.6 PAMĚŤ 

V poslední kapitole první části své disertační práce se ještě pokusím - velmi 

sumarizujícím způsobem - nastínit ty výsledky výzkumu paměti, které jsou relevantní 

pro produkci a percepci řeči (jazyka). 

Dříve než se budu věnovat vlastní paměti, rád bych poznamenal, že je naše paměť 

zpravidla daleko lepší, než si my sami vůbec myslíme. To bylo v minulosti prokázáno 

na základě mnoha tímto směrem zaměřených výzkumů. Její výkon je pak ještě o to 

lepší, jestliže si její kvality uvědomujeme a dovedeme je využívat. Výzkumem mozku 

se v minulosti zabýval mj. například i vynikající ruský psycholog Alexander Lurija. 

Paměť je prostředek, jímž saháme do své minulé zkušenosti proto, abychom tuto 

informaci využili v přítomnosti. Chápeme-li paměť jako proces, pak se jedná o 

dynamický mechanismus týkající se jak ukládání, tak získávání informací o minulé 

zkušenosti23. Přesto dodnes víme o paměti stále ještě velmi málo ve srovnání s tím, 

jak důležitou roli paměť hraje pro všechny aspekty našeho života. Právě paměť 

Představuje jakousi spojnici mezi naším vnímáním a naším myšlením. Je součásti 

toho, co jsme zvyklí označovat jako „vědomí", jako ono „nehmatatelné cosi", co řídi 

naše celkové aktivní a reaktivní jednání. Bez paměti bychom nebyli schopni tak 

komplikovaně spojených asociativních a analytických poznávacích procesů, ktere se 

od nás každodenně požadují. 

23 Sternberg, R.J. Kognitivní psychologie. Praha : Portál, 2002, s. 181 - 182. 



Ani užívání jazyka - produkce i percepce - by bez dobře fungující paměti nebylo 

možné. Při obou procesech jsme nuceni využívat naší interní paměti, v níž máme 

uloženy veškeré námi doposud získané vědomosti, znalosti a poznatky. Jen díky nim 

jsme schopni řeči porozumět. To tedy znamená, že paměť je „ein integraler 

Bestandteil anderer informationsverarbeitender Aufgaben wie Wahrnehmung, 

Mustererkennung, Verstehen und schlussfolgerndes Denken"24. 

Lidská paměť je úložištěm informací, které bychom mohli rozdělit do tří subsystémů: 

Systém pro přijímání informací (kódování), který nám umožňuje osvojení nových 

informací = můžeme se něčemu novému naučit. 

Další systém umožňuje uložení přijaté informace (uskladnění) = jsme schopni si 

naučené (osvojené) zapamatovat. 

Díky třetímu systému (vybavování) jsme schopni, přijaté a uložené informace vyvolat 

z paměti = jsme schopni přijaté naučené používat/reprodukovat. 

Tyto tři systémy jsou vzájemně propojeny a přeměňují pouhé informace ve 

vědomosti (uložené, použitelné, potřebné a zpracované informace). V průběhu 

kódování jsou senzorická data transformována do mentálních reprezentací. 

Kódování informace je neobyčejně složitý proces, který je zabezpečován 

mechanismy neurofyziologickými, neurochemickými, neurobiologickými, ale i 

neuropsychologickými. O tom, jak přesně kódování informace probíhá, však nemají 

doposud jasnou představu ani sami lékaři. Uskladnění odpovídá retenci kódovaných 

dat v paměti. V průběhu vybavování vyvoláváme nebo jinak užíváme informací 

uložených v paměti (srov. Sternberg, 2002, 182). Tuto činnost mozku bychom si 

mohli ve velmi zjednodušené podobě představit asi následovně: bezpočet neuronů 

(nervových buněk - viz ktomu blíže subkapitolu Stavba mozku) jsou vzájemně 

Propojeny. Mezi těmito neurony dochází prostřednictvím elektrických impulzů ke 

vzájemným vzruchům, na jejichž základě jsou pak informace dále přenášeny 

z neuronu na neuron až do místa jejich zpracování. Tím vznikají jakési stopy signálu, 

tzv. engramy, které vytvářejí spolu se synapsemi rozsáhlou síť. A právě v těchto 

neurálních propojeních spočívá jedinečnost našeho mozku, které se doposud 

nevyrovná ani ten nejlepší počítač světa. 

Baddeley, A.D. Die Psychologie des Gedáchtnisses. Stuttgart: Ulmer, 1979, s. 219. 



Klíčovou otázkou neuropsycho logů byla a stále zůs tává otázka, které oblast i mozku 

jsou zodpovědné za ukládání informací, ve kterých oblastech mozku se nachází sídlo 

naší paměti. Poslední výzkumy ukazují, že například zrakové, sluchové či pachové 

znaky jsou uloženy v senzomotorických oblastech (viz subkapitolu Primární 

senzomotorické oblasti), které slouží ke zpracování příslušných vjemů. Pro explicitní 

paměť (vybavování informací z paměti, kdy jedinec záměrně reprodukuje či rozpozná 

určité informace) je významná část mozku zvaná hipokampus, která je jakousi 

zásobárnou vzpomínek (viz též subkapitolu Stavba mozku). Je pravděpodobné, že 

hipokampus slouží jako místo pro vzájemné propojování informací uložených 

v různých oblastech mozku. Svou roli v případě paměti hrají zřejmě rovněž i bazální 

gangl ia, ta lamická jádra (zpracovávaj í emoc ioná ln í paměť) , amygda la (je v ý z n a m n á 

pro vznik asociací mezi paměťovými stopami různých senzorických modalit, 

zprostředkovává vliv emocí na vnímání, paměť a učení). Svou roli hraje i mozeček. 
Výzkum pamět i v zh ledem k její lokal izaci v mozku je však stále bohužel ještě příl iš 

mladý. 

Představme si nyní například každodenní situaci každého z nás. Sedíme nad knihou 

nebo novinami a čteme. V takovém situaci dochází k propojení našeho jazykového 

vědomí s vědomím okolního světa. Přitom se ale necháváme řídit našim 

Podvědomím a z textu si vybíráme pouze ty informace, které jsou pro nás v danou 

chvíli relevantní. To znamená, že z textu neabsorbujeme veškeré informace, nýbrž 

Pouze některé z nich. Co ale rozhoduje o tom, které informace to budou? Je to to, co 

Jako čtenáři již známe, co již víme: Při čtení aktivujeme modely myšlení a jednání, 

které jsou uloženy v naší paměti, tedy integrované informace - engramy, které jsou v 

našem vědomí systematicky uloženy na základě přesných principů jejich organizace. 

Pn ukládání vyslechnuté a pochopené informace (to je důležité při ústní komunikaci, 

kdy si musíme pamatovat promluvu recipienta) se uplatňuje zejména druhý ze tří 

vyse uvedených podsystémů paměti. Jedná se vlastně o ten systém paměti, který byl 

v dřívějších výzkumech prakticky jediným zkoumaným systémem paměti. Právě tato 
u|oha byla dlouho považována za jedinou úlohu lidské paměti. V oblasti výzkumu 

Paměti udělala věda velký pokrok teprve v posledních patnácti letech. Některé 

výzkumy se přitom intenzivně zabývaly i zkoumáním paměti ve vztahu s osvojováním 

jazyka. 



Co by měl učitel vědět o funkci ukládání naší paměti? Je známo, že struktura mozku 

každého z nás vypadá jinak. Vedle důkazů, které nám poskytuje studium anatomie 

lidských mozků, to můžeme pozorovat například i na základě toho, že si každý z nás 

vytváří zcela individuální techniky učení a zapamatování, které je možné zobecnit 

pouze v principu, nikoli však ve všech jejich detailech. 

Popisují-li vědci mozek a jeho činnost, hovoří dnes obvykle o tzv. místní a časové 

orientaci mozku. Místní orientací rozumíme strukturu mozkové hmoty (viz kapitoly 

Stavba mozku a Mozkové hemisféry), tedy rozdělení mozku na jeho pravou a levou 

hemisféru, kdy každá z nich zpracovává v zásadě jiné činnosti (levá zpracovává řeč, 

je důležitá pro přijímaní detailních informací apod., pravá je důležitá pro intuici, pro 

zpracování pocitů, pro chápání celkových souvislostí atd.) Vědomé zapojování obou 

mozkových hemisfér do duševních procesů může podstatně zvýšit efektivitu jejich 

zpracování. Zde je však důležitý ještě jeden fakt: Obě mozkové hemisféry řídí mj. i 

naši paměť. Bohužel zatím existuje stále ještě jen málo poznatků o tom, jak zlepšit 

výkon naší paměti při učení jazykům. To zůstává i do budoucna úkolem moderní 
vědy. 

Časová orientace mozku hraje v souvislosti s ukládáním informací velkou roli. Mám 

zde na mysli skutečnost, že je lidská paměť složena z ultrakrátkodobé (nazývána též 

jako senzorická), krátkodobé a dlouhodobé paměti, přičemž nejsou všechny tři typy, 

stejně tak jako obě hemisféry, od sebe hermeticky odděleny, nýbrž jsou spolu 

vzájemně propojeny, mnohdy se dokonce vzájemně překrývají. 

Ul t rakrá tkodobé paměť představuje jakousi bezprostřední paměť, „předsíň" naší 

paměti. Je důležité vědět, že je tento typ paměti schopen přijmout velké množství 

informací, které se však během několika málo vteřin, v některých případech i desetin 

vteřiny (údaje se v odborné literatuře různí), maximálně však do dvaceti vteřin, z této 

paměti vytrácejí. Ultrakrátkodobé paměť totiž pracuje selektivně. Funguje jako filtr, 

který má za úkol ochránit nás před příliš mnoha nebo před zbytečnými informacemi. 

Do krátkodobé paměti budou předány pouze ty informace, které jsou důležité pro 

Právě probíhající proces zpracování příchozích informací, jejich spojovaní 

s informacemi starými nebo pro jejich reprodukci. Tento typ paměti využíváme mj. pri 

bezprostřední verbální komunikaci, kdy si musíme pamatovat informace obsažene v 



projevu našeho partnera v komunikačním procesu, na které budeme později 

reagovat. 

Vnáší aktuální paměti, krátkodobé paměti, jsou uloženy relevantní paměťové 

obsahy. I krátkodobá paměť je filtrem, jen s tím rozdílem, že v ní nejsou informace 

ukládány, tak jako v případě ultrakrátkodobé paměti, v podobě elektrických vlnění, 

nýbrž chemicky a to maximálně na dvě hodiny (i zde se údaje odborníků liší). V této 

„pracovní paměti" dochází k propojování informací přicházejících z ultrakrátkodobé 

paměti s informacemi již uloženými v dlouhodobé paměti. Na základě jejich propojení 

dochází k vytváření nových smyslových jednotek, které mohou být pak v závislosti na 

jejich charakteru převedeny do dlouhodobé paměti, například tehdy, jestliže se tyto 

informace během 20 minut opakují a mají z toho důvodu svou relevanci. V opačném 

případě jsou informace z krátkodobé paměti vymazány, neboť je mozek jiz 

nepovažuje za relevantní. 

V dlouhodobé paměti, našem „centrálním úložišti", jsou informace zpracovávány jako 

chemické molekuly a tím více či méně trvale uloženy. Dlouhodobá paměť je z toho 

důvodu oním místem, kde se nachází naše vědění. Naši dlouhodobou paměť si 

můžeme představit jako celek složený ze dvou částí: z aktivní a neaktivní oblasti. 

Z aktivní oblasti můžeme kdykoli vyvolávat v ní uložené informace, z neaktivní oblasti 

můžeme informace vyvolat pouze na základě odpovídajícího impulsu. V takovém 

případě hovoříme o podvědomí, neboť informace musejí být nejprve znovu 

mobilizovány, musíme si je nejprve znovu uvědomit, například na základě určitých 

asociací nebo propojení s jinými informacemi. Dlouhodobé paměti budeme využívat 

například tehdy, budeme-li nucení vyvolat zní vhodný náhradní lexém nebo 

gramatickou strukturu, ocitneme-li se v nesnázích z důvodu stále ještě 

nedostatečného ovládání daného cizího jazyka. V takové situaci budeme muset tyto 

naše nedostatky kompenzovat těmi jazykovými prostředky, které již byly 

zautomatizovány a natrvalo uloženy vnáší dlouhodobé paměti. Dovednosti 

kompenzačního vyjadřování v cizím jazyce je věnována následující stěžejní část mé 
práce. 

Naše dlouhodobá paměť pak často ještě dlouho pracuje na problému, který je třeba 

vyřešit, i když se již dávno věnujeme jinému problému. Těchto „myšlenkových 

pochodů druhého řádu" využívají některé alternativní didaktické směry vyučováni 

cizím jazykům. Ty doporučují, aby si člověk osvojovaný materiál (látku) před spaním 



ještě jednou zopakoval. Tím dojde před usnutím k opětovnému vyvolání uložených 

informací z paměti. Ty jsou pak zpracovávány ve spánku právě podvědomím. 

Kromě tohoto dělení podle délky průběhu bychom mohli paměťové procesy dělit dále 

podle jejich obsahu (verbální a neverbální, epizodické a sémantické), podle 

charakteru zpracovávané informace (prostorové a časové), podle modality (zrakové 

a sluchové) aj. 

Naši paměť můžeme a měli bychom trénovat, tak jako trénujeme svaly svého těla. 

Možná by nebylo bez zajímavosti, kdyby byly do studijních programů učitelství cizích 

jazyků zařazeny kurzy, v nichž by měli studenti možnost se metodami tréninku 

paměti seznámit. Své poznatky by pak mohli aplikovat nejen sami na sebe, ale i na 

své budoucí žáky (například krátká sekvence cvičení v úvodu vyučovací hodiny.) O 

pozitivním efektu při osvojování cizího jazyka by pak jistě nebylo sporu. 

Problematice trénování paměti se věnují různé publikace. Jedná se například o 

knižní publikace S. Lairové „Trénink paměti"25 nebo D. Gamona „Trénink obou 

polovin mozku".26 Zároveň by bylo vhodné, aby si každý z nás na základě pozorování 

sebe sama uvědomil, jakým typem paměti je vybaven - zda převážně vizuálním, 

spíše auditivním nebo snad motorickým. Také schopností určování typů paměti by 

měl být, podle mého názoru, vybaven každý učitel, tím spíše učitel cizích jazyků. Byl 

by tak v hodinách cizího jazyka schopen přizpůsobit styl výuky potřebám svých žáků. 

Nakonec ještě jedno varování: Každý z nás, kdo klade na svou paměť vysoké nároky 

by si měl uvědomit, že nejen již malé množství alkoholu, ale i silné kouření a 

nedostatek spánku mají za následek snížení jejího výkonu. 

Z poznatků uvedených v této kapitole lze vycházet v průběhu celého procesu 

osvojování cizího jazyka. Opírat se o ně můžeme např. jak při osvojování 

fonologického systému cizího jazyka u dětí a u dospělých, tak při prezentaci nového 

lexikálního nebo gramatického učiva, při jejich nácviku a fixaci nebo např. i při 

osvojování paraverbálních složek jazyka. Stejně tak si z nich můžeme čerpat i pri 

nácviku dovednosti aplikace technik kompenzačního vyjadřování sloužících 

k překonávání jazykového deficitu. Problematice dovednosti kompenzačního 

vyjadřování jsou věnovány druhá a třetí kapitola této práce. 

25 Lairová, S. Trénink paměti. Praha : Portál, 1999. 

Gamon, D. Mozek a jak ho cvičit. Praha: Portál, 



U. KOMPENZAČNÍ VYJADŘOVÁNÍ JAKO PROBLÉMOVÁ KOMUNIKATIVNÍ 
DOVEDNOST U ČESKÝCH ŽÁKŮ 

Motto- V základu je v jazyce všechno psychologické povahy." 
" Ferdinand de Saussure 

2.1 ÚVOD 

Idea komunikativní orientace (jindy nazývána také jako přístup nebo jako metoda) 

cizojazyčného vyučování, která je v současnosti v lingvodidaktice vseobecne 

uznávána, vystoupila do popředí přibližně v 70. letech minulého století. Připomeňme, 

že její teoretické základy položil v roce 1972 D. Hymes. Jejím cílem je dosáhnout u 

žáků tzv. komunikativní kompetence (viz dále kapitolu Komunikativní kompetence). 

Termín kompetence pochází z anglického slova competence a setkat se sním 

můžeme již u amerického strukturalisty N. Chomského, který rozlišoval tři druhy 

kompetence: 

- lingvistickou (jazykovou) kompetenci (linguistic competence) - tedy znalost 

pravidel daného jazyka, celé struktury daného jazyka (viz níže); Chomsky zde mel 

však na mysli především gramatickou kompetenci, zejména vrozené předpoklady na 

generování gramaticky správných vět. (viz kapitolu Je schopnost mluvit vrozena 

nebo naučená?), 

- lingvistickou (jazykovou) performanci (linguistic performance) - schopnost 

aplikace daného jazyka v praxi (sem Chomsky zařazuje pragmatickou kompetenci a 

aktuální performanci) a 

- osvojování jazyka (linguistic aquisition). 

Chomského klasifikaci později podrobil kritice výše zmíněný D. Hymes, který pod 

Pojmem komunikativní kompetence chápe: both aspects of knowledge (now 

extended to include in particular sociolinguistic knowledge) and aspect of 

Performance, or what Hymes terms 'ability for use'."27. 

Význam slova kompetence lze v angličtině chápat sémanticky daleko šířeji, než jak 

jej chápeme v češtině. Ve srovnání s češtinou v sobě v angličtině termín competence 

navíc nese sémém způsobilosti, tj. schopnosti k něčemu. 

Na rozdíl od dřívějších lingvodidaktických metod, především gramaticko-překladove, 

která přeceňovala lingvistickou kompetenci a u níž v centru pozornosti stala 

gramatika, jíž byla podřízena lexika, nás komunikativní metodika posledních 

desetiletí učí chápat jazyk především jako základní dorozumívací prostředek, jako 

27 D ~ 
K- Řepka, 1997, s. 47 



nástroj komunikace. Potřeba komunikovat je potřebou porozumět a být pochopen a 

je podmínkou existence každého společenství. 

Komunikativní orientace cizojazyčného vyučování se snaží přiblížit komunikaci ve 

vyučovacím procesu co možná nejvíce reálné sociální komunikaci (viz kapitolu Druhy 

cizojazyčné komunikace). Komunikativní cíl je spolu s cílem vzdělávacím a 

výchovným hlavním cílem učení cizímu jazyku. R. Choděra28 ve své publikaci Výuka 

cizích jazyků na prahu nového tisíciletí uvádí: jazykovým cílem v praktickém 

vyučovacím předmětu je v podstatě nabytí, získání, osvojení komunikativní 

kompetence žákem." 

Dříve, než přejdu k pojmu komunikativní kompetence a následně vlastnímu 

fenoménu kompenzačního vyjadřování, které je hlavním předmětem této disertační 

práce, považuji za nutné, přiblížit mé chápání nejen pojmu komunikace, ale i pojetí 

komunikačního procesu v širších souvislostech. Zásadní východisko tvoří předpoklad 

vypovídající o tom, že cizímu jazyku se učíme především proto, abychom jej později 

využívali jako prostředku v procesu komunikace s osobami daného cizojazyčného 

prostředí nebo osobami používajícími tentýž jazykový kód. 

2.2 KOMUNIKACE A KOMUNIKAČNÍ PROCES 

Potřeba člověka být v kontaktu s jinými, vyměňovat si s nimi informace, je jedním ze 

prvotních předpokladů existence tohoto živočišného druhu. Interakce mezi lidmi je 

proces, v němž jsou si dvě osoby nebo více osob vůči sobě vzájemnými podněty a 

navzájem na sebe reagují. Základní složkou interakce mezi lidmi je komunikace. 

Slovo komunikace pochází z latinského slova communicatio, resp. communicare, 

které v českém překladu znamenají sdělení, pohovor, rozmluvu. V širším slova 

smyslu lze komunikaci chápat jako jakýsi proces spojení mezi objektem „A" a 

objektem „B". Proto se tento pojem uplatňuje nejen v oblasti psychologie člověka či 

v oblasti filologie, ale i v jiných oblastech lidské činnosti, jako například v dopravě, ve 

výpočetní, sdělovací nebo telekomunikační technice apod. 

Česká multimediální encyklopedie u pojmu komunikace uvádí, že se z 

Psychologického hlediska jedná o „sociální interakci, při níž dochází ke sdělováni a 

přijímání informací. Komunikace se realizuje ve formě verbální (prostřednictvím reci) 

Choděra, R,1999, s. 51 



nebo ve formě neverbální (prostřednictvím gest, mimiky, výrazu tváře, pohybů, 

intonace, tónu hlasu apod.)"29 Velice často se však jedná o kombinaci obou 

uvedených forem. 

Komunikace tedy představuje zpřístupnění informace a zkušeností prostřednictvím 

vzájemně sdíleného kódu (nejčastěji jazykového) mezi účastníky komunikace. 

2.2.1 Vymezeni pojmu proces komunikace 

Jak již bylo uvedeno v kapitole 2.1., jedná se v případě komunikace o spojení mezi 

dvěma a více objekty, tedy o jakýsi proces přenosu informací. Komunikační proces 

lze názorně vyjádřit například následujícím způsobem: 

informace, zakódovaná podle pravidel daného kódu, přechází ve formě signálů 

určitým kanálem od zdroje - komunikátora (mluvčího, emitora) směrem k 

komunikantovi (příjemci, recipientovi, posluchači, adresátovi), kde je dekódována. 

F. Čermák ve své publikaci Jazyk a jazykověda30 schematizuje proces komunikace 

následovně: 

Kontext 

Sdělení 

> MÉDIUM - > POSLUCHAČ 
(Kanál) (Recipient) 

Kontakt 

Kód 

MLUVČÍ 
(Emitor) 

Jedná se však pouze o zjednodušený model komunikace. Mluvčí a posluchac si 

v běžné komunikaci střídají své role, ostatní složky zůstávají neměnné. Kontextem 

Čermák rozumí jazykovou i mimojazykovou situaci, sdělením je pak vlastni 

Přenášená informace, kódem prostředky a pravidla jejich uspořádání, kontakt 

Česká multimediální encyklopedie. Voznice : Leda, 1996. 
Čermák, J., 2001, s. 118 



představuje druh styku partnerů, kteří se na komunikaci podílejí a konečně médiem 

se rozumí cesta, po níž se proces komunikace realizuje (srov. Čermák 2001, s. 19). 

Komunikace u člověka může probíhat pomocí množství různých dorozumívacích 

prostředků, a to jak vizuálních, tak akustických. V každodenní praxi se setkáváme 

s různými piktogramy, které nám sdělují informace o tom, že „zde" se nachází 

nemocnice a „tam" pošta. Řidiči se dorozumívají pomocí dopravních značek a 

dopravní signalizace, díky nimž víme, kdy máme jet a kdy naopak stát. Dnes a denně 

je možné slyšet na ulici houkání sanitky, které dává svému momentálnímu okolí na 

vědomí, že máme uvolnit cestu. Podobně lze přiblížit např. odbíjení hodin, které 

oznamuje konkrétní čas. Nejdůležitějším a nerozšířenějším komunikačním 

systémem v lidské společnosti jsou však přirozené jazyky (těch je kolem 4000). 

Právě těmito druhy komunikačních systémů se zabývá vědní obor lingvistiky. Do 

obecného schématu komunikačního procesu, který jsem uvedl výše můžeme pro 

potřeby lingvistiky velmi zjednodušeně dosadit následující: zdrojem komunikace je a 

autor jazykového sdělení (komunikant, produktor, emitor), v mluveném projevu 

mluvčí, v písemném projevu pisatel, kteří informaci kódují, tzn. dosazují za význam 

vždy určitý sled fonémů (zvukové jednotky toho kterého jazyka) nebo gráfému 

(nejmenší jednotka písemného projevu jazyka) a to podle předem daného kódu, 

tedy v tomto případě jazyka. Např. v případě mluveného projevu přechází 

zakódovaná informace ve formě zvukových vln od zdroje - mluvčího k příjemci 

(recipientovi, adresátovi, posluchači), který ji podle stejného kódu - jazyka opět 

dekóduje a za zvukové jednotky postupně dosazuje příslušné významy. Tyto 

zvukové jednotky tedy vlastně zastupují konkrétní symboly (věci, jevy, myšlenky, city 

apod.) Komunikačním kanálem rozumíme v případě mluveného projevu prostor mezi 

mluvčím a adresátem, tedy kanál mezi ústy mluvčího a uchem posluchače. Princip, 

Podle kterého produkce a percepce řeči probíhají, jsem uvedl v první části sve 

disertační práce věnované neuro- a psycholingvistice. V této části práce budu 

vycházet zejména z modelů řečové produkce. 

Přirozené jazyky plní však kromě základní nejdůležitější, tedy komunikativní funkce i 

funkce další. Těmi jsou funkce referenční (kontextová), expresivní (emotivní), 

konativní (apelová), fatická (interpersonální), metajazyková, poetická (estetická). 



Proces komunikace studuje především teorie komunikace. Ta se v užším slova 

smyslu zabývá čisté fyzikální stránkou komunikačního procesu a patří spíše do 

oblasti kvantitativní či kybernetické lingvistiky. V tomto smyslu není pojet, 

komunikace pro téma mé práce relevantníma proto se jí nebudu dále zabývat. 

V širším slova smyslu teorie komunikace zahrnuje i zkoumání psychofyziologických 

podmínek, v nichž přenos informace probíhá. Zde mám na mysli zkoumán, 

psychických a fyziologických vlastností mluvčího a adresáta, které výsledek 

komunikace zásadním způsobem ovlivňují. Právě těmito vlastnostmi se pak 

podrobněji zabývá poměrně mladý interdisciplinární obor psycholingvistika, který 

vznikl teprve v polovině 20. století (viz první část práce). Psycholingvistika je v ni 

definována jako teoretické východisko pro pochopení procesu tvorby řečové 

promluvy, respektive principu uplatnění kompenzačního vyjadřování, jehož podstata 

je v našem případě klíčovým tématem. 

Na pojem komunikace lze nahlížet i z hlediska psychologie. Ta chápe komunikaci 

jako sociální interakci, jejímž účelem je přenos informací mezi komunikátorem 

(mluvčím) a jedním či více komunikanty (adresáty, příjemci). V popředí zájmu 

zkoumání psychologie stojí mj. zejména motivace, která vede jednotlivé strany 

ktomu, že vůbec ke komunikačnímu aktu přistoupí. Spolu s tímto zkoumá 

psychologie i dopad informace na jejího příjemce. 

2-2.2 Funkce a motivace komunikace 

Lidská komunikace plní z psychologického hlediska čtyři základní funkce (srov. 
Vybíral, 2000): 

® funkci informativní- předávání informací, podání zprávy, 

® funkci instruktážní - za účelem naučit, poskytnout návod, 

® funkci oersuazivní - přesvědčovací funkci, kdy se mluvčí snaží protějšek 

komunikace nějakým způsobem ovlivnit, zmanipulovat, 

® Zábavní funkci- prostřednictvím komunikace chce mluvčí navodit veselou náladu, 
rozveselit. 

V každodenním mezilidském styku neplní komunikace vždy pouze jednu jedinou 

funkci, i když i to je v některých situacích možné. Ve většině případů se jedná o 

kumulaci více funkcí najednou. Tak má komunikační akt například za úkol příjemce 



informovat o nových skutečnostech, zároveň jej má ale nějakým způsobem ovlivnit 

i jeho myšlení. Jindy plní informace úlohu zábavní, spolu s ní však např. i funkci 

instruktážní. 

Tyto výše uvedené funkce jsou funkcemi zjevnými, na jejich základě lze relativně 

snadno rozpoznat, jakého cíle chce mluvčí v rámci komunikace dosáhnout. 

Ke vzniku optimálním způsobem probíhajícího komunikačního aktu dochází tehdy, 

jestliže je jedinec dostatečně motivován k tomu, aby se na jejím vzniku a průběhu 

podílel, tzn. jestliže pomocí řečové komunikace uspokojuje některou ze svých 

aktuálních komunikačních potřeb. Tyto potřeby mohou být velmi rozmanité: prostý 

přenos informace Gejí předání nebo získání), vyřešení nějakého problému, 

domluvení široce chápané spolupráce, sdílení pocitů nebo dojmů, ubezpečení o 

názorové nebo emocionální blízkosti, akcentování rozdílnosti potřeb nebo zájmů, 

vyjasnění stanovisek, sebevyjádření (např. v uměleckých textech apod.) 

Obecně se tedy za motivaci komunikační činnosti považuje potřeba produktora 

působit na vědomí recipienta. Vedle těchto zjevných motivů se v každém z nás 

skrývají i motivy latentní, které jsou na první pohled neprůhledné. 

Mezi latentní motivace, které v nás podněcují potřebu komunikace patří (srov. Z. 

Vybíral, 2000, s. 24-25): 

motivace kognitivní- potřeba sdělit naše niterní pocity a názory; 

motivace sdružovaci- potřeba, resp. touha navazovat kontakty s ostatními lidmi; tato 

motivace patří k základním lidským potřebám; 

motivace sebeootvrzovací- potřeba sebereflexe ve vztahu s ostatními; 

motivace adaptační - vymezení a potvrzení své vlastní role; proces sociální 
integrace; 

rnotivace přesilová - potřeba prosazení se a uplatnění se; 

motivace existenciální- potřeba udržení se v dobrém duševním zdraví; 

motivace pnžitkářská - potřeba uvolnění, „útěk" od starostí a problémů; aj. 

Jedním ze základních předpokladů socializace člověk je schopnost navazování 

kontaktů. Nedostatek schopnosti kontaktu s ostatními lidmi může být jen povahovým 

rysem, může být zaviněn špatnou výchovou nebo jinými zevními vlivy, jindy ovšem 

může být závažným projevem duševní choroby nebo vývojové poruchy 



Sama řečová činnost se tedy řídí stejnými pravidly jako jakákoli jiná lidská činnost, to 

znamená, že vzniká tehdy, když je nějak motivována, v tomto případě potřebou něco 

sdělit, přikázat, na něco se zeptat apod. 

Problematika míry a kvality motivace řečové promluvy se výrazně projevuje zejména 

v procesu cizojazyčného vyučování, kde je „probuzení" co nejvyšší možné míry 

motivace jedním ze základních předpokladů vedoucích k úspěchu (viz též kapitolu 

Druhy cizojazyčné komunikace). 

Jak jsem již uvedl, probíhá komunikace pomocí jazykových kódů spojením 

verbálních a neverbálních. Verbálními prostředky rozumíme jazykové jednotky jako 

jsou jednotky fonetické, grafické, lexikální, sémantické, gramatické, stylistické. 

Projevy, které jsou vnímatelné jinak než jako jazykový kód pak chápeme jako 

prostředky neverbální komunikace. Jsou jimi gestika, mimika, haptika, kinezika, 

posturologie, oční kontakt aj. Neverbálně komunikujeme však i vzdálenosti a 

zaujímáním prostorových pozic nebo oblečením, tím, do jaké míry jsme „ozdobeni" a 

dalšími aspekty svého zjevu. 

Verbální a neverbální projevy od sebe nejsou odděleny zcela jasnou hranicí. Mezi 

oběma existují jisté přechody. 

Veškeré v této kapitole popsané procesy se uplatňují nejen při komunikaci 

v mateřském jazyce, ale i v rámci tzv. interkulturní komunikace, jinými slovy tedy při 

komunikaci v cizím jazyce. Oproti komunikaci v mateřštině jsou však tyto procesy 

v cizím jazyce komplikovány limitovanou mírou ovládání daného jazyka. 

V takovém případě je mluvčí nucen využívat i takových strategií a technik, které mu 

umožní jeho omezení do jisté míry vyvážit či překonat. „Vedle komunikativních 

dovedností fungují v jazykovém cíli dovednosti pomocné, jakési techniky, jako je 

manipulace se slovníky při čtení a s ní spojený odhad (etymologický, kontextový, 

situační) smyslu textu, jehož protějškem je v rovině produkce dovednost 

kompenzačního vyjadřování."31 

Právě ony techniky jsou klíčovým tématem této části mé práce a pojednávám o nich 

podrobněji níže. Nejprve však několik slov k základním pojmům, které s danou 

problematikou souvisí. 

31 Choděra, R., 1999, s. 50 



2.3 DRUHY CIZOJAZYČNÉ KOMUNIKACE 

Při vyučování cizím jazykům v uměle navozených podmínkách školního prostředí 

nejsme při nejlepší vůli stavu dosáhnout takového druhu komunikace, který by 

odpovídal komunikaci reálné, tedy skutečné sociální komunikaci, tak jak se s ní 

setkáváme nebo později budeme setkávat v reálném cizojazyčném prostředí nebo při 

komunikaci s rodilým mluvčím. S. Jelínek uvádí „Cizojazyčná komunikace užívaná 

jako základní způsob vyučování - učení danému jazyku je označována jako 

komunikace učební."32 S. Jelínek ji tamtéž charakterizuje jako řízené (didakticky 

uspořádané) osvojování kvantitativně omezeného okruhu vybraných jazykových 

prostředků (o tzv. modifikovaný input) spolu s odstupňovaným rozvíjením 

receptivních a produktivních řečových dovedností v úzkém spojení s poznatky z reálu 

a kultury." 

Typické znaky, kterými se učební komunikace odlišuje od komunikace reálné 

vyjmenovává ve svém článku L. Ries33: „Učební cizojazyčná komunikace trpí často 

tím, že u komunikátora chybí záměr, u příjemce účinek ... nejde o výměnu 

prožívaných obsahů, ale o výměnu slov". Jinými slovy to tedy znamená, že v případě 

učební cizojazyčné komunikace absentuje některá z přirozených motivačních složek, 

které jsem uvedl v kapitole „Funkce a motivace komunikace". „Cizojazyčná učební 

komunikace trpí značnou jednostranností, když v mluvním výcviku i písemném 

vyjadřování převažují komunikační akty s informačním cílem. Ústní cizojazyčná 

komunikace je většinou zkrácena o paraverbální a neverbální prostředky, je tedy 

odříkáváním slov." (L. Ries 1986-1987, s. 395-397). 

Nezanedbatelným problémem učební komunikace je podle mého názoru právě již 

zmíněná skutečnost, že v jejím případě dochází k jakési patologii motivace. Mám zde 

na mysli absenci přirozeného spontánního komunikační záměru u mluvčího na 

straně jedné a absentující efekt procesu komunikace u příjemce na straně druhé. 

Mezi reálnou (sociální) cizojazyčnou komunikací a cizojazyčnou komunikací učební 

existuje ještě jeden zásadní rozdíl, jehož podstatu vystihuje S. Jelínek: „Z hlediska 

žáka (studenta) a všeobecně z hlediska člověka, který ovládá daný jazyk pouze 

" Jelínek, S„ 2000-2001, s. 3 

33 Ries, L„ 1986-1987, s. 395-397 



částečně, se skutečná cizojazyčná sociální komunikace vyznačuje na rozdíl od 

komunikace učební tím, že v reálné komunikativní situaci (např. při hovoru 

s cizincem, při poslechu autentického cizojazyčného projevu, při čtení autentického 

textu) se nebere ohled na to, co kdo z cizího jazyka již zná (čemu se dosud naučil), a 

co ještě nezná. Reálná (přirozená) komunikativní situace je komplexní, na rozdíl od 

učební komunikace je didakticky neorganizovaná (nepřipravená a nepřizpůsobená 

omezeným jazykový znalostem toho účastníka komunikace, který se danému jazyku 

teprve učí a ovládá jej nedokonale)."34 

Proto bychom měli mít při vyučování cizímu jazyku na paměti to, abychom naše žáky 

vedle učební komunikace připravili i na konfrontaci s reálnou cizojazyčnou 

komunikací. Měli bychom se snažit vystavovat je takovým situacím, které budou 

takovou komunikaci simulovat. Žáci se musí postupně naučit zdolávat obtíže, se 

kterými se budou v reálné komunikaci dříve nebo později setkávat. My jako učitele 

bychom pak měli být těmi, kteří jim pomohou jejich obtíže překonávat, ukázat a 

nabídnout jim strategie, s jejichž pomocí lze vzniklé obtíže zdolávat. Od počátku 

vyučování bychom tedy měli naše žákv a studenty vést k tomu, abv vedle operaci 

onomazinlogíckvch. gramatických a fonetických ovládali i operace kompenzační, 

které bv se mělv stát nedílnou součástí jejich mluveného proievu v cizím jazyce. 

2 .4 KOMUNIKATIVNÍ METODA 

V úvodu této části práce jsem uvedl, že byl přibližně v 70. letech minulého století do 

lingvodidaktické terminologie zaveden nový didaktický přístup (orientace), který 

označujeme jako komunikativní metodu vyučování cizím jazykům. V dnešní 

lingvodidaktice se komunikativní cíl výuky precizuje pojmem komunikativní 

kompetence (srov. S. Jelínek 2000-2001, s. 3). 

Iva Pýchová35 rozlišuje deset základních charakteristických rysů komunikativní 

metody (KM), z nichž pro pochopení podstaty KM některé uvádím: 

- primární význam se při komunikaci věnuje sdělení významu, formě jazyka se 

věnuje pouze pozornost pragmatická; gramatika není přeceňována; 

- důraz je kladen na plynulost projevu (zejména mluveného); je daleko větší 
tolerance vůči jazykovým chybám, 

M Jelínek, S„ 2000-2001, s. 3 

35 Pýchová, I., 1996/1997, 3-4, s. 39-41 a 5-6, s. 75-77 



- žáci mají být vystaveni kontaktu s živým autentickým jazykem, zejména při rozvíjení 

dovednosti čtení a poslechu; 

- důležitý pro pochopení slov a vět cizího jazyka je kontext; 

- žáci mají jazyk ovládnout jeho podvědomým osvojováním pomocí časté expozice 

v jeho srozumitelné podobě a pomocí jejich vlastní produkce. Jedná se vlastně o 

integraci několika Krashenových hypotéz a patří mezi základní zásady KM; 

- v KM se pozornost upírá na žáka, role učitele není přeceňována, ten plní úlohu 

jakéhosi facilitátora, který povede studenty k samostatnému učení; 

- žáci jsou vedeni ke skupinové práci, aplikuje se tzv. hraní rolí; trénují se tak mj. 

spontánní reakce, na které budou žáci později odkázáni v rámci sociální komunikace 

(srovnej kapitolu Druhy cizojazyčné komunikace); 

- akcentován je především mluvený projev Gako v dnešní době patrně nejčastější 

forma použití cizího jazyka), v němž mají být integrovány veškeré dovednosti. 

Velmi transparentně se shora uvedené rysy ve velké míře uplatňovaly (a dodnes 

uplatňují) zejména v tzv. alternativních metodách, které se snažily připravovat žáky 

na reálnou komunikaci a na rozvoj řečových produktivních dovedností, jakož i na 

rozvíjení strategické kompetence (spolu s ní i kompenzačního vyjadřování). Těmito 

alternativními metodami byly např. The Natural Approach, The Oral Approach, The 

Silent Way, Community Language Learning, The Physical Response nebo např. 
sugestopedie. (srovnej Choděra, Výuka cizích jazyků na prahu nového století ll.díl., 
2000) 

2.5 KOMUNIKATIVNÍ KOMPETENCE 

Komunikativní přístup ve vyučování cizím jazykům představuje v současné době 

patrně nejuznávanější didaktickou koncepci. Na rozdíl od předchozích přístupů 

(gramaticko-překladová metoda, přímá metoda apod.) chápe tato koncepce zcela 

jinak roli učitele a žáka, jiným způsobem chápe cíle a techniky cizojazyčného 

vyučování atd. (viz kapitolu Komunikativní metoda). Cílem takto orientované výuky je 

dosažení tzv. komunikativní kompetence u našich žáků. Níže uvádím několik 

pohledů renomovaných odborníků na podstatu pojmu komunikativní kompetence. 



L. Ries36 chápe komunikativní kompetenci jako „schopnost přiměřeného 

komunikativního chování, která umožňuje člověku vstupovat do sociálních 

komunikačních aktů způsobem obvyklým v daném jazykovém společenství." To 

znamená, že používá nejen správně jazykových prostředků, nýbrž že způsob, který 

pro komunikaci zvolil nebudí dojem neobvyklosti. 

Pedagogogocký slovník (Průcha et al.37) definuje komunikační (komunikativní) 

kompetenci - angl. communicative competence - jako „soubor jazykových znalostí a 

dovedností umožňujících mluvčímu realizovat různé komunikační potřeby, a to 

přiměřeně k situaci, charakteristikám posluchačů aj. Zahrnuje též uplatňování 

soci oku Itu mích pravidel komunikace (tzv. řečová etiketa). Je složkou komunikačně 

orientované výuky mateřského a cizího jazyka". 

Podle L. Tondla38 rozumíme komunikativní kompetencí schopnost účastníka 

komunikace v dostatečné míře zvládnout příslušné soustavy pravidel a těchto 

soustav pak využít. 

J. Veselý39 ve svém článku uvádí definici W.T. Littlewooda: „Komunikativní 

kompetence je dovednost operovat prostředky daného cizího jazyka v produktivních i 

receptivních řečových činnostech, a to adekvátně vdaných konkrétních 

komunikativních situacích v souladu s běžným územ v zemi daného jazyka." 

Konečně S. Jelínek40 chápe pod pojmem komunikativní kompetence „způsobilost ke 

komunikativnímu chování, umožňující člověku realizovat komunikativní potřeby a 

intence, a to takovým způsobem, který je přiměřený konkrétní situaci a obvyklý 

v daném jazykovém společenství (který odpovídá sociokulturnímu kontextu jazyka.)" 

„Komunikativní kompetence jako komplexní útvar pak zahrnuje dílčí komponenty 

(označované ne zcela ustálenou terminologií). Připomínáme z nich kompetenci 

jazykovou (lingvistickou), kompetenci řečovou (pragmatickou), strategickou, 

sociolingvistickou a sociokulturní." (S. Jelínek, 2002, s 7). 

36 Ries, L„ 1987, s. 6 
37 Průcha, J. etal . ,2001, s. 105 
38 Tondl, L„ 1996, s. 183 

"'Veselý, J„ 1991-1992, s. 34 

Jelínek, S„ 2000/2001, s. 3-5 



Strategické Kompetenci se věnuji samostatně podrobně* v kapitole se 

stejnojmenným názvem. , t H 

Na l i , od Jelínka )sou v Evropském referencím rámci" rozl.sovany pouze »n 

druhy komunikativních subkompetencí: 

- lingvistická kompetence 

- sociolingvistickákompetence 

- pragmatická kompetence. M , , 

Lingvistická kompetence je v Rámci (s. 111) definována jako znalost formalmch 

prostředku, na jejichž zákiadé mohou být konstruovány a formulovány správné 

vytvořené a smysluplné výpovědi. Lingvistická kompetence ,e dale tvořena 

kompetenci lexikální, gramatickou, sémantickou, fonologickou, ortograSckou a 

ortoepickou. t í 

Pod pojmem sociolingvistická kompetence rozumíme osvojení znalost, a dovednost,, 

které mluvčí potřebuje ke zvládnutí společenských dimenzí jazyka. Patři k m 

lingvistická markery sociálních vztahů, řečové zdvořilostní normy, výrazy lidové 

moudrosti, dialekty, různé funkční styly. (Rámec, s. 121-122). 

Konečně pragmatická kompetence se zabývá tím, jak uživatel zná principy, podle 

nichž jsou sdělení: 

organizována, strukturována a uspořádána, tzv. „diskursní kompetence 

používána k vyjádření komunikativních funkcí, tzv. „funkční kompetence"; 

uváděna v takovém sledu, který odpovídá interakčním a transakčním schématům, 

tzv. „kompetence výstavby textu" {srov. Rámec, s. 125) 

S poněkud odlišnou klasifikací kompetencí se můžeme setkat u D. Fontány42, který 

se domnívá, že učitelům může pomoci, když si rozvíjející se řečovou zdatnost deti 

Představí jako soustavu čtyř zvláštních, i když vzájemně souvisejících oblasti. 

V duchu toho rozlišuje následující subkompetence: 

- mluvnickou kompetenci, která umožňuje přesným, jasným a společensky 

uznávaným způsobem vyjadřovat význam; 

41 Společný evropský referenční rámec pro jazyky, 2002, s. 110 

42 Fontana, D.,2003, s. 91 



- sociálně-řečovou kompetenci, která dítěti umožňuje hovořit způsobem 

přiměřeným statusu a chápavosti oslovované osoby, v souladu s normami a 

zvyklostmi sociálního prostředí; 

- kompetenci k souvislému projevu, která se projevuje schopností spojovat výroky 

navzájem způsobem vykazujícím souvislost a směr, schopnosti vyhýbat se 

protimluvům a nepodstatným věcem a schopností zprostředkovávat význam 

jednoznačně a plynule; 

- strategickou kompetenci, která umožňuje správně užívat takové prostředky, jako 

je metafora, přirovnání, intonace, výška hlasu atd." 

K těmto čtyřem základním dovednostem bývá ještě někdy podle D. Fontány 

přiřazována navíc ještě tzv. analytická kompetence představující vnitřní řeč 

komunikátora, která je důležitá pro úspěšnost jeho myšlení. Pomocí vnitřní řeci 

člověk objevuje své nové možnosti a vytváří nové strategie k řešení problémů. 

Vyučování jazykům by mělo rozvíjet všechny čtyři oblasti resp. pět oblastí řečové 

kompetence. 

Souhrnně bychom tedy mohli říci, že komunikativní kompetencí rozumíme schopnost 

člověka předávat dalším účastníkům komunikačního procesu informace přijatelně 

rychle a správně, prostřednictvím pro všechny strany známého znakového 

Gazykového) kódu a to takovým způsobem, který bude akceptovatelný pro všechny 

zúčastněné. Stejně sem patří i schopnost tyto informace přijímat. 

2.6 STRATEGIE UČENÍ 

V průběhu získávání komunikativní kompetence využívá jak učitel, tak především 

žáci samotní, řadu nejrůznějších učebních strategií, jejichž správná aplikace 

napomáhá k dosažení předem vytčeného cíle. 

Koncept strategií učení bývá v odborné literatuře interpretován nejednotné, někdy 

dokonce i dosti rozporuplně. Například Rubin (in Helbig 2001, s. 685) se omezuje 

vyloženě jen na ty strategie, které ovlivňují učení přímo (witch ... affect learning 

directly). Podobné srovnatelné omezení významu pojmu strategií učení bychom našli 

i u 0'Malleye, Chamota a Wendena. Naproti tomu Oxford (1990), Cohen (1998) a 

Bimmel a Rampilon (2000) ke strategiím učení přiřazují i tzv. komunikativní strategie, 

které uživateli cizího jazyka usnadňují, i přes jeho nedostatečnou míru ovládnutí 



cizího jazyka, dosáhnout svých komunikativních cílů. Tyto strategie proto bývají 

v některých pramenech označovány také jako „kompenzační strategie". Jejich bližší 

popis a členění uvádím v následující části své práce. 

S pomocí naší odborné literatury je možné strategii učení vymezit jako „postupy 

většího rozsahu, jimiž žák uskutečňuje svébytným způsobem určitý plán při řešení 

dané úlohy, chce něčeho dosáhnout a něčeho jiného zase vyvarovat. Strategie mají 

mj. stránku úkolovou (zadaná úloha určitého obsahu, struktury, operační náročnosti), 

percepční (vnímání určité situace jako situace učební), stránku intencionální 

(stanovení záměru, plánu), stránku rozhodovací (volba postupu), stránku realizační 

(použití taktických kroků s využitím schopností a dovedností), stránku kontrolní a 

řídící (vyhodnocování úspěšnosti a provádění případných korekcí), rezultativní 

(podoba dosaženého výsledku)"43. Jde tedy o určitou „posloupnost činností při učení 

promyšleně zařazených tak, aby bylo možné dosáhnout učebního cíle. S její pomoci 
v , f v , , „44 
zak rozhoduje, které dovednosti a v jakém pořadí použije. 

Výše zmiňovaní němečtí lingvodidaktici P. Bimmel a U. Rampilon45 definují strategie 

učení (Lernstrategien) následovně: „Eine Lernstrategie ist ein Pian, den jemand im 

Kopf hat, um ein Ziel zu erreichen. Fremdsprachenlernende wenden sie an, um eine 

Fremdsprache móglichst erfolgreich zu lemen: Lernstrategien sind ein Pian 

(mentalen) Handelns, um ein Lemziel zu erreichen. Um sich eine Lernstrategie 

zurecht legen zu konnen, muss den Lernenden das Lemziel klar sein. Das lásst sich 

gut in einer „Wenn...dann - Formulierung" ausdrúcken: Wenn es mein Ziel ist, die 
Bedeutung eines Wortes zu ermitteln, dann schlage ich das Wort im Wórterbuch 
nach. 

Autoři na tomtéž místě upozorňují na to, že je třeba strategie učení odlišovat od 

učebních technik (Lerntechniken), stejně jako i od strategií, které aplikujeme při 

samotném používání jazyka (Sprachgebrauchsstrategien). 

Technikami učení P. Bimmel s U. Rampilon chápou „Fertigkeiten, die Lernende 

gebrauchen, um etwas zu lemen, z.B. die Fertigkeit, etwas in einem Lexikon oder 

einer Grammatik nachschlagen zu konnen." 

43 Mareš, 1998, s. 58 
44 t 

Průcha, Walterová, Mareš, 2001, s. 230 
45 Bimmel, P.; Rampilon, U„ 2001, s. 196 



Strategie, které aplikujeme při samotném používání jazyka definují jako „Strategie, 

die nicht wie die eigentlichen Lernstrategien so sehr fůr das Erlernen, sondern eher 

fůr den kommunikativen Gebrauch und das Verstehen der Fremdsprache verwandt 

wird. Dazu gehóren auch alle Móglichkeiten, eine Kommunikation 

aufrechtzuerhalten, wie etwas Gestik, Mimik, Umschreibungen von Wórtern usw. Sie 

dient also der Kompensation, um Mángel in der Beherrschung der Fremdsprache 

auszugleichen." 

Podobně jako R. Oxford (viz níže) rozdělují Bimmel a Rampilon strategie učení na 

přímé a nepřímé. 

G. Helbiguvádí různá pojetí strategií, tak jak je chápou lingvodidaktici anglosasských 

zemí Dickinson a Stern. Dickinson (1992) chápe strategie a jejich vztah k technikám 

takto „Strategie steht oft fůr ein allgemeineres, hóheres Abstraktions- oder 

Agregationsniveau, wáhrend eine Technik sich mehr auf konkretes, oft auch 

sichtbares, manchmal auch personengebundenes Lemerverhalten bezieht." 

Stern (1983) vnímá strategie jako „Methode (approach), wie z.B. eine aktive 

Vorgehensweise beim Lósen von Problemen", zatímco techniky jsou pro něho 

„observierbare, spezifische Verhaltensweisen, wie z.B. Verwendung eines 

Wórterbuchs." (Helbig, G. 2001, s. 686) 

Používané strategie učení jsou determinovány stylem učení. Ten má podobu 

metastrategie učení a stává se sice také určitým postupem při učení, ale na rozdíl od 

strategií je komplexnějším, stabilnějším, nezávislejším na obsahu učení. Styl učeni 

se rozvíjí působením vnějších a vnitřních vlivů, vzniká na vrozeném základě, jímž je 

kognitivní styl. Kognitivní styl se přitom jeví jako dosti konzistentní a obtížně 

měnitelný, typický způsob vnímání, pamatování, myšlení, řešení problémů a 

rozhodování určitého jedince. Strategie, na rozdíl od stylů učení a kognitivního stylu, 

jsou lépe měnitelnou a ovlivnitelnou vrstvou, což je z hlediska pedagogického velmi 

důležité. 

Helbig, G„ 2001, s. 686 



Dílčí postupy při učení, které jsou promyšleně uspořádány a vytvářejí vyšší celek, 

tedy strategii učení, jsou taktiky učení. Žák nebo student si učební taktiky uvědomuje 

a záměrně je používá. Taktiky jsou pozorovatelné a měřitelné. Taktik je relativně 

mnoho různých druhů, podobně jako strategií učení. Jednotlivé strategie je možné 

řadit do skupin, které se vyznačují společnými znaky. Tím vznikají různé klasifikace 

strategií, jejichž historie začala v 60. letech minulého století výzkumem strategií 

úspěšných žáků (Rubin, 1975; Naiman, Frohlich, Stern, Todesco, 1978 in Helbig 

2001, s. 685). V současnosti existuje celá řada nejrůznějších klasifikací, které jsou 

založeny na rozličných klasifikačních kritériích, jako jsou například psychologické 

funkce (0'Malley, Chamot, 1990 in Helbig 2001, s. 685); na lingvistickém základě a 

zabývající se problematikou odhadování významu, monitorování jazyka (Bialystock, 

1981) nebo problematikou komunikačních strategií jako je například parafrázování 

(Tarone, 1983); na jazykových dovednostech (Cohen, 1990); na odlišnostech stylů 

učení nebo typů žáků (Sutter, 1989) aj. 

Rozdíl v klasifikacích strategií je ovlivněn skutečností, zda se touto problematikou 

zabývají pedagogové, lingvisté, didaktici nebo psychologové. Tento rozdíl se pak 

logicky jeví mnohdy jako podstatný. Za nejkomplexnější a pro naši praxi nejlépe 

aplikovatelnou považuji klasifikaci strategií pro učení cizímu jazyku podle R. L. 

Oxfordové (1990). Tuto klasifikaci níže připojuji. Rebecca Oxfordová rozlišuje ve své 

Práci Language learning strategies: what every teacher should know (1990) dva 

základní druhy strategií: strategie přímé a strategie nepřímé (stejně tak 

Bimmel/Rampilon 2000, viz výše). 

PŘÍMÉ STRATF^IF přispívají bezprostředně k učení cizího jazyka: 

^ paměťové strategie mají vysoce specifickou funkci - pomáhají totiž žákovi 

(studentovi) zapamatovat a vybavovat si ncvé informace. Patří mezi ně strategie jako 

používání představivosti, propojování strukturované opakování apod. 

^ kognitivní strategie umožňující porozumět novému jazyku a produkovat ho za 

pomoci nejrůznějších prostředků jako jsou dedukce, analýza, shrnování poznatku aj. 

* kompenzační strategie jako je například dovednost odhadu sémantické stránky, 

aplikace synonym, dovednost parafráze a dalších, které žákům (studentům) používat 

cizí jazyk bez ohledu na žákovy mezery ve znalostech daného jazyka a ostatních 

dovednostech jeho používání. 



NEPŘÍMÉ STRATEGIE naproti tomu, ve velmi zjednodušeném podání, facilitují učení 

jazyku nepřímo: 

* metakognitivní strategie umožňují žákům kontrolovat své vlastní dosavadní 

znalosti (tzv. kognici) a koordinovat své učení prostřednictvím aplikace různých 

funkcí jako je například zaměření učení, vymezení cílů, příprava, plánování, 

monitorování a evaluace učení. 

* afektivní strategie pomáhají regulovat emoce, úzkost, strach, motivaci a postoje. 

=> sociální strategie napomáhají učení prostřednictvím interakce s ostatními 

(dotazování, spolupráce, rozvoj empatie). 

PAMBÍOVESTRATEGIE Vytváření mentálních 
spojů 

seskupování PAMBÍOVESTRATEGIE Vytváření mentálních 
spojů asociování, propojování 

PAMBÍOVESTRATEGIE Vytváření mentálních 
spojů 

kontextualizace 

PAMBÍOVESTRATEGIE 

Používání představ a 
zvuků 

používání představivosti 

PAMBÍOVESTRATEGIE 

Používání představ a 
zvuků sémantické mapy 

PAMBÍOVESTRATEGIE 

Používání představ a 
zvuků 

používání zástupných/klíčových slov 

PAMBÍOVESTRATEGIE 

Používání představ a 
zvuků 

reprezentace zvuků v paměti 

PAMBÍOVESTRATEGIE 

Správné opakování strukturované opakování 

PAMBÍOVESTRATEGIE 

Využívání činnosti 
používání vjemů a tělesných reakcí 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Procvičování 

opakování, napodobování KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Procvičování 

formální procvičování fonetického a 
ortografického systému 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Procvičování rozpoznávání a užívání frazeologických obratů 
a vzorů 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Procvičování 

kombinování jazykových struktur 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Procvičování 

procvičování v přirozeném kontextu 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Přijímání a odesílání 
sdělení 

rychlé uchopení hlavní myšlenky (zběžné nebo 
podrobné čtení) 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Přijímání a odesílání 
sdělení používání vnějších zdrojů podporujících 

schopnost přijímat a odesílat sdělení 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Analyzování a logické 
usuzování 

dedukce 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Analyzování a logické 
usuzování analyzování výrazů 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Analyzování a logické 
usuzování 

kontrastní mezijazykové analyzování 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Analyzování a logické 
usuzování 

překládání 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Analyzování a logické 
usuzování 

mezijazykový transfer 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Vytváření struktury pro 
vstupy a výstupy 

dělání si poznámek 

KOGNITIVNÍ STRATEGIE 

Vytváření struktury pro 
vstupy a výstupy shrnutí 

KOMPENZAČNÍ STRATEGIE 
Inteligentní odhadování 

používání lingvistických vodítek KOMPENZAČNÍ STRATEGIE 
Inteligentní odhadování používání mimolingvistických vodítek 

KOMPENZAČNÍ STRATEGIE 

přechod do mateřského jazyka 

KOMPENZAČNÍ STRATEGIE 

obdržení pomoci 

KOMPENZAČNÍ STRATEGIE 

používání mimiky nebo gestikulace 

KOMPENZAČNÍ STRATEGIE 

Překonávání omezení 
vyhýbání se komunikaci zcela nebo jen 
částečné 

KOMPENZAČNÍ STRATEGIE 

v mluvení a psaní výběr tématu 

KOMPENZAČNÍ STRATEGIE 

přizpůsobení si nebo přiblížení (aproximace) 
sdělení 

KOMPENZAČNÍ STRATEGIE 

vytváření neologismů 

KOMPENZAČNÍ STRATEGIE 

používání slovního opisu nebo využívání 
synonym 



METAKOGNITIVNÍ 
STRATEGIE 

Zaměření učení 

vytváření si přehledu a propojování sjiž 
známým materiálem 

METAKOGNITIVNÍ 
STRATEGIE 

Zaměření učení zaměření pozornosti (řízená a selektivní 
pozornost) 

METAKOGNITIVNÍ 
STRATEGIE 

Zaměření učení 

odklad mluvené produkce a zaměření na 
poslech 

METAKOGNITIVNÍ 
STRATEGIE 

Příprava a plánování 
učení 

poznávání, jak probíhá učení jazyku 

METAKOGNITIVNÍ 
STRATEGIE 

Příprava a plánování 
učení 

organizování a uspořádávání učení 

METAKOGNITIVNÍ 
STRATEGIE 

Příprava a plánování 
učení stanovování cílů a dílčích úkolů (krátkodobé a 

dlouhodobé) 

METAKOGNITIVNÍ 
STRATEGIE 

Příprava a plánování 
učení 

identifikace účelu úkolu (účelově cílený 
poslech, čteni, psaní, mluvení) 

METAKOGNITIVNÍ 
STRATEGIE 

Příprava a plánování 
učení 

plánování a příprava na anticipovaný jazykový 
úkol nebo situaci 

METAKOGNITIVNÍ 
STRATEGIE 

Příprava a plánování 
učení 

vyhledávání příležitosti pro používání jazyka 

METAKOGNITIVNÍ 
STRATEGIE 

Evaluace učení sebepozorování 

METAKOGNITIVNÍ 
STRATEGIE 

Evaluace učení 
sebehodnocení 

AhtKTIVNI STRATEGIE 
Snižování úzkosti 

používání progresivní relaxace, hlubokého 
dýchání, meditace 

AhtKTIVNI STRATEGIE 
Snižování úzkosti 

relaxace hudbou 

AhtKTIVNI STRATEGIE 
Snižování úzkosti 

relaxace pomocí smíchu 

AhtKTIVNI STRATEGIE 

Sebepovzbuzování 
tvorba pozitivních výroků 

AhtKTIVNI STRATEGIE 

Sebepovzbuzování rozumné přijímání jazyka 

AhtKTIVNI STRATEGIE 

Sebepovzbuzování 
odměňování sebe sama 

AhtKTIVNI STRATEGIE 

Práce s emocemi 

naslouchání svému tělu 

AhtKTIVNI STRATEGIE 

Práce s emocemi 
používání kontrolního záznamu pro emoce, 
postoje, motivaci 

AhtKTIVNI STRATEGIE 

Práce s emocemi 
psaní si deníku a průběhu učení jazyku 

AhtKTIVNI STRATEGIE 

Práce s emocemi 

prodiskutování pocitů týkajících se jazyka a 
jeho učení s někým jiným 

SOCIÁLNÍ STRATEGIE Dotazování požádání o vysvětlení nebo o verifikaci SOCIÁLNÍ STRATEGIE Dotazování 
požádání o opravování 

SOCIÁLNÍ STRATEGIE 

Spolupráce 
spolupráce s vrstevníky 

SOCIÁLNÍ STRATEGIE 

Spolupráce spolupráce se zdatnými mluvčími cizího jazyka 

SOCIÁLNÍ STRATEGIE 

Empatie 
;ní cizímu jazyku podle R. 0 

rozvíjení kulturního porozumění 

' "uuiKa číslo 2: Přehled strategií uče 
Empatie 

;ní cizímu jazyku podle R. 0 xford (1990) 

Pro téma mé práce je relevantní především třetí skupina přímých stratégu, tzv. 

kompenzační strategie. „Kompenzační strategie je schopnost, jak obchaze a 

Překonávat obtíže při komunikaci, schopnost nalézat náhradní řešen, jen tem, 
i.47 

jazykovými prostředky, které jsou aktivně osvojeny. 

Vzhledem ktomu, že předmětem mé práce je zkoumání problematiky^ a míra 

dovednosti kompenzačního vyjadřování v němčině u českých zaku, u 

v následující kapitole věnován prostor pojmu strategická kompetence, o 

kompenzační vyjadřování spadá, a následně pak kompenzačmmu vyiadrovan, 

v cizím jazyce samotnému. 

47 Žofková, H„ 2002, s. 104 



2 . 7 STRATEGICKÁ KOMPETENCE 

Jak již v předchozích kapitolách několikrát zaznělo, hlavním cílem komunikativní 

metody učení cizím jazykům je nabytí tzv. komunikativní kompetence. Ta se, 

v závislosti na pojetí jednotlivých autorů, skládá z několika komponent. Na tomto 

místě se přidržím členění podle S. Jelínka (viz kapitolu Komunikativní kompetence). 

Podle něho je komunikativní kompetence tvořena následujícími pěti 

subkompetencemi: kompetencí i a z y ^ " " " (lingvistickou), kompetencí řečovou 
' «48 

(pragmatickou) strategickou, soriolinavistickou a sociokulturni.' 

Strategická kompetence má tzv. realizační charakter a nepatří jako taková mezi 

vědomosti, nýbrž dovednosti, resp. schopnosti využívat něčeho. Od tohoto tvrzeni se 

odvíjí fakt, že představuje součást komunikativní performance, v rámci které jsou 

jednotlivé kompetence integrovány. Strategická kompetence jako jedna ze 

základních komponent je mluvčím využívána nejčastěji tehdy, jestliže jejím 

prostřednictvím potřebuje vykompenzovat nedostatky v některé ze složek tzv. 

lingvistická kompetence (viz kapitolu Komunikativní kompetence). V rámci této sve 

kompenzace využívá mluvčí těch prostředků, které jsou mu dobře známy a v jejichž 

používání si je více či méně jistý. Jedná se o tzv. „ostrůvky jistoty" (islands of 

reliability). „Je to právě strategická kompetence, která učí žáka hledat variantní 

řešení, adaptovat se, přizpůsobovat své komunikativní chování komunikačním 

situacím, řídit a plánovat komunikační akt."49 

Stejně tak jako komunikativní kompetence je i strategická kompetence tvořena 

několika jednotlivými složkami - dovednostmi: 
^dovedností logického odhadu (lexikální a gramatický odhad) - ta se uplatňuje 

v případě poslechu cizojazyčného (ale i mateřského) projevu nebo při četbě 
cizojazyčného textu; 

dovednost práce se slovníkem - o této dovednosti hovoříme zejména při 

receptivní dovednosti čtení cizojazyčného textu nebo v případě produktivní 

dovednosti psaní a 

kompenzační vyjadřování, tato dovednost nachází uplatnění v případě mluveneho 

projevu. Zde je třeba poznamenat, že se zejména tato dovednost uplatňuje nejen pri 

Jelínek, S , 2002, s. 7 
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mluvení v cizím jazyce, nýbrž i v případě používání mateřštiny. Kompenzační 

vyjadřování se může uplatňovat taktéž i v případě spontánního písemného projevu, 

bez opory o slovník nebo o gramatické příručky. 

Jazykový deficit lze však kromě výše uvedených verbálních způsobů kompenzovat i 

nonverbálními prostředky. Odborná psychologická literatura rozlišuje osm základních 

nonverbálních způsobů sdělování. Jsou jimi: 

- pohledy (řeč očí), - gesta (gestika), 

- výrazy obličeje (mimika), - dotek (haptika), 
- pohyby těla (kinezika), - Plížení či oddálení (proxemika), 

- fyzické postoje (konfigurace všech - úprava zevnějšku, 

částí těla), - životni prostředí. 

Z našeho hlediska jsou v případě kompenzačního vyjadřování relevantní zejmena 

mimika, gestika, řeč očí a kinezika. 

2.8 KOMPENZAČNÍ VYJADŘOVÁNÍ V CIZÍM JAZYCE 

Vzhledem ktomu, že hlavním předmětem empirické části mé disertační práce je 

zkoumání dovednosti kompenzačního vyjadřování u českých mluvčích, nebudu se 

dále zabývat dovedností logického odhadu ani dovedností práce se slovníkem či 

jinými příručkami, nýbrž přejdu rovnou k samotné podstatě dovednosti 

kompenzačního vyjadřování. Právě tento fenomén jsem si zvolil záměrně jako určitý 

model procesu řečové produkce (viz kapitolu Psycholingvistický model řeči) a s jeho 

pomocí se pokusím prakticky demonstrovat jeden z možných předmětů zkoumání 

moderní psycholingvistiky, v praktické provázanosti s oblastí lingvodidaktiky. 

Vyjasněme si však nejdříve ze všeho pojem kompenzace jednak z obecného 

hlediska, tak jak jej definuje Akademický slovník cizích slov, jednak i z hlediska 

odborného, tak, jak je chápán v psychologii a pedagogice. 

V obecném pojetí rozumíme pod pojmem kompenzace „vyrovnání nebo vyvážení 
nějakého nedostatku."50 

Akademický slovní cizích slov, 2001, s. 404 



Psychologický slovník51 definuje kompenzaci jako „vyrovnání, náhradu, aktivní 

způsob, jímž se člověk vyrovnává s životními nezdary, jimiž řeší konflikty a reaguje 

na frustraci a to změnou cíle nebo cesty k němu." 

Z pedagogického hlediska52 je kompenzace chápána jako „pedagogické opatření 

v organizaci a obsahu výuky, jimiž se vyrovnává sociokulturní, jazykový aj. handicap 

některých skupin žáků ve školním vzdělávání." Tato definice se však vzdaluje 

předmětu této práce. 

Našemu chápání kompenzace v procesu vyjadřování v cizím jazyce se nejvíce 

přibližují první dvě výše uvedené definice. 

V případě kompenzačního vyjadřování v cizím jazyce se jedná o vyrovnání 

nedostatku v rozsahu znalostí těch jazykových prostředků, kterými žák (student) 

disponuje. Kompenzace se v širším pojetí uplatňuje ve všech čtyřech řečových 

dovednostech, v závislosti na nich se však jedná o různé druhy kompenzace. Jak jiz 

bylo uvedeno v kapitole Strategická kompetence, uplatňuje se kompenzace pri 

dovednosti čtení a psaní v podobě práce se slovníky a jazykovými příručkami, pri 

dovednosti čtení a poslechu jako dovednost odhadu. 

•Tímto tzv. kompenzačním vyjadřováním se žák učí hledat v obsahu to, co je v něm 

podstatné, a oddělovat i abstrahovat to, co je v něm méně významné, druhotné. Jde 

o složitou dovednost pohotově vyjádřit zamýšlenou výpověď se zřetelem ke 

komunikativní dostatečnosti, nikoli jazykové přesnosti."53 

Bezpochyby nejsložitější je situace v případě ústního vyjadřování v cizím jazyce. 

V takovém případě totiž mluvčí zpravidla nemá možnost využívat ani slovníku, ani 

žádných jazykových či jiných příruček. Jejich použití by výrazně zpomalilo normální 

tempo ústního projevu. Kromě toho používání takových pomůcek často nedovoluje 

ani daná situace, kdy u sebe mluvčí zpravidla ani takové publikace k dispozici 

nemívá. Při ústním vyjadřování v cizím jazyce se tak žák (student) musí při 

vyjadřování svých intencí spolehnout pouze na ty jazykové prostředky, které si 

aktivně osvojil. Musí se tedy dokázat vyjádřit omezenými jazykovými prostředky 

" Hartl, Hartlová, 2000, s. 262-263 
52 Průcha, J.etal., 2001, s. 110 
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zejména v rovině lexikální, dále v rovině morfologie a syntaxe, a někdy i v rovině 

fonetiky/fonologie (například tehdy, kdy si není jistý správnou výslovností a zvolí 

raději jiného lexikálního prostředku). 

Na tomto místě je nutné připomenout, že se s touto formou kompenzace 

nesetkáváme pouze v případě používání cizího jazyka, nýbrž i v jazyce mateřském. I 

zde se stává, že si mluvčí nemůže v dané situaci vzpomenout na sémanticky vhodný 

výraz (má ho tzv. „na jazyku"), a je nucen nahradit jej nějakým jiným (zástupným) 

výrazem. 

K větší potřebě kompenzace dochází v případě, kdy se rozvírají pomyslné „nůžky" 

mezi mentální úrovní mluvčího a mírou jeho osvojení jazykových prostředků daného 

cizího jazyka. Jako příklad lze uvést případ vysokoškolsky vzdělaného odborníka, 

který ovládá daný cizí jazyk na úrovni středně pokročilého žáka, přesto potřebuje 

vyjádřit své komplikovanější intence. 

Jak již bylo řečeno v kapitole Strategická kompetence (viz výše), rozlišujeme 

kompenzaci pomocí verbálních prostředků a kompenzaci prostřednictvím 

nonverbálních prostředků. Věnujme ale nyní pozornost kompenzačnímu vyjadřování 

pomocí verbálních prostředků. 

S pojmem kompenzační vyjadřování se v naší odborné literatuře můžeme 

nejdetailněji setkat především ve spojení se jménem Josefa Veselého (ještě před 

ním se však toutéž problematikou zabýval i František Malíř - viz níže), který 

kompenzační vyjadřování propracoval na podkladu ruštiny. Závěry jeho práce lze 

jistě přenést i na jazyky jiné. V současné době se této problematice věnují rovněž 

Hana Žofková a Dana Zelenková. V následující části své práce se budu opírat 

zejména práce J. Veselého, z něhož u nás současná dostupná literatura kdané 

problematice více či méně vychází. Zároveň pro mě bude vodítkem i příspěvek 

v ročence Info DaF 2002, jehož autory jsou Frank Kostrzewa a Bok Ja Cheon-

Kostrzewa.54 

54 Kostrzewa, F; Cheon-Kostrzewa, B.J., 2002, s. 505-515 



J. Veselý ve svém příspěvku .Kompenzační vyjadřování pří ústním pro,evu 

V ruštině"55 konstatuje, že si při učení oizího jazyka osvojujeme tzv. mikrojazyk, tedy 

větší nebo menší penzum veške^oh jazykových prostředků, lexikálních, fonetických, 

gramatických a ortografíokých. Nejvýrazněji se tato omezenost projevu,e u 

prostředků lexikálních a gramatických, méně často jíž prostředků fonetických a 

ortografických. 

v Případě receptivních dovedností využíváme celého rozsahu všech ,azykovych 

prostředků, které jsme si doposud osvojili. Složitější situace však nastáva v pnpade 

produkčních řečových dovedností, kdy nevyužíváme celého rozsahu jazykovych 

Prostředků, nýbrž pouze těch, které jsme si osvojili aktivně, tedy takových, které isme 
s i do jisté míry zautomatizovali. 

Chceme-li dokázat vyjádřit v mluveném projevu své zamýšlené intence, mus.me 

disponovat kvalitné osvojeným (zautomatizovaným) jazykovym m.n.mem 

přiměřeného rozsahu. J. Veselý se v citovaném příspěvku opírá o výzkum, který 

"kázal, ž e rozsah minima pro mluvený projev nemusí být velký. „Je známo, ze 

běžně mluvené projevy se i v mateřštině realizují v rozmezí nevelkého repertoáru 

^užívanějších prostředků. Jako postačující k jednoduchému projevu se obvykle 

uvádí dobře vybrané a dobře osvojené lexikální minimum v rozsahu 1500 

jednotek."56 Rozsah lexikálních jednotek žáků v českých školách na konci jejich 

středoškolské docházky tuto hranici výrazně převyšuje (rozsah však kol.sa 
v závislosti na typu školy). 

V Případě kompenzačního vyjadřování v mluveném projevu jde tedy především o to, 
a by se jedinec vypořádal se vzniklou komunikativní situací, a to takovým způsobem, 
a by proces komunikace proběhl bezproblémově a na jeho konci bylo vzájemne 

Porozumění. Josef Veselý (1970, s. 59) v souvislosti s tímto pracuje s termínem tzv. 
aProximativního vyjadřování. Aproximací v tomto případě rozumíme skutečnost, j e 
s e Při cizojazyčné komunikaci nevyjadřujeme tak, jak bychom se vyja n i 
v mateřském jazyce, naše promluva je v cizím jazyce jednodušší, původně 

Smýšlený záměr je realizován ve zredukované podobě. Podle J. Veseleho muze 

e s e | ý . J . , 1970, s. 55 
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kompenzační vyjadřování sice někdy vést k jisté míře primitivnosti, na druhou stranu 

je lépe vyjádřit se poněkud jednodušeji, než se nedokázat vyjádřit vůbec. 

Jak jsem zmínil již výše, nebyl J. Veselý tím, kdo se u nás problematikou 

kompenzačního vyjadřování zabýval jako první. Třicet let před vydáním jeho článku 

se stejné problematice věnoval již zmiňovaný František Malíř, který nácvik této 

dovednost začleňoval do svých učebnic (ruštiny a angličtiny). Na rozdíl od J. 

Veselého ji však nenazýval jako dovednost kompenzačního vyjadřování, ale jako 

dovednost tzv. „volného překladu", převodu. Pod volným překladem F. Malíř chápal 

..dovednost předávat v ruštině informace, které byly nejprve zformulovány česky, 

pomocí těch jazykových prostředků ruštiny, které daný jedinec ovládá."57 

K jednotlivým subdovednostem volného překladu F. Malíř řadí redukci neznámých 

lexémů nebo gramatických jevů a jejich nahrazení lexémy nebo jevy známými, dále 

prostředky nonverbálního vyjadřování, vyjádření pomocí obrazu aj. Ve své Metodice 

z roku 1949 (s. 85) dává budoucím učitelům následující návod: „Naučme žáky plně 

využívat slov, která dobře znají. Vštěpujme jim neustále zásadu: Není-li to nutné, 

nepouštěj se nikdy do tématu ani do věty, na kterou slovníkově ani mluvnicky 

nestačíš! Vždyť při běžném hovoru tě nikdo nenutí, abys užil toho či onoho slova. 

Pracuj s tou zásobou slovní, kterou máš! Avšak plně ji využij!" 

2 uvedeného je tedy zřejmé, že v tomto případě došlo k překrytí významu výrazů 

-kompenzační vyjadřování" a „volný překlad". Proti užívání termínu „volný překlad" 
ve významu synonyma pro „kompenzačního vyjadřování" se však ohrazuje J. Veselý 

(1970, s. 60), který „volný překlad" chápe jako termín nepřesný, neboť se v případě 

kompenzačního vyjadřování nejedná o proces tzv. vnitřního překládání struktur 

formulovaných nejprve v mateřském jazyce do jazyka cizího. J. Veselý zároveň 
zemítá i termín „opisné vyjadřování", který se svým významem blíží termínu volný 

Překlad. 

Na tomto místě nemohu jinak než se výhradami J. Veselého ztotožnit. Již výše jsem 
Uvedl, že dovednosti kompenzačního vyjadřování využíváme i v případě komunikace 
v mateřském jazyce. Tehdy však nemůžeme v žádném případě hovořit o dovednosti 

-volného překladu" neboť se o žádný překlad nejedná. Dalším důvodem, proč podle 

5 Malíř, F„ 1969, s. 186 



mého názoru nelze s termínem F. Malíře souhlasit, je ten, že byohom se měli 

maximálně snažit, aby žáci v daném cizím jazyce přemýšleli, měli bychom se snažit 

docílit toho, aby měli jazykové prostředky cizího jazyka zautomatizovány tak, aby se 

v procesu komunikace soustředili nikoli na formu, ale na obsah výpovědi. A my, jako 

učitelé cizích jazyků, z vlastni zkušenosti víme, že není nemožné takového stavu 

dosáhnout. I potom se však žáci (studenU) ocitnou v situaci, kdy se jim nebude 

nějakého výrazu nebo gramatického jevu dostávat a budou nucen, je, 

vykompenzovat výrazem či jevem jiným. Přesto se ani v tomto případě (mam na 

mysli případ ideálního stavu, kdy žák již v cizím jazyce tzv. myslí) nebude jednat o 
•Překlad". 

2-8.1 Typy kompenzačního vyjadřování 
Základní typologie kompenzačního v y j a d ř o v á n í v mluveném projevu v této prac, „z 

opakovaně zazněla. Kompenzační vyjadřování můžeme primárně rozděl,t na dva 

základní typy - - r — ""hálních u n H * ® 3 MEenzace jomoc , 

agverbálnich prostředků. Předmětem této práce a následného empirického výzkumu 

i® kompenzace prostředky jazykovými, proto bude v následující část, venovana 

Pozornost právě jí. 

v Případě verbální kompenzace v mluveném projevu rozlišujeme její následující typy: 

" substituční kompenzaci (a její mutace), 

" redukční kompenzaci, 

" Perifrastická kompenzaci. 
U prvních dvou typů se zamýšlená struktura výpovédi v zásadě nemen,, pn 

Porifrastické kompenzaci dochází k výrazné transformaci původně z á m y s l e 

^Povědí. Tato základní klasifikace je v závěru této kapitoly doplněna o daís. 

Prostředky kompenzačního vyjadřování, o nichž se domnívám, ze „m, lze ,azy 
deficit v mluveném projevu kompenzovat stejně úspěšně. 

2 8 ' 1 ' 1 -Substituční kompenzace é h 0 

K substitučnímu typu kompenzace se komunikátor uchyluje 
v Procesu produkce řeči k vyvolání vhodného lemmatu z jeho men ^ ^ 
V 'akovém případě nahradí mluvčí ve fázi formulace (jedna se ^ 
P r o c e s u řečové produkce, srov. kapitolu Psycholingv,st,cky mo 

'®mma, k t e r é j e p C v o d n ě zamýšlenému výrazu séman„cky nejbl.zs. 
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výpovědi zůstává v takové podobě, jak byla stanovena ve fázi konceptualizace. 

Nedochází tedy ke změně její struktury ani ve fázi formulace morfologické, ani 

syntaktické. Přítomna bývá však jistá míra aproximace. 

Např.: 

Byl parny letní večer. •=> Es war ein warmer Sommerabend. 

Otec pil lahodné pivo. •=> Der Vater trank sehr qutes Bier. 

Naštvaná manželka se starala o děti. ^ Die aufqereqte Frau hat sich um Kinder 

gekúmmert. 

Mutací substituční kompenzace je náhrada hvponvma hyperonymem. Z hlediska 

psycholingvistiky probíhá proces řečové produkce stejně jako ve výše popsaném 

případě, kdy v rovině formulace nedojde k vyvolání lemmatu hyponyma z mentálního 

lexikonu, proces řečové promluvy se navrací zpět o úroveň výše, tedy do úrovně 

konceptualizace, kdy dochází k restrukturalizaci původní intence a náhradě 

chybějícího lemmatu druhového pojmu lemmatem pojmu rodového. 

Např.: 

Naše babička má vlčáka. ^ Unsere Oma hat einen (groften) Hund. 

V létě jím hodně anqrešt, špendlíky ap. <=> Im Sommer esse ich viel Obst. 

Ke kávě si dám laskonku. o Zum Kaffee nehrne ich ein Dessert (nebo eine Torte, 

einen Nachtisch ap.) 

Někdy lze v takovém případě uplatnit kombinaci kompenzace verbální s kompenzací 

nonverbální. Je tomu například tehdy, můžeme-li na danou věc ukázat. Př.: Zum 

Kaffee nehrne ich dieses. Řečová produkce je tedy doplněna deikcí, mluvčí na 

míněný objekt ukazuje. Takovýto způsob kombinace obou hlavních typů 

kompenzace lze využít však jen v relativně malém procentě případů. Chceme-li 

přesto námi zamýšlenou intenci vyjádřit co možná nejpřesněji, můžeme využít 

kompenzace perifrastické (viz dále). 

UM-

Zum Kaffee nehrne ich die Torte, die als zwei Plátzchen aus Baiser mit Creme 

dazwischen aussieht. 

Další mutací substituční kompenzace může být použití tzv. internacional izmů. Tento 

druh kompenzace však již vyžaduje relativně vysoké nároky na mentální úroveň 



mluvčího. Uplatňovat jej mohou s úspěchem zejména jedinci s vyšším vzděláním 

nebo jedinci, kteří jsou sečtělí a disponují širokým rozhledem. 

Um-
Koncert navštívilo m ^ i n é m d n í obecenstvo. * Das Konzert hat ein internationales 

Publikum besucht. 

Továrny musí omezit vývoz. * Die Fabriken mússen den Export reduzieren. 

Ukažte mi prosím Vaše doklady. * Zeigen Sie mir bitte Ihre Dokumente. 

Tato mutace substituční kompenzace s sebou však přináší i četná úskalí. Nesprávně 

zvolený internacionalismus totiž může zásadně bránit porozumění. Nebezpečím 

v tomto případě může být i používání lexémů z angličtiny, o kterých se může mluvčí 

mylně domnívat, že jsou internacionalismy. 

um-
Naše továrny v současnosti téměř nic nevyrábějí. * Unsere *Factgries produzieren 

zur Zeit fast gar nichts. 

V Případě využívání tohoto druhu kompenzace je nezbytným předpokladem jejího 

úspěchu kvalitní a správné osvojení sémantiky daných lexémů - internacionalismu 

mluvčím. 

2-8.1.2 Redukční kompenzace 
Tento typ kompenzace je na rozdíl od substituční kompenzace založen nikoli na 

nahrazení neznámého lemmatu jiným lemmatem, nýbrž na totálním vynechán, 

daného výrazu K takovému jevu dochází v případě, že mluvčí hledaný vyraz budto 

^ b e c nezná nebo tehdy, nedošlo-li kjeho vyvolání z jeho mentálního lexikonu. I v 
tQmto případě se komunikátor snaží překonat vzniklé obtíže v procesu komunikace 
t í r*. že přizpůsobí svůj komunikativní cíl svým jazykovým možnostem. Redukcn, 

kompenzace se vyznačuje tím, že jsou vynechány menší nebo větší části výpovědi. 
Z hlediska psycholingvistiky dochází k redukci a to podobně jako u substituční 

kompenzace buďto na úrovni formulace nebo již na úrovni konceptualizace. 
Fa*rch a Kasper (in Kostrzewa, 2002, s. 506) navíc rozlišují f o m i á l n L i e ^ (formel 

Wuction stratégy), v rámci které „der Sprecher versucht inkorrekte Au&erungen zu 
Vermeiden und gleichzeitig ein ausreichendes MaG an Geláufigkeit (fluency) 
s'cherzustellen Der Sprecher konzentriert sich in seiner Sprachverwendung aut 
St*bile, gut automatisierte Regeln." Tento druh redukce se uplatňuje jak v rov.ne 



morfosyntaxe, tak i v rovině lexikální. Redukovat však lze pouze takové části 

výpovědi, které nejsou jejím jádrem. V opačném případě by došlo k narušení 

sémantiky výpovědi a tím k následnému nedorozumění. 

r.: 

Minulý akademicky rok studovalo na českých VŠ přes 14 500 zahraničních studentů. 

* lm letzten Jahr studierten an tschechischen Hochschulen uber 14 500 

auslándische Studenten. (Redukce výrazu „akademický".) 

Vedle formální redukce rozlišují titíž autoři na tomtéž místě i tzv. funkční redukci 

(funktional redukcion stratégy). Ta tkví v tom, že „thematische Teilaspekte vermieden 

werden (lokále Reduktion), oder aber ein Thema vollkommen aufgegeben w.rd 

(globále Reduktion). Ebenso kann ein Lerner ein Thema initiieren, dann jedoch 

aufgrund formaler Schwierigkeiten aufgeben (message abandoment)." 

Redukční kompenzace nachází své uplatnění zejména při tzv. volném tlumočení. J. 

Veselý (1970, s. 63) v tomto případě hovoří o tzv. kondenzi promluvy, kdy se 

rozvitější promluva kondenzuje do menšího počtu jednotlivých výpovědí. 

2-8.1.3 Perifrastická kompenzace 
V Případě perifrastické kompenzace již nedochází k pouhé záměně jednoho lexémů 
z a lexém jiný, aniž by přitom intendovaná struktura výpovědi zůstávala beze změny, 
nýbrž dochází j iž k přestavbě celkové struktury výpovědi. I v případě perifrasticke 

kompenzace používá mluvčí těch jazykových prostředků, které jsou mu dobré známy 
a které má zautomatizovány. 

Tento druh kompenzace lze využívat nejen na lexikální úrovni, kdy je nahrazen jeden 

^ opisem pomocí více slov, n M - neteř * d i e T o c h t i o ^ n y b r Z ' 
n a úrovni gramatické, a sice v případě, kdy je mluvčímu gramatická struktura (tvar) 

neznáma nebo když si jí není jist a kdy tedy tuto strukturu vyjádří nahradn.m 
2Působem, např. o Zde jsou přijímány platební karty. * Hier kannman m.t Karten 
tu . (^ižah]en. 

Variantu perifrastické kompenzace je možné podle mého názoru (mohli považovat 
VyLJžití antonymie v kombinaci s negací. Jako druh perifrastické kompenzace ji lze 

'nterPretovat proto, že u ní dochází na úrovni konceptualizace ke změně větné 



struktury (původně zamýšlená pozitivní výpověď je transformována ve výpověď 

negativní), a nikoli jen k náhradě jednoho lexémů lexémem jiným (tj. synonymickému 

vyjádření, které je druhem substituce). 

N a p ř , Ich bin noch ninht verheiratet (miste ledig) hebo Die Unterkunft war fur mich 

nicht billia (místo teuer). 

Kromě těchto základních kompenzačních strategií dochází v případě ústního 

vyjadřování můžeme k využití dílčích strategií, jejichž vhodná aplikace pomaha 

mluvčímu kompenzovat nedostatky v procesu mluvené komunikace. 

Jedním z těchto způsobů je /měna jazykového kódu. 

V principu se jedná o to, že mluvči v případě komunikační bariéry využívá třetího 

jazykového kódu, přičemž zásadním předpokladem tohoto druhu kompenzace jo. ze 

bude tento kód znám všem účastníkům komunikace. Tak lze napnklad pn 

komunikaci v němčině nahradit neznámý lexém nejčastěji lexémem anghokym (vl,v 

tzv. fenoménu lingua franca), ale i francouzským, ruským apod. 
Ni 

Ičh warte auf dich auf dem * * (namísto Flughafen) nebo Die Kinder waren sehr 

happy (namísto glůcklich). 

. j s ) o v mluvčím. Mluvčí 
Další z možností je podle mého názoru i jakési ^ ^ ^ ^ s l o v a ( n e j č a s t ě j i 
vytváří pro daný jazyk (v našem případě pro němč.nu) nespra 

kompozita, méně často deriváty). 
NI 

Seit zwei Wochen besuche ich e m ^ M o s c h u l e (namísto Fahrschule) nebo Hast du 

b i t t e erne Feuermaschine (namísto Feuerzeug). 

2 8 - 2 Model kompenzace , H ř , n A h 0 

v Případě jedinců, u nichž zatím ještě nedošlo k plnému zautomaázova dane 

< * h o jazyka (v cizím jazyce zatím tzv. „nepřemýšlí") bychom m o , P 
Substituční kompenzace nastínit z pohledu psycholingvistiky pňbl.zne n a s l e d ^ 

způsobem. Jako příklad použijme cvičení číslo 1 z dotazníku, na ,e oz 

testována dovednost kompenzačního vyjadřování v némč,ne u česky 
kapitolu Charakteristika dotazníku). 
ú k ° l e m žáků bylo nahradit v tomto cvičení hyponyma hyperonymy. 



Příklad zadání: 

i . Nahraďte kurzívou vytištěná druhová podstatná jména v následujících větách jmény 
rodovými. 
Moje babička má vlčáka. 
V létě jím hodně angrešt, špendlíky a ostružiny. 
Objednám si ke kávě laskonku. 

Očekávanými řešeními byly např. výrazy Hund, Obst a např. Dessert, Torte, 
Nachtisch apod. 

U žáků, u niž není doposud automatizace kvalitní, probíhá tento druh substituce tak, 

jak je uvedeno na schématu níže (značeno červeně). Žák se vrací ve své mateřštině 

nejprve do roviny konceptualizace, kde ve svém mentálním lexikonu vyhledá 

odpovídající hyperonymum k lexémů „vlčák", k lexémům „angrešt", „špendlíky", 

-ostružiny" a k lexémů „laskonka". Po jejich nalezení se s již novými lexémy navrací 

do roviny formulace, v níž dochází k překladu těchto lexémů z L1 do L2 (L1 = 

mateřský jazyk; L2 = cizí jazyk). 

V Případě mluvčích, u nichž je automatizace kvalitní, zejména u kocrd,nat,vne 

bilingvních osob, ale i u subordinativně bilingvních, kteří se vyznačují vysokou m.rou 

ovládnuti cizího jazyka, probíhá tento druh substituční kompenzace tak, jak je na 

schématu uvedeno modrou barvou. V jejich případě zceia odpadá nutnost mez.faze 

Překladu z L1 do L2, celý proces se tak odehrává p o u z e v rovině jednoho ,azyka 
T * > skutečnost má ve výsledném efektu vliv na celkovou spontaneitu a pnrozenost 

daného projevu. 

KONCEPIUALJZ^i 

jazyk L2 = cizí jazyk 
fáze návratu hyponyma do roviny konceptualizace, kde dojde k vyhledaní 

t * „ odpovídajícího hyperonyma 
— —• 

e,. fáze návratu z roviny konceptualizace s již nalezeným hyperonymem zpět 

do roviny formulace 
fáze překladu vybraného lexémů z mateřského jazyka do jazyka cizího 



2.8.3 Problematika kompenzace (kompenzačního vyjadřování) v současných 

linqvodidaktickvch dokumentech 

Mezi základní lingvodidaktické dokumenty současné sjednocující se Evropy patří 

především dva dokumenty Rady Evropy, které vznikaly postupně v 

průběhu devadesátých let minulého století. Jedná se o „Společný evropský 

referenční rámec pro jazyky", s podtitulem Jak se učíme jazykům, jak je vyučujeme a 

jak v jazycích hodnotíme, jenž byl do češtiny přeložen v roce 2002 a „Evropské 

jazykové portfolio", do češtiny přeložené v roce 2001, které je určeno studentům 

v ČR ve věku od 15 do 19 let. 

V obou těchto dokumentech se můžeme setkat se strategiemi vedoucími 

k dovednosti kompenzace jazykových nedostatků. 

Evropský referenční rámec začleňuje kompenzaci ktzv. strategiím produkce, ještě o 

úroveň níže pak ke strategiím úspěchu, při nichž „se uživatel staví pozitivně 

k prostředkům, kterými disponuje: pomocí jednoduchého jazyka se vyjadřuje 

přibližně a obecně, užívá parafrází nebo popisuje to, co chce říci, z různých stran, 

dokonce převádí do cizího jazyka výrazy z mateřštiny."58 Ke strategiím, úspěchu patří 

kromě kompenzování i „stavění na předchozích znalostech" a „pokusné řešení". 

Evropský rámec popisuje tyto strategie podle jednotlivých úrovní míry ovládnutí 

cizího jazyka takto: 

KOMPENZOVANÍ 
C2 Dokáže nahradit slovo, které si nemůže vybavit, významovým ekvivalentem tak snadno, že je 

to sotva postřehnutelné. 
C1 Viz B2 

B2 Dokáže užít opisů a parafrází, aby zakryl(a) mezery ve své slovní zásobě a gramatice. 
B1 Dokáže definovat rysy něčeho konkrétního, pokud si nemůže vzpomenout na příslušné slovo. 

Dokáže vyjádřit určitý význam tím, že blíže vymezí slovo podobného významu (např. nákladní 
auto pro lidi = autobus). 
Dokáže jednoduchým slovem označit věc podobnou pojmu, který chce pojmenovat, a naznačí, 
že chce být „opraven". 
Dokáže slovo z mateřského jazyka nahradit výrazem z jazyka cizího a očekává od posluchače, 
že naznačí, zda je to přípustné či ne. 

A2 Dokáže užít nevhodné slovo ze svého repertoáru a gesty objasnit, co chce říci. 
Dokáže označit, co má na mysli tak, že na to ukáže (např. „Chci tohle, prosím.") 

C.A1 Deskriptor není k dispozici. 
Tabulka číslo 3: Evropský referenční rámec, 2002, s. 66 

Evropský referenční rámec, 2002, s. 65 



z uvedené tabulky vyplývá, jak se liší strategie kompenzace v závislosti na míře 

ovládání jazyka. Nejnižší míra kompenzace verbálními prostředky je logicky u 

začátečníků (tedy úroveň A1), ti využívají pro kompenzaci svého jazykového deficitu 

zejména nonverbálních prostředků, nejvyšší míra dovednosti kompenzace 

prostřednictvím verbálních prostředků je u nejpokročilejších studentů, na úrovni C2, 

kteří dokáží kompenzovat tak přirozeně, že recipient ani nepostřehne, že vůbec 

k nějaké kompenzaci došlo. 

Svou úlohu v procesu kompenzace hraje rovněž interakce mezi komunikátorem a 

komunikantem. To je patrné zejména u distraktoru B1, kdy komunikátor od 

komunikanta očekává buďto opravu své realizované promluvy nebo utvrzení v tom, 

že daného výrazu v zamýšlené promluvě použil správně. 

Výše zmiňované Evropské jazykové portfolio představuje projekt vycházející 

z Evropského referenčního rámce stejně tak jako on rozlišuje šest mezinárodních 

jazykových úrovní. Hlavním cílem Evropského jazykového portfolia je „názorné a 

Podle mezinárodně stanovených a srovnatelných kritérií informovat o jazykových 

dovednostech a interkulturních zkušenostech žáků a zároveň jim má pomáhat učit se 
léPe a snadněji." (Evropské jazykové portfolio, s. 1) Evropské jazykové portfolio je 

bořeno třemi částmi: 

- jazykovým pasem, který podává přehled o dosažené úrovni jazykových 

znalostí žáků, o vykonaných jazykových zkouškách, obsahuje seznam kritérii 

k sebehodnocení; 

- jazykovým životopisem podávajícím informace o procesu učení se cizím 

jazykům a 

- souborem dokumentů a prací, které je osobní sbírkou žáků. 

Ve|ká pozornost je v Evropském jazykovém portfoliu věnována mj. strategickým 

kompetencím a spolu s nimi tedy i kompenzačnímu vyjadřování. Strategicke 

kompetence jsou v Evropském jazykovém portfoliu na srovnatelných úrovních 
Evropského rámce popisovány následovně: 



Umím někoho oslovit a zjednat si jeho pozornost. 

Umím dát najevo,kdy nerozumím 

zopakování. 
B 1 

Pokud nerozumím, umím jednoduchými výrazy požádat o 
7 n n o l / A > . A r . ; 

Umím používat ustálených výrazů, jako např. J o t o je 
obtížná otázka", s cílem získat čas pro správnou formulaci 
^ i jdr lgt_si přitom slovo. 
Uvědoi 
— r ^ - g i ai pnium siuvu. _ —— 
Uvědomuji si své časté chyby a při mluvení se jim snažím 
^hnout^ _ ^ 
y běžných případech jsem schopen(a) si chyby sám 
-isama) ooravit. 

i~švé~příspěvky propojit s příspěvky jinýchTňlúvčích! 

u m h T H i h f a c | j t slovo, na které si nemohu vzpomenout^ 
-^HggnT_podobného významu, aniž by to rušilo. 
C2 

^ o r ř r i ^ ^ í ^ ^ ^ 1 Problémech umím bez obtíží nově 
^Pozoru :e

 8 n a j l t j ' n ý vý raz, takže to partner(ka) sotva 

Tabujĵ wŤj— 
l s |o 4: Evropské jazykové portfolio, 2002, s. 8 - 37. 

p 0 
r°studování obou zmiňovaných dokumentů lze dospět k závěru, že jak Evropský 

referGn* . 

k
 n i rámec tak i Evropské jazykové portfolio kladou důraz na rozvíjeni 

^mumkatjvní kompetence u našich žáků. V rámci rozvoje této kompetence by měl 
akcentován rozvoj všech jejích složek, tedy i složky strategické a v rámci ní 

COVpHr, 
0 s t i kompenzačního vyjadřování. 



2.8.4 Jazykové prostředky a kompenzační vyjadřování 

V rámci této kapitoly bylo již několikrát zmíněno, že hlavním cílem současného 

cizojazyčného vyučování je, nebo by alespoň mělo být, dosažení tzv. komunikativní 

kompetence u našich žáků a studentů. Pro dosažení tohoto cíle je nutné dosaženo, 

aby došlo k ovládnutí všech čtyřech řečových dovedností: čtení, poslechu, 

písemného projevu a mluveného projevu. Podle E. Beneše rozumíme pod pojmem 

řečové dovednosti „schopnost používat cizího jazyka za účelem komunikace, a to 

buď v oblasti zvukové nebo psané podoby jazyka, buď receptivním nebo aktivním 

způsobem" (srov. J. Hendrich, 1988, s. 186) 

Tyto uvedené dovednosti bychom mohli dále rozdělit na dovednosti receptivní, u 

nichž musí nejprve dojít k dekódování přijímané informace. Mezi tyto dovednosti 

patří čtení psaného projevu a jedna z nejobtížnějších řečových dovedností -

porozumění poslechu. Druhou skupinu pak tvoří dovednosti produktivní. V jejich 

případě musíme naše intence nejprve zakódovat do cizojazyčného kódu. Pod 

produktivními řečovými dovednostmi rozumíme dovednost psaní v cizím jazyce a 

mluvený projev, pro nerodilého mluvčího další velmi náročná dovednost. Navíc 

rozlišujeme i tzv. reproduktivní řečové dovednosti, například zpěv. Mimo to bychom 

mohli vyčlenit ještě tzv. dovednosti kombinované, tj. takové u nichž dochází ke 

kombinaci receptivních a produktivních dovedností, například psaní podle diktátu 

nebo hlasité čtení. (Srov. J. Hendrich, 1988, s. 186.) 

Základním stavebním materiálem pro dosažení těchto čtyřech řečových kompetencí 

je ovládnutí tzv. jazykových prostředků. Pod jazykovými prostředky chápeme čtyři 

dílčí roviny jazykového systému („langue"): lexikální prostředky, gramatické 

prostředky, zvukové prostředky a grafické prostředky. 

„Všechny pokusy oprostit jazykové vyučování od zbytečného balastu gramatiky, 

fonetiky apod. zatím vždy ztroskotaly a jsou odsouzeny k ztroskotání, protože se 

míjejí cílem: bez komplexního zvládnutí všech jazykových složek nelze se naučit 

cizímu jazyku."59 

Vztah mezi jazykovými prostředky a řečovými dovednostmi bychom tedy mohli 

chápat jako vztah mezi částí a celkem. 

59 Oliverius, Z. in Hendrich et al., 1988, s. 129 



2.8.4.1 Jazyková minima ve vztahu ke kompenzačnímu vyjadřování 

Výše uvedené jazykové prostředky mají zásadní význam v případě rozvoje řečových 

dovedností našich žáků. Na druhé straně se však tyto jazykové prostředky při 

systematickém rozvíjení řečových dovedností dále upevňují a dochází k formování 

tzv. řečových automatismů. Otázkou však zůstává, v jakém rozsahu by měly být 

jazykové prostředky osvojovány. Je samozřejmé, že nikdo z nás nemůže ovládat 

veškeré jazykové prostředky stoprocentně. Neovládáme je ani v případě mateřského 

jazyka. Z toho důvodu je zapotřebí stanovit tzv. jazyková minima, která budou 

představovat kvalitní fundament pro ovládání cizího jazyka. J. Veselý v jednom ze 

svých článků (1970, s. 55) hovoří o tom, že si při učení se cizímu jazyku vlastně 

osvojujeme jeho tzv. mikrojazyk. Se stejným termínem se setkáváme i u E. P. Šubina 

(1970), který konstatuje, že by cizojazyčné vyučování mělo vést k „dosažení tzv. 

stupně komunikativní dostatečnosti v rámci přesně vymezeného jazyka." 

V duchu sdělením jazykových prostředků lze vymezit následující čtyři jazykova 

minima: 

• fonetické minimum; 

" dramatické minimum; 

" lexikální minimum a 

" Pravopisné minimum. 

Kvalitní ovládnutí těchto jazykových minim (především pak minima lexikálního a 

gramatického) je nezbytným předpokladem pro pozdější úspěšnou aplikaci 

kompenzačních strategií pomocí verbálních prostředků. 

2-8-4.2 Lexikální minimum 

Slovní zásoba představuje klíčovou složku každého jazyka. Při výběru slovní zásoby, 

která má být v dané etapě osvojována, bychom se měli řídit především hlediskem 

účelnosti a hlediskem ekonomičnosti slovní zásoby. Osvojované lexikální minimum 
bV v sobě mělo zahrnovat jednotky určené jak k produktivnímu, tak i k receptivnímu 

°svojení. Má-li osvojená slovní zásoba nalézt své uplatnění při kompenzaci 

jazykových nedostatků, musí být osvojena tak důkladně, aby byla její aplikace co 
neJpohotovější (týká se produktivní slovní zásoby). 

fendrich, J et. ai„ 1988, s. 88 



Odvisle od rozsahu slovní zásoby týče, rozlišujeme čtyři typy lexikálního minima 

(srovnej Hendrich et. al, 1988, s. 133). Níže uváděné dělení lexikálního minima 

vzniklo na základě výzkumu Katedry jazyků ČSAV v 60. letech minulého století. 

i elementární lexikální minimum - rozsah 800 - 1000 slov, slouží pro komunikaci 

na základní témata; 

i základní lexikální minimum - rozsah 1400 - 2000 slov, slouží pro komunikaci 

v běžných situacích a pro četbu lehčích textů; 

souborné lexikální minimum - rozsah kolem 5000 slov, slouží pro komunikaci 

vztahující se k odbornějším tématům (kultura, politika, ekonomika) a využívané k 

četbě obtížnějších textů (beletrie, noviny, časopisy, odborné texty) a 

odborné čtecí lexikální minimum - rozsah kolem 2300 obecné odborné slovní 

zásoby, slouží k četbě odborné literatury. 

Má-li být slovní zásoba kvalitně osvojena, aby pak mohla být úspěšně využita 

v případě kompenzačního vyjadřování, je třeba věnovat pozornost i způsobu její 

Prezentace. Tehdy je pro prezentaci slovní zásoby nezbytná její sémantizace. Mam 

tím na mysli např. vyjádření významu daného slova prostřednictvím opisu, pomoci 

využití synonymie, antonymie apod. Vzhledem ktomu, že se jedna 
z Psycholingvistického hlediska již o náročnější formy prezentace, nelze je uplatňovat 

v etapě osvojování elementárního lexikálního minima a patrně asi ani v úrovni 

základního lexikálního minima (pokud ano, tak spíše v konečné fázi této etapy). Jisté 

však lze tento způsob prezentace zařadit v etapě osvojování souborného lexikálního 

minima, kdy je možné a podle mého názoru i opodstatněné začít naše zaky 

Oznamovat se způsoby kompenzačního vyjadřování. Je však nutné patřičně dbat 

osvojování a procvičování tzv. zrádných slov (falsche Freunde, faux amis, falše 
friends), která mohou v mysli žáků evokovat mylné představy o svém významu. 
s těmito tzv. zrádnými slovy se setkáváme ve všech běžně vyučovaných jazycích. 
Napnklad v němčině jsou to slova: trampen, které neznamená trampovat, nýbrž jet 
st°Pem nebo sloveso geben, které žáci pod vlivem interference mateřského jazyka 
užfvají v nesprávných konotacích, n m - Was *geben Sie zum Trinken? místo Was 

OStHBen Sie zum Trinken? nebo Ich *gebe es in den Schrank místo Ich jege es ^ 
Č a s tou chybou je v němčině nesprávné používání slovesa brauchen, ktere ma 
v češtině a v němčině odlišné konotace. Např. Ich 'brauche etwas kop.eren. Ic 



*brauche heute etwas fruher nach Hause gehen namísto správného loh ™ss etwas 

kopieren a leh muss heute etwas friíher nach Hause gehen. 

Stejně obezřetně je třeba užívat — Které ne,ze vzdy vy z v t v b 

jaz cích steiné, « ř . der Konkurs - Wir haben gerade e.nen « - <e U 

namísto eíne Stel,enausschreibung. Totéž platí i apíikaa lexemu r , g « . 

*DrinpHp místo správného Ferienjob ci den Ferien arbeitete ich in emer Bngade misio v 

Nebenbescháftigung a další. , .. . k ů 

K daleko vé.ií frekvenci takto kvalifikovaných chyb véak dochaz, vpnpade ,azyku 

blízce příbuzných. 

2.8.4.3 dramatické minimum nřínadě 

Gramatika a slovní zásoba jazyka se vzájemně prolínají. ^ 

řečové produkce funkcí kédovací - z hlediska p s y c h o , i n g v i s f i c k e h o se . ^ n a -

formulace, naopak v případě recepce plní ^ ^ ^ 

dosažení komunikativní kompetence je zapotreb, z a u t o m a t
 g c h á p e 

gramatických jevů a struktur daného jazyka. E. Beneš < _ n p z b v t n ý c h 

gramatickým minimem „«e,ný výběr mluvnických jevě urěitého ,azyka nezbytnych 

Pro dosažení vytčeného cíle jeho osvojení." 

Podobně jako u lexikálního minima rozlišujeme i u gramatického m,n,ma nekol,k,eh 

Stupňů (srovnej J. Hendrich, 1988, s. 146): 

. _e | e m j n t ž m i gramatické m i n i m y - nezbytné pro elementarn, znalost 

^ L , gramatické m i M - nutné k vybudováni kvalitního základu cizího 

^souborné g r a m a t i c k é m ^ -nezbytné ke spo.ehlivému všestrannému 

Vládání cizího jazyka na vyšší úrovni. které je, 
B. B e n e š navíc vyděluje I . v . 

podobně jako odborné čtecí lexikální minimum, určeno p ^ dukt jVnímu a 
Také u gramatického minima rozlišujeme minimum^urcene^ ^ ^ ^ 

^nimum určené k receptivnímu osvojeni. Pro Droduktivnímu 
izó minimum určeno ^ K ^ d ř o v á n í je relevantní především gramat.cKe . Q n t á n n í m m | u v e n é m (popf. 

dvojení, které pak bude žák používat při svém spon a 

Písemném) projevu. 



Výběr gramatického minima by se měl řídit zejména produktivností daných jevů a 

frekvencí jejich použití. Žáci by si měli v rámci tohoto minima osvojovat i gramatická 

pravidla, paradigmata, o jejichž znalost se budou moci později při kompenzačním 

vyjadřování tzv. „opřít" v případě, dojde-li na některé z úrovní řečové produkce 

(nejčastěji na úrovni formulace, případně konceptualizace) z nějakého důvodu 

k selhání v tvorbě intendované promluvy. 

Při nácviku osvojovaného gramatického minima rozlišujeme několik typů cvičení, od 

imitačních až po odpovědi na otázky (srovnej J. Hendrich, 1988, s. 154-155). Pro 

nácvik gramatického učiva ve vztahu ke kompenzačnímu vyjadřování můžeme 

vhodně uplatňovat cvičení substituční (pro nácvik substituční kompenzace), u nichž 

nahrazujeme vybraná slova nebo slovní spojení jinými slovy, aniž by se přitom 

měnila struktura věty, např. Hast du einen Hund? stimul * Tier * reakce Hast du 

e in Tier? apod. Dominantním typem jsou rwiření transformační (pro nácvik 

Perifrastické kompenzace), u nichž dochází ke změně větné struktury, např. An der 
pádagogischen Fakultát werden auch Fremdsprachen studiert, transformace o An 
der Pádagogischen Fakultát studiert man auch Fremdsprachen. 

Transformační cvičení bychom však měli aplikovat nejprve bezpřekladově, teprve po 

dosažení vyšší jazykové zběhlosti našich žáků můžeme přejít k překladové formě 

transformačních cvičení. 

2-8.4.4 Fonetické a grafické minimum 

Nedostatky, které jsou v nejrůznějších situacích nejčastěji kompenzovány, spadají 

do roviny gramatické nebo lexikální. Méně častá jsou selhání v rovině fonetiky nebo 

Rafiky. Osvojujeme-li si systém nějakého cizího jazyka, osvojujeme si ovšem vedle 
l e*ky a gramatiky i jeho prostředky fonetické a grafické. Na rozdíl od lexikálních a 

9ramatických prostředků nejsou v případě prostředků fonetických a grafických 

osvojovány jen některé z nich, nýbrž všechny (nebo téměř všechny). V kapitole 

kompenzační vyjadřování v cizím jazyce již bylo uvedeno, že J. Veselý (1970, s. 
v souvislosti s osvojováním cizího jazyka hovoří o osvojování jeho tzv. mikroja^zy a 
Tentýž autor na tomtéž místě uvádí: „Omezenost mikrojazyka se týká Především 

Prostředků lexikálních a do značné míry i gramatických, mnohem méně jiz pros re 
f°nické a grafické realizace." Sumární inventář fonetických a grafických proslred^ Ĵ  

srovnání s gramatickými a zejména lexikálními prostředky ^ ^ 

ovládnutí dovednosti písemného projevu je nutné osvojen, grafické 



daného jazyka v celém jeho rozsahu, k ovládnutí dovednosti mluveného projevu je 

nutné osvojení převážné většiny fonetických prostředků. 

Dojde-li při mluveném projevu k selhání na úrovni fonologického kódování (viz 

kapitola Psycholingvistický model řeči), lze tento nedostatek kompenzovat pomocí 

grafických prostředků tím, že danému výrazu dáme grafickou podobu. Stejně tak je 

možné kompenzovat selhání při písemném projevu prostředky fonetickými, například 

v situaci, kdy se mluvčí dopustí v písemném projevu chyby na úrovni grafiky nebo 

ortografie a tato chyba může mít za následek nedorozumění. Tehdy může mluvčí 

inkriminovaný výraz vyslovit a na základě správné fonologické realizace význam 

objasnit. 

U m - Machen Sie bitte die *I|er zu namísto správného Machen Sie bitte die Tur zu. 

2 J NÁCVIK A ROZVÍJENÍ KOMPEN7AČNÍHO VYJADŘO"*"1 ' P Ř I VYUČOVÁNÍ CIZÍM JAZYKŮM 

2.9.1 Předpoklady úspěšného komoenz?™"™ vyjadřování 

Má-li být kompenzační vyjadřování úspěšné, musí být mluvčí vybaven kvalitní 

kalostí jazykového minima ve všech jeho výše uvedených strukturálních složkách. 

Tohoto minima totiž bude využívat ve chvíli, kdy bude potřebovat vykompenzovat 

nedostatek v některém z jazykových prostředků tím, že použije toho prostředku, který 
se mu pohotově vybaví. Jde tedy o to, aby bylo jazykové minimum mluvčího 

dokonale zautomatizováno. Spontánní mluvený (ale i písemný) projev bude tedy 
da'eko efektivnější tehdy, bude-li mluvčí ovládat menší rozsah jazykových 

Prostředků, zato ale dokonale, a bude-li je umět pohotově aplikovat, než aby byl 
vybaven znalostí velkého množství jazykových prostředků, avšak jen na receptivní 
úr°vni, u nichž pak bude spontánní aplikace váznout. 
J- Veselý (1970, s. 57) uvádí tři faktory, které jsou velmi důležité pro plynulý průběh 

ústního vyjadřování: 
1 CQzsah aktivně osvojeného jazykového minima; 
2" gfasahtohoto minima, tj. které konkrétní prostředky tvoří tento soubor; 
3 studeň jeho ovládání. v , . ř j 

d ů l e ž i t ý m předpokladem efektivního kompenzačního 

""dveném projevu je osvojení jednotlivých technik kompenzace. P 
) s pn kompenzaci potřeba získat čas. během něhož v inasen, mo 
k ,ransformacím na některé z úrovní řečové produkce. Této casove „reze 



mluvčí buď ve fázi konceptual izace, kdy dojde ke změně konceptu in tendované 

promluvy, nebo ve fázi formulace, kdy dojde k náhradě neakt ivovaného lemmatu 

lemmatem spontánně akt ivovaným. 

2.9.2 Cvičení podporující rozvoj dovednosti kompenzačního vyjadřování 

Učitelé cizích jazyků si musí být vědomi toho, že bude pro jej ich žáky vel ice obtížné, 

řešit v př ípadě mluveného projevu co nejvíce možných komunikat ivních situací 

pomocí omezeného repertoáru jazykových prostředků. Nelze se spolehnout ani na 

nahodi lé řešení vznik lé s t resové situace, tedy na to, že si žáci „nějak" sami pomůžou. 

Je zapotřebí usi lovat o to, aby se žáci naučil i osvojený jazyk (makrojazyk) pohotově 

aplikovat. Stejně tak je zapotřebí naučit žáky technikám vhodné kompenzace pro 

Případ výskytu jazykových nedostatků. Učitel by měl svým žákům rovněž vštěpovat, 

že mohou jednu a tutéž intenci vyjádři t pomocí různých modalit, měl by dbát na to, 

aby žáci při m luveném projevu v c iz ím jazyce nevyužíval i tzv. vnitřního překládání. 

Tento typ přek ládání plní spíše ú lohu jakési „brzdy" ve spontaneitě cizojazyčného 

Projevu a bývá zároveň zdro jem četných interferenčních chyb. Kromě toho by žáci 

měli být vystavováni takovým si tuacím, které budou imitovat si tuace realne 

komunikace, rozuměj s i tuace, v nichž se budou muset za použití svých l imitovaných 

jazykových prost ředků vyjádř i t i ke složitějším tématům, ve složitějších situacích. 

Toho lze dosáhnout vhodným použi t ím dí lčích i komplexních cvičení. 

Domnívám se však, že by bylo z psychologického hlediska vhodné, aby byli studenti 

2 6 strany uči tele vždy cí leně upozorňováni na to, o jaký nácvik se jedná a aby 

v ^ m t o duchu byla jasně formulována i zadání ke cvičením. Žáci by si měli podle 

^ ó h o názoru uvědomovat myš lenkové operace, které provádějí a které si maji 

ř í *eným nácv ikem zautomat izovat natolik, aby je mohli později úspěšně spontánně 

aPlikovat při m luveném (p ísemném) projevu v reálné komunikat ivní situaci. 

2"9-2.1 Cvičení dílčí , . 

»pod dílčími cvičeními rozumíme ta, která jsou zaměřena na výcvik v jednot l ivý 

W kompenzačního vyjadřování." J. Veselý (1970, s. 70) ^ 
názoreiri jsou jako dílčí cvičení chápána taková cvičení, která jsou z a ^ e n * 
r°2víjení dovednosti substituce, redukce, perifráze (srovnej xapuu 

kompenzačního vy jadřování) . 



Ve cvičeních, která jsou zaměřena na rozvoj substituční kompenzace, jde o to, aby 

se žáci naučili používat namísto daných výrazů výrazy jim významově blízké. 

V případě těchto cvičení by měla být dodržována zásada gradace, to znamená, že 

bychom měli začínat nejprve cvičeními bezpřekladovými, později postupně přecházet 

ke cvičením překladovým. 

Příklad bezpřekladové úlohy: 

Das ist ein Mann ohne festen Wohnsitz •=> Das ist ein Obdachlose, substituovaným 

výrazem je lexém Obdachlose. 

Příklad překladové úlohv: 

Byl parny letní večer, o Es war ein warmer Sommerabend, neznámý výraz parny byl 

nahrazen lexémem warm. 

Podobně lze využívat i cvičení zaměřených na substituční kompenzaci, v nichž mají 

žáci nahrazovat druhové pojmy pojmy rodovými. 

Příklad bezpřekladové úlohy: 

Wir haben Schrán ke bestellt. Wir haben Móbel bestellt. 

Příklad překladové úlohv: 

Koupil jsem ženě tulipány, o Ich habe meiner Frau Blumen gekauft, substituovaný 

výraz je slovo Blumen. 

Také v případě těchto cvičení platí zásada gradace: nejprve bezpřekladový nácvik, 

později překladová varianta. 

Další možností nácviku dovednosti substituční kompenzace v oblasti slovní zásoby 

nabízejí internacionalismy, kdy bude úlohou žáků použít místo čistě německého 

(nebo českého, v případě překladového cvičení) slova tzv. internacionalismu. 

Příklad bezpřekladové úlohy: 

Zeigen Sie mir bitte Ihren Ausweis. •=> Zeigen Sie mir bitte Ihre Dokumente. 

Příklad překladové úlohy: 

Moje rodiče mají soukromý podnik. ^ Meine Eltern besitzen eine Privatfirma, 

hledaným internacionalismem je výraz Privatfirma. 

Také tuto mutaci cvičení zaměřených na substituci je vhodné realizovat nejprve 

bezpřekladové, poté překladově. 



Ve cvičeních zaměřených na nácvik redukční kompenzace se jedná o vynechání 

členu nebo i většího celku výpovědi, který však není jádrem celé informace. Účelem 

takových cvičení je, aby se žáci naučili rozpoznávat, který výraz je v dané výpovědi 

důležitý, a který ne. Následným úkolem pak je nědůležitý výraz z věty vypustitten 

pak dokázali nenásilně vypustit, aniž by tím utrpěla intendovaná výpověď a aniž by 

komunikant tuto redukci vůbec zaznamenal. 

Příklad překladové úlohv: 

Minulý akademický rok studovalo na českých VŠ přes 14 500 zahraničních studentů. 

* Im letzten Jahr studierten an tschechischen Hochschulen uber 14 500 

auslándische Studenten, jedná se o redukci výrazu „akademický". 

Nácvik redukční kompenzace by měl postupovat rovněž od bezpřekladových 

k překladovým cvičením. 

V případě cvičení zaměřených na r Q - i f k o m p e n z a c i mají žáci za úkol 

změnit strukturu výpovědí. Perifráze však již klade na žáka daleko vyšší nároky, než 

tomu bylo v případě substituce nebo redukce. Kromě záměny lexikálního obsazeni 

ve větě musí žák často transformovat i gramatické struktury. Využívat můžeme opět 

bezpřekladové varianty, kdy mají žáci opisem vyjádřit zadaný výraz nebo rozsáhlejší 

celek nebo podobně jako u předchozích typů cvičení překladové varianty. 

Příklad Iwpřftkladové úlohv: 

In Tschechien werden Skoda-Autos oroduziert. * In Tschechien emduziertman 

Skoda-Autos - jedná se o náhradu pasivní konstrukce za aktivní. 

Eříklad překladové úlohv: 

Teď toho mám ale vážně plné zuby. * Jetzt habe ich aber wirklich genug! 

Perifrastické kompenzaci je pro její stupeň obtížnosti třeba věnovat zvýšenou 

Pozornost. Její nácvik bude vyžadovat více času a úsilí, než tomu bude u 

Předchozích typů dílčích cvičení. 

2-9.2.2 Cvičení komplexní 
p o nácviku kompenzačního vyjadřování prostřednictvím dílčích cvičení je mozne 

Přistoupit k nácviku této dovednosti pomocí tzv. komplexních cvičeni^ a ova ^ 

f i čení však již kladou na žáky podstatně vyšší nároky, neboť sevmc j e ^ 

Nájemně prolínající se komplex jednotlivých druhů kompenzace. I pn prací 

Rčeními je nutné dodržovat gradaci obtížnosti. Příliš náročná komplexn, 



zvolená v nesprávné etapě by mohla mít za následek demotivaci žáků a minula by se 

tak účinkem. 

V prvotní fázi lze například využívat vtipného nebo pro žáky jinak přitažlivého 

obrazového materiálu, který by měli žáci sami (nebo zpočátku i formou skupinové 

práce) nějak okomentovat. Při prezentaci svých myšlenek budou jistě narážet na 

nedostatky ve znalostech jazykových prostředků, které budou nuceni překonávat. 

V krajním případě mohou zpočátku využít pomoci učitele. 

V další fázi nácviku je možné pozvolna přecházet k volnému písemnému překladu 

z češtiny do cizího jazyka, kdy bude text obsahovat pro žáky neznámé výrazy a 

konstrukce. I zde bychom měli počet neznámých jevů pozvolna gradovat. J. Veselý 

(1970, s. 70) upozorňuje, že „obtížnost překladu musí být úměrná jazykové i 

intelektuální vyspělosti žáků." Důraz bychom měli klást i na formulaci zadání cvičení, 

jejíž odůvodnění bylo uvedeno výše. 

Příklad zadání: 

Představte si, že pracujete v německé firmě a Váš nadřízený je Němec. V denním 

tisku ho zaujal titulek jistého článku a zajímá jej, co se v daném článku píše. Požádal 

Vás o jeho volný překlad. 

Podle mého názoru lze předpoládat, že bude dovednost volného překladu pro žáky 

zprvu patrně poměrně obtížná, postupným opakovaným nácvikem se však budou 

jejich výkony jistě zlepšovat. 

Teprve v momentě, kdy jim již nebude volný překlad způsobovat větší obtíže, je 

možné přejít k dalšímu typu komplexních cvičení, a sice k ústním tlumočnickým 

f i č e n í m . Ta představují, co do kritéria obtížnosti, vyvrcholení v systému cviceni 

rozvíjejících kompenzačním vyjadřování. Od žáků se zde vyžaduje pouze 
aProximativní vyjádření podstaty sdělení. Při jejich nácviku se mohou uplatnit ruzne 

formy: 

uči tel nebo i jiný žák pronáší jednu až dvě i více vět a vyzvaný žák je co 

nejspontánněji „tlumočí" do cizího jazyka. 

kvičení provádějí dva žáci, přičemž první žák pronáší český text (nejlépe popisného 
nobo dějového charakteru) a druhý je převádí do cizího jazyka. Toto cvičení mohou 

Provádět i tři žáci, kdy jeden představuje Čecha, druhý tlumočníka a třetí například 
Němce, který se může zpětně ptát na to, co jej zajímá. 



Tato cvičení můžeme provádět také za pomoci techniky, například kazetového nebo 

CD přehrávače, nebo s pomocí videonahrávek, které budou obsahovat nahrávky 

českého textu, jež mají žáci přetlumočit do cizího jazyka. Vyvrcholením takového 

nácviku může být např. použití třeba i krátké autentické nahrávky rozhlasových nebo 

televizních zpráv. Takové cvičení však lze s úspěchem aplikovat pouze u nejlepších 

žáků. (Srovnej J. Veselý, 1970. s. 71.) 

Ani zde nelze zapomínat na formulaci zadání ke cvičení, které můžeme případně 

doplnit komentářem. Ze zadání by měl jasně vyplývat cíl daných cvičení, žáci mají 

vědět, proč takové cvičení vůbec provádějí, k čemu je má nácvik dovést, řečí žáků 

mají vědět „k čemu jim to jednou bude". 

J. Veselý ve svém příspěvku (1970, s. 71) konstatuje, že uvedená cvičení 

nevyčerpávají všechny možnosti, a že je úkolem teorie a praxe vyučování vypracovat 

systém účinných a vhodně gradovaných cvičení, která povedou k rozvoji dovednosti 

kompenzačního vyjadřování. 

2-9-3 Metodické postupy pří osvojování kompenzačního vyjadřování 

Na různých místech bylo opakovaně řečeno, že dovednost pohotového a korektního 

vyjadřování v cizím jazyce v nejrůznějších komunikativních situacích představuje 

bezesporu jednu z nejobtížnějších řečových dovedností. Další řečovou dovedností, 

která klade na žáky (mluvčí) vysoké psychologické nároky, je poslech autentického 

projevu. Formování dovednosti cizojazyčného ústního projevu probíhá po celou dobu 
učení se jazyku. Na konci vzdělávání poskytovaného všeobecnou střední školou 

(rozuměj gymnázia) by měl být ústní projev v cizím jazyce především jazykově 

správný (ve všech prostředcích), měl by být pokud možno plynulý, bez dlouhých 

Pauz váhání, tempo takového projevu by se mělo pohybovat mezi 170 - 200 
s|abikami za minutu a cizojazyčný projev by měl zároveň působit přirozeným 
d°jmem. Na druhé straně si učitelé musí být dobře vědomi toho, že bude spontánní 
m|uvený projev (méně spontánní písemný) žáků patrně asi vždy obsahovat nějaké 
chyby. Já osobně však zastávám názor, že bychom neměli žákům při mluveném 
Verbálním projevu opravovat každou i sebemenší chybu, nýbrž jen takové chyby, 
k t e ré by mohli mít dopad na celkový efekt porozumění. Z vlastní zkušenosti vím, že 



časté opravování chyb při spontánním mluveném projevu působí spíše inhibičně než 

motivačně. 

J. Veselý zastává názor, že je pro cizojazyčný projev nezbytné, aby se rozvíjení 

dovednosti kompenzačního vyjadřování stalo neodmyslitelnou součástí vyučování 

cizím jazykům: „Je účelné vést studenty ktomu, aby se vyjadřovali v cizím jazyce 

prostě a přitom obratně operovali těmi prostředky, které dobře znají." 

Problematiku této subkapitoly, tedy problematiku kompenzačního vyjadřování si ze 

svého pohledu dovolím shrnout takto. V předchozí kapitole jsem uvedl klasifikaci 

cvičení určených k rozvoji dovednosti kompenzačního vyjadřování. Zároveň jsem u 

jednotlivých typů uváděl, že lze většinu z nich realizovat jak bezpřekladové, tak i 

překladově. V případě prvotní fáze nácviku dovednosti kompenzačního vyjadřování, 

tedy při aplikaci tzv. dílčích cvičení (viz kapitolu Cvičení podporující rozvoj dovednosti 

kompenzačního vyjadřování) bych doporučoval, aby dominantní byla spise 

bezpřekladové forma nácviku, u cvičení komplexních, kdy by již žáci měli ovladat 

jednotlivé dílčí techniky kompenzačního vyjadřování, bych se přikláněl k cvičením 

Překladovým. 

V práci rovněž již zaznělo, že by učitelé měli své žáky stále upozorňovat na to, ze 

mohou tutéž svou intenci vyjádřit různými způsoby. Opět z vlastní zkušenosti vím, ze 

se mnozí žáci/studenti (zejména adolescenti nebo studenti dospělého věku) snazi 
v cizím jazyce vyjádřit své intence tak, jak by je vyjádřili v mateřštině. K tomu se jim 

ale samozřejmě nedostává potřebných jazykových prostředků. Tehdy pak u nich 

často dochází k blokaci ve fázi gramatické formulace (druhá faze 

Psycholingvistického modelu řeči) a intendovaná promluva selže. Žáci si musí 

uvědomovat to, že nesmějí bazírovat pouze na jednom jediném způsobu vyjádřeni 

svých myšlenek, nýbrž že se musí snažit hledat i jiné cesty, jimiž lze zamýšleného 
c í |e dosáhnout, a to i za cenu jisté aproximace. S tím souvisí i nutnost odnaučovat 
ž % tzv. vnitřnímu překládání, které má stejně inhibiční efekt, jako shora uvedene 
nebo v lepším případě vede k hojnému výskytu jazykových chyb. Žáci mají využívat 

^ch jazykových prostředků, které dobře znají, které mají tzv. zautomatizovány a jsou 
s i jejich použitím jistí. Na druhé straně je nutné vést je i k jakési jazykové 
vynalézavosti, s jejíž pomocí si budou rozšiřovat své dosavadní vyjadřovac. 

Možnosti. Kdyby žáci stále využívali pouze těch prostředků, které bezpečne ovladaji, 

~ ~ — v e s e l ý , J., 1984-1985, s. 245 



mohlo by to vést v konečném důsledku k trvalé primitivnosti jejich ústního projevu. Při 

komunikaci se žáky bychom dále měli podle mého názoru používat takový jazyk, 

který nebude adaptovaný přímo úrovni žáků, nýbrž takový jazyk, který bude jejich 

úroveň o něco převyšovat (tzv. Krashenův vzorec „1+1"). 

V neposlední řadě by učiteli neměla být cizí snaha vystavovat žáky, po kvalitní školní 

přípravě, reálné cizojazyčné komunikaci, například formou výměnných pobytů v zemi 

daného jazyka, besedami s rodilými mluvčími, návštěvami akcí, které pořádají centra 

podporující šíření daného cizího jazyka u nás (v případě němčiny například Goethův 

Institut v Praze 1) apod. 



III. E M P I R I C K Á Č Á S T 

3 1 ANALÝZA ČESKÝCH A ZAHRANIČNÍCH • ^ NĚMECKÉHO JAZYKA 

V této kapitole se blíže zaměřím na to, jak jsou jednotlivé druhy kompenzačního 

vyjadřování prezentovány a následně fixovány v těch učebnicích, ktere jsou 

používány v jednotlivých školách, v nichž jsem realizoval svůj empirický výzkum. 

Jedná se o následující školy a učebnice (případně učební soubory): 

GYMNÁZIUM LITOMĚŘICKÁ. PRAHA 

4. ročník * H Ó P P N E R O V Á , V , K R E M Z O V Á , A. Němčina pro jazykové ško,y 2. 

Praha : Scientia, 2002. ISBN 80-7183-264-2. 

8. ročník * H Ó P P N E R O V Á , V. Deutsch fur Gymnasien 2. Praha : Scent.a, 2003. 

ISBN 80-7183-202-2. 

GYMNÁZIUM VÍTĚZNÁ PLÁŇ. PRAHA 

Bouze 4. ročník . 

A U F D E R S T R A S S E , H. et al. Themen neu 2 - Kursbuch. Ismaning : Max Huebe 

Verlag, 2001. ISBN 3-19-001522-8. 

A U F D E R S T R A S S E , H. et al. Themen neu 2 - Pracovní sešit. Plzeň : Fraus, 

ISBN 80-85784-39-4. 

GYMNÁZIUM TRUHLÁŘSKÁ. PRAHA 

Eouze 8. ročník I C R M fin_ 

^ S I L O V Á , D. et. al. Sprechen Sie Deutsch? 2. Praha : Polyglot, 2001. ISBN 

86195-14-7. 

^CMNÁZIUM JIŘÍHO z PONČRRAN, PODĚBRADY 

DSSVA, D. et. al. Sprechen Sie Deutsch? 3. Praha : Polyglot, 2002. ISBN 80-

86195-20-1. 

S j v Á , D. et. al. Sprechen Sie Deutsch? 3. Praha : Polyglot, 2002. ISBN 80-
86195-20-1. 



GYMNÁZIUM J . MACHARA. BRANDÝS N.L. 

4. ročník 

D U S I L O V Á , D. et. al. Sprechen Sie Deutsch? 3. Praha : Polyglot, 2002. ISBN 80-
86195-20-1. 

8. ročník 

D U S I L O V Á , D. et. al. Sprechen Sie Deutsch? 3. Praha : Polyglot, 2002. ISBN 80-
86195-20-1. 

GYMNÁZIUM NYMBURK. NYMBURK 

4. ročník . . u , ,QhQr 
O Knrshuch Ismaning : Max Hueber A U F D E R S T R A S S E , H. et al. Themen neu 2 - Kursbucn. 

Verlag, 2001. ISBN 3-19-001522-8. § j f p l z e ň . F r a u s , 2001. 
A U F D E R S T R A S S E , H. et al. Themen neu 2 - Pracovní sesi 
ISBN 80-85784-39-4. 

Í ^ r S T R A S S E , H. et al. Themen neu 3 - Kursbuch. Ismaning : Max Hueber 

Verlag, 2001. ISBN 3-19-001523-6. _ < s e š j t P | z e ň : Fraus, 2001. 
A U F D E R S T R A S S E , H. et al. Themen neu 3 - Pracovní sesit nze. 
ISBN 80-85784-81-5. 

GYMNÁZIUM THOMASE MANNA. PRAHA 

Pouze 8. ročník nQ,,tcrh • 
H A S E N K A M P , G , S C H M I D T , R., Zwischen den Pausen 1. Verlag fur Deutsch . 

Ismaning, 1997. ISBN 3-88532-250-1. Deutsch : Ismaning, 
M A R L O K , Z.; S C H M I D T , R. Zwischen den Pausen 2. Verlag tur ueuiso 
1998. ISBN 3-88532-253-6. 

EK0GYMNÁ7IUM, PODĚBRADY 

Bouze 4. ročník ic rm «0-
DUS.LOVÁ D. et. al. Spředen Sie Deutsch? 3. Praha : Polyglot, 2002. ISBN 
86195.20-1. 

^ analyzovaných učebnic jsou 4 učebnice české provenience ^ ^ ^ 

školy 2., Deutsch fur Gymnasien 2., Sprechen Sie Deutsch. 2 a P ^ ^ 

Deutsch? 3) a 4 provenience německé (Themen neu 2, Theme 
d e n Pausen 1 a Zwischen den Pausen 2). 



3.1.1 Charakteristika analýzy učebnic 

Před zahájením vlastní analýzy shora uvedených učebnic jsem si položil následující 

otázky, na něž jsem se snažil na základě analýzy nalézt odpověď: 

1. Jsou v učebnici přítomna cvičení zaměřená na rozvoj kompenzačního 

vyjadřování? 

2. V případě, že se tato cvičení v učebnicích vyskytují, jsou cvičeními dílčími 

nebo komplexními? 

3. Jakým způsobem jsou tato cvičení žákům/studentům prezentována? 

Explicitně nebo implicitně? 

4. Existuje mezi jednotlivými cvičeními nějaká provázanost? 

5. Vyskytují se v učebnicích vedle verbálních cvičení i taková cvičení, která by 

podporovala i kompenzaci pomocí nonverbálních prostředků? 

Celkem bylo proanalyzováno 3783 cvičení z nichž by bylo možné využít pro rozvoj 
i 

dovednosti kompenzačního vyjadřování v němčině jako cizímu jazyku 857 (22,6%) 

cvičení (22,65%). V průběhu analýzy jsem postupně prováděl soupis všech těchto 

cvičení, které jsem poté rozčlenil do pěti skupin podle typu kompenzace. Vzhledem 

k tomu, že tento soupis čítal ve finále 92 stran, neuvádím zde záměrně všechna, 

nýbrž ke každému typu cvičení, které by mohlo přispět k rozvoji kompenzačního 

vyjadřování, uvádím pouze výběr cvičení. 

V další části této subkapitoly prezentuji jak kvantitativní, tak i kvalitativní analýzu 

cvičení rozvíjejících dovednost kompenzačního vyjadřování (KV). Nejprve uvádím 

souhrnné výsledky vlastní analýzy, které jsou vyjádřeny ve dvou tabulkách. U všech 

učebnic jsme prováděl jak celkovou kvantitativní analýzu, tak i dílčí kvantitativní 

analýzu jednotlivých typů cvičení rozvíjejících KV. V první tabulce je v prvním sloupci 

zachyceno kvantitativní vyhodnocení, tedy celkový počet cvičení v jednotlivých 

učebnicích spolu celkovým počtem cvičení rozvíjejících dovednost kompenzačního 

vyjadřování (uvedeno za lomítkem). Vedle celkového vyhodnocení nalezneme v téže 

tabulce rovněž i kvantitativní vyhodnocení jednotlivých typů cvičení. To je rozděleno 

do 5 kategorií (sloupců): substituční cvičení, perifrastická cvičení, redukční cvičení, 

komplexní cvičení a nonverbální cvičení. V tabulce číslo 2 jsem zachytil procentuální 

vyjádření zastoupení jednotlivých typů cvičení zaměřených na KV daných 

učebnicích. 



Za tabulkami následuje sumární graf, v němž jsou uvedeny všechny analyzované 

učebnice najednou i s grafickým znázorněním zastoupení jednotlivých typů cvičení 

pro rozvoj KV. Konečně za ním pak uvádím vlastní dílčí kvalitativní analýzu cvičení 

rozvíjejících dovednost KV, tak jak jsou zastoupena v jednotlivých mnou 

analyzovaných učebnicích. Její součástí jsou i vybrané příklady daných typů cvičení. 

Tyto dílčí analýzy jsou v úvodu vždy doplněny grafickým přehledem znázornění 

poměrného zastoupení jednotlivých typů cvičení na KV v dané učebnici. 

3.1.2 Sumární výsledky analýzy učebnic 

Kvantitativní vyhodnocení cvičení v analyzovaných učebnicích 

Počet cvičení 
v dané 

učebnici 
celkem / z 

toho na KV* 

Substituční 
cvičení 

Perifrastická 
cvičení 

Redukční 
cvičení 

Komplexní 
cvičení 

Nonverbáln 
cvičení 

Němčina 
_pro Jš 2. 

549 / 66 0 3 0 63 0 

ueutsch fur 
Gymnasien 
2. 

2 1 4 / 3 3 2 4 0 27 0 

sprechen 
Sie 

-Deutsch? 2 

852 / 231 6 71 0 154 0 

bPrechen 
Sie 

-5®utsch? 3. 

707/ 173 16 66 0 91 0 

'nemen neu 
2. 

~Ťu 

472/ 116 1 42 1 72 0 

1 nemen neu 
3. 444 / 102 1 60 0 41 0 

2 w 'schen 
J e n Pausen 

255 / 81 4 33 0 43 1 

2vv 'schen 
Pausen 

290 / 55 1 25 0 29 0 

1 abulka číslo 5 *KV = kompenzační vyjadřování 



Procentuální zastoupení jednotlivých typů cvičení rozvíjejících kompenzační 
vyjadřování v analyzovaných učebnicích 

Počet cvičení 
v dané 

učebnici 
celkem / z 

toho % na KV* 

Substituční 
cvičení 

Perifrastická 
cvičení 

Redukční 
cvičení 

Komplexní 
cvičeni 

Nonverbáli 
cvičení 

Němčina 
pro JŠ 2 

549 / 12% 0 % 5 % 0 % 9 5 % 0 % 

Deutsch fúr 
Gymnasien 
2 

2 1 4 / 1 5 % 6 % 1 2 % 0 % 8 2 % 0 % 

Sprechen 
Sie 
Deutsch? 2 

852 / 2 7 % 3 % 3 1 % 0 % 6 6 % 0 % 

Sprechen 
Sie 
Deutsch? 3 

707 / 24% 9 % 3 8 % 0 % 5 3 % 0 % 

Themen 
neu 2 

472 / 2 5 % 1% 3 6 % 1 % 6 2 % U / o 

Themen 
neu 3 

444 / 2 3 % 1 % 5 9 % 0 % 4 0 % 0 % 

"1 0/ 

Zwischen 
d en Pausen 
1 

255 / 32% 5 % 4 1 % 0 % 5 3 % I 70 

no/ 

Zwischen 
den Pausen 
2 

2 9 0 / 1 9 % 2 % 4 5 % 0 % 5 3 % U /o 

Tabulka číslo 6 

Pozn, všechny údaje v procentech jsou zaokrouhleny na celá čísla. 



Vyhodnocení analvzy učebnic z hlediska cvičení zaměřených na 
rozvoj kompenzační dovednosti 

Zwischen den Pausen 2. 

Zwischen den Pausen 1. 

Themen neu 3. 

Themen neu 2. 

Sprechen Sie Deutsch? 3. 

Sprechen Sie Deutsch? 2. 

Deutsch fur Gymnasien 2. 

Němčina pro JŠ 2. 

Immmmmmammmmmmmmmmm 
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[a substituční cvičeni • perifrastická cvičení • redukční cvičení • komplexní cvičení • nonverbálnicvičeni j 

G r a f číslo 



3.1.3 Dílčí kvalitativní a kvantitativní analýza učebnic 

HÓPPNEROVÁ. V.. KREMZEROVÁ. A. Něm™» prn iazvkové školy 2. 
Cvičení celkem 549, z toho KV 66 

Němčina pro JŠ2. 

• 95% 

• substituční čučení • perifrastické c r č e n í • redukční cvičení 

• komplexní cvičení • non\^rbální cvičení 
i 

Q ra f číslo 2 

^bstituční cvičení - 0% 
' ento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 

Perifrastická cvičení - 5% 

197/15 
Vyjádřete jinak. Užijte formulace z článku: 
l n der Náhe war niemand. 
Er maskierte sich. 
Sie uberlegte nicht lange. 

lief aus dem Haus. 
E r fuhrsehr schnell. 
I h r f iel etwas Kluges ein. 

221/3 
Vyjádřete německy jiným způsobem: , f i . i p r e n 
Er hat an seinen Eltern dauernd etwas zu ^ e r e ^ j e r e n . 
Beispiel: Er muss an seinen Eltern dauernd etwas 



251 63 

Vyjádřete čtyřmi způsoby: . i „ T w . 
Kouření v restauracích je třeba zakázat. Pracovní dobu je nutno dodržovat. Tvoje 
přání lze splnit. To nelze zaměnit. Je nutné ho zatknout. To je třeba zvlast zdůraznit. 

Redukční cvičení - 0% 
Tento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 

Komplexní cvičení - 95% (příklady) 

33/9 
Vyjádřete se německy v těchto situacích: 

- kupte si vstupenku na vřetení představení do první řady na balkon; 
- půjčte si u kolegy KXTeur do zítřka; 
- postěžujte si kolik vydáváte měsíčně za jízdné; 
- zeptejte se kolik stojí oprava vašeho televizoru; 
- objednejte telefonicky pro kolegy z vašeho oddělení 16 lístku na večerní 

představení v sobotu na galerii. 

150/16 
Chcete strávit dovolenou v cizině. Obraťte se na zaměstnance cestovní kancelare, 
aby vám poradil a pomohl. 

263/8 
Veďte tento dialog: 
j j se svěřuje přítelkyni, že se strašně zamilovala. 
^ se ptá, jak přítel vypadá, jaký je a co dělá. 
^ odpovídá. Nejvíce se jí na něm líbí, že je vtipný a plný nápadu. 

se ptá, co tomu říkají rodiče. 

161/5 
y ^ s meinen Sie? 
jst die Entwicklung der Technik weniger gefáhrlich als ihre Stagnation? 

°nnten wir auch ohne Technik gut leben? 
unser Leben nicht ruhiger und gesúnder? 

p"®rden die Menschen durch die Technik nicht fauler? 
uhpt nicht die ganze Automatisierung zur Arbeitslosigkeit? 

i^Qyerbálm cvičení - 0% 
n t o typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 

V l Č e n í po výkladu nové látky vyjadřování možnosti a nutnosti 



HÓPPNEROVÁ, V. Deutsch fůr Gvmnasien 2. 
Cvičení celkem 214, z toho KV 33 

• 82% 

• substituční c rčen í • perifrastická cvičení • redukční cvičení 

• komplexní crčení • nonverbální cvičení 

Deutsch fur Gymnasien 2. 

• 12% 
0% 

Graf číslo 3 

Substituční cvičení - 6% 

83/4 64 

Setzen Sie in Klammern angefuhrten Verben ein! 
Er sprach mit ihr im Garten. (sich unterhalten) 
Wo habt ihr geschlafen? (ubernachten) 
Hoffentlich tut er etwas dagegen. (unternehmen) 
Er lehrte mich schwimmen. (j-m beibringen) 

98/5 
Finden Sie im Text bedeutungsáhnliche Ausdrucke. 
Der Angeklagte kam in den Saal. Sein Betrug war eine dumme Idee. Der Vater war 
Fabrikbesitzer. Er kůmmerte sich wenig um seinen Sohn. Im Autosalon wollte 
man von ihm keine Anzahlung. Auch im Hotel bezahlte er nicht. Seine Eltern hatten 
eine sehr groíie Wohnung. Der Vater hat die Schulden bezahlt. Das Urteil war mild. 

64 primárně je toto cvičení sice zaměřeno na nácvik odlučitelných a neodlučitelných předpon, sekundárně však podle 
názoru latentně přispívá i k rozvoji KV 



Perifrastická cvičení - 12% 

29/1 
Drucken Sie einfacher aus! irh 
Das kannst du dir ausmalen. Meine Verhandlungspos.tion hat s i c h

h
v e r s ^ 

hatte eine Menge Antworten auf Lager. Meine Schularberf. war mehr ^ j d ^ a n L 
leh lege meinen Eltern die verpatzte Arbeit vor. leh bitte Vati um e.n Autogramm. leh 
konnte jeden Meter Schulweg nutzen. 

82/3 

Drucken Sie anders aus! . mir «Phr Ihrp 
leh bin sehr verliebt. Wie soli ich ihm zeigen, was ich fuhle? íE mír sehr. Ihre 
Algemeinbildung ist mangelhaft. Auch der Charakter muss m O • ch 
vertraue ihm. Sie redet schlecht uber mich. Er ist furchtbar ungesch.ckt. Ich 
móchte sehr gern ein nettes Mádchen kennen lernen. 

121/7 
Was bedeuten folgende Sprichworter? 
Dreimal umgezogen ist wie einmal abgebrannt. 
Wenn sich zwei streiten, lacht der dritte. 
Einmal ist keinmal. 
Vieraugen sehen mehr als zwei. 
Ordnung ist das halbe Leben. 

Geteilte Freude ist doppelte Freude, geteilter Schmerz halber bcnmerz. 

130/2 
Drucken Sie anders aus! . M-rtrhpn 
Man sieht und hort ihn kaum. Sie bleibt wohl sitzen. Er kann sehr g ^ 
umgehen. Sie hat dann doch noch eine Eins gekriegt. Er paukt d a u e m d . Er s em 
super aus. Grosse Kalte stórt sie nicht. Sie ist gut in Geographie. Sie kommt selten 
Punktlich. Sie lacht den ganzen Tag. 

Bedukční cvičení - 0% 
Tento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 

iSQmplexní cvičení 82% (příklady) 

13/5 
pragen Sie Ihren Nachbarn! Antworten Sie auf Deutsch! n r n h l j d j i ? proč ráno 
Musíš každý den časně vstávat? Co děláš, aby ses p o ^ e P r o 5 j s i t a k 
necvičíš? Co ti jde na nervy? Co nemáš rád? Mus.s se někdy rozčilovat. 
smutný? 

46/4 
Fuhren Sie folgenden Dialog! 
A si stěžuje na špatný vzduch ve městě. 
B se vůbec nediví. Automobilový provoz je strašný 
A dává vinu lidem. Jsou líní chodit pěšky a jezd. jen autem. 



B doufá, že se situace zlepší. Jsou už katalyzátorová auta a bezolovnatý benzín. 
A tomu nevěří. Podle jeho názoru bude mít brzo každá rodina dvě auta. 

71/3 
Diskutieren Sie folgende Meinungen! 
- Mann solíte eine Fremdsprache nur durch Sprechen lemen, ohne Grammatik. 
Die schónste Sprache ist Franzósisch. 

Die ganze Welt spricht englisch. Wozu soli man dann noch Deutsch lemen? 

124/2 
Formulieren Sie auf Deutsch! 

- omluvu, že nemůžete přijít, protože máte schůzku 
- konstatování, že spolužačka o vás mluví špatně za vašimi zády 
- informaci, že zítra bude zamračeno, částečně mlhavo a zataženo 

Nonverbální cvičení - 0% 
Tento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 

DUSILOVÁ. D. Sorechen Sie Deutsch? 2 
Cvičení celkem 852, z toho na KV 231 

• substituční cvičení • perifrastické cvičení • redukční cvičeni 

• komplexní cvičení • nonverbální cvičení 

Číslo' 

• 66% 

• 31% 

Sprechen Sie Deutsch? 2. 

• 0% v / ~ D 3 % 



Substituční cvičení 3% (příklady) 

41/6 
Ersetzen Sie die Eigennahmen und die Substantive durch Personalpronomen. 
Beispiel: Ist Juliane ihrer Mutter áhnlich? C p Q l i nH0 

Reicht dem Mádchen das Taschengeld aus? Hast du dich an de,ne Freunde 
gewóhnt? 

156/2 II. . . . .. . 
Ersetzen Sie die kursiv gedruckten Wórter durch die folgenden Ausdrucke. 
Bedienung - erfreuen - schmackhaft - Feinschmecker - Schnelhmb.ss - beraten -
lecker 
Dieses Restaurant ist sehr beliebt, die Speisen sind hier wirklich gut. 
In der Schnellgaststátte kann man billig und schnell satt werden. 
Das Personál in dieser Gaststátte ist sehr aufmerksam.... 

165/(bez označení) 
Was bedeuten diese Ausdrucke? Finden Sie die richtige Erklarung. 
der Bhf. - der Krimi - die BRD - die S-Bahn - das Abi - . . . 

das Abitur - der Kriminalfilm/Kriminalroman - die Bundesrepublik Deutschland - der 
Bahnhof... 

£enfrastická cvičení 31% (příklady) 

31/4 I. 
yyie verstehen Sie folgende Aussagen. Ordnen Sie zu. 

liegt da immer viel Zeug. 
Sie suchen etwas schráges. 

e9®n Konsumtempel ist „Alexas" eine Wohltat. 

Gegen die groften Einkaufszentren ist „Alexas" eine Erholung. 
Sie suchen etwas Ungewohnliches. 
Es liegen da immer viele Sachen. 

43/4 
^ b e n Sie Ihren Wortschatz. 

uchen Sie die passenden Erklárungen. 
Schreibblock, r Deckel, s Duschgel, e Gluhbirne, e Seife, r Badeschwamm, 

e Buroklammer 

Mittel (oft rund, farbig und duftet schón) zum Waschen des Kórpers 
a n kann damit einen Topf schlieGen; etwas aus Glas, es macht Licht in der Lampě, 

a s aus Draht oder Plastik, hált Zettel zusammen; Papier zum Schreiben ... 

128/1 o 
^erkurzen Sie die Sátze mit Hilfe der Infinitivkonstruktionen mít ZU und mit UM - ZU. 
I n

a r k f feut sich, dass er in den Ferien viel reist. 
9 0 beeilt sich, damit er den Zug erreicht. 



142/14 
Uben Sie die Bildung der Partizipien. 
Beispiel: Der Hund spricht •=> der sprechende Hund) 
Das Auto fáhrt hinauf. Die Information fehlt. Die Touristen kommen zuruck... 

Redukční cvičení - 0% 
Tento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 

Komplexní cvičení 66% (výběr) 

43/3 
Beantworten Sie die Fragen des neugierigen Kunden: 
Ich suché die Lebensmittelabteilung. Wo ist sie? 
Wo verkauft man hier Handys? Wann schlieften Sie das Gescháft? 

45/9 
Úbernehmen Sie die Rollen. 
a) Sie haben im Kaufhaus Meier eine Kaffeemaschine gekauft. Sie móchten sie aber 
reklamieren (das Wasser ist nicht heift genug, der Kaffee schmeckt nach Ól). 
Gegenargumente des Verkáufers: nur Kaffee der Marke „Turke" benutzen (das steht 
in der Gebrauchsanweisung) lauwarmes Wasser in die Maschine gieften, nicht kaltes 

79/20 
Reagieren Sie. 
Ist die heutige Jugend schlechter als vor 50 Jahren? 
Auftern Sie sich zu den folgenden Stichpunkten, nennen Sie Ihre positiven und 
negativen Erfahrungen: Beziehung Kinder - Eltern, Beziehung der Geschwister, 
Familie - Clique. 

87/13 

Geben Sie den Inhalt des Textes wieder. 

157/8 II. 
Was wurden Sie in den folgenden Situationen tun? 
- Der Mann, der am Nebentisch sitzt, fángt an zu rauchen und das stort Sie. 
- Die Rechnung, die Sie bekommen haben, ist Ihrer Meinung nach zu hoch. 
- Sie wollen bezahlen, aber Sie stellen fest, dass Sie Ihr Portemonnaie zu Hause 
vergessen haben. 

Nonverbální cvičení - 0% 
Tento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 



DUSILOVÁ, D. Sprechen Sie Deutsch? 3 
Cvičení celkem 707, z toho KV 173 

• substituční cvičení • perifrastická cvičení • redukční cvičení 

• komplexní cvičení • non\^rbální c rčen í 

Graf číslo 5 

Substituční cvičení 9% (výběr) 

85/6 I. 
-Der Handschuh" Sagen Sie es anders. 

Bsp. sich legen o sich niederstrecken, furchtbar * schrecklich ... 

99/ bez označení65 

B 'lden Sie Fragen und Antworten nach dem Muster. 
Hat er sich ein Auto gekauft? Ja, er hat sich eins gekauft. 
Hat er sich fur ein Buch entschieden? Ja, er hat sich fur eins entschieden^ 
Hat man euch Postkarten angeboten? Ja, man hat uns welche angeboten. 

ErsTtzen Sie die schrág gedruckten Satzteile durch die im Text stehenden 
Ausdrucke. 

166/1 
Wie heiíien die Synonyme? Suchen Sie die Wórter und Wortverbindungen aus dem 
Marchen heraus. 

^ Í ^ T m á m ě zaměřeno na nácvik používání zájmen v zástupné fonkei substantiv, sekundárně jej lze vyuz.t , jako 

Prostředek substituce. 



Perifrastické cvičení 38% (výběr) 

85/7 
Erkláren Sie auf Deutsch. 
Bsp. der Handschuh <=> im Winter trágt man ihn an der Hand um nicht zu frieren. Der 
Ritter, * ein Edelmann, de auf einem Pferd reitet... 

115/bez označení , , o n _Hpr q p ; n + z u 

Ersetzen Sie die Modalverben durch die V e r b e n haben o d ^ s e m ^ ^ ^ 
Die Eltern mussen die Ostereier gut verstecken * uie tne 
zu verstecken. 

Ordnen Sie zu den Ausdrucken die e n t s p r e ^ « 
wachen - traut - hold - der Hirt - j-m etw. kundmachen - der Ketter 

nicht schlafen, auf j-n aufpassen - jemand, der andere _®eblich, von 
von Uhren oder Glocken - jemand, der s.ch z.B. um Schate 
zarter Schónheit - harmonisch - etw. bekannt machen 

í w , Sie die Sátze um. Benutzen Sie dabei die Konjunktionen wahrend, bevor, 

nachdem. , _M p i n p m unfall. * Wahrend 
Bei der Verfolgung des verdáchtigen Mannes kam es zu e nem 
man den verdáchtigen Mann verfolgte, kam es zu einem uman. 

Veísuchen Sie die folgenden Worter mit Hitfe von R ^ s a t z e n zu erkláren. 
Beispiel: Brauerei * ist eine Fabrik, in der Bier hergestellt w.rd. 

Bedukční cvičení - 0% 
"Tento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 

komplexní cvičení 53% (výběr) 

telefonie* mit seiner Freundin Angelika. Ubernehmen Sie die Rollen.... 

Massenmedien. Welche Vor- und Naoh.eile haben die Massenmedien? 

' ^ n í j e sice původně zaměřeno na transformaci z hlavních vět na vedlejší 
^ ' i z a c e , nicméně právě této transformace „Nominalstil * Verbalst.l" lze velmi dobře vyuz 



174/7 II. tlumočnické cvičení 
Eine Gruppe ubersetzt den Text mit Hilfe eines Wórterbuches ins Tschechische. Die 
andere Gruppe versucht dann, den Text zurúck ins Deutsche zu ubersetzen und 

vergleicht das Resultat mit dem Originál. 

240/11 
Sehen Sie sich das Bild an. Beschreiben Sie, was Monika tut. 

Nonverbální cvičení - 0% 
Tento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 

AUFDERSTRASSE. H. Themen neu 2. 
Cvičení celkem 472, z toho KV 116 

T h e m e n n e u 2. 

36% 

• 62% 

• substituční c rčen í n perifirastická c\ičení • redukční cvičeni 

• komplexní čučení • nonverbální cvičení 

G faf Číslo 6 

^bstitučm cvičení - 1 % 

94/13 67 
V V e r ist gemeint. 

^^ i í ras t ická cvičení 36% (výběr) 

44/13 
S l e kónnen es auch anders sagen. 

n a h rada různých lexémů zájmenem „sie" v různých významech 



128/5 
Sagen Sie es anders. Verwenden Sie folgende Wórter. 

134/22 

Was fur Dinge sind das? Beispiel: Blechdose O Dose aus Blech. 

134/23 68 

Sagen Sie es anders. 

Redukční cvičení - 1 % 

118/15 
Kurzen Sie den Text uber Xaver und Ilona. Kúrzen Sie den Text so, dass er nicht 
lánger ist als die Texte zu den beiden anderen Paaren. 

Komplexní cvičení - 62% 

45/18 69 

Wie finden Sie Straíienmusikanten? Diskutieren Sie. - Kommunikative Formeln 

93/26 (popis obrázku) 
Was sehen Sie? 

111/3 70 

Sollen Grosseltern, Eltern und Kinder zusammen in einem Haus wohnen. 

Nonverbální cvičení - 0% 

68 cvičení je zaměřeno na transformaci vět s man v pasivní konstrukce a obráceně; z hlediska KV se jedná o penfrazi 

69 žáci mají k dispozici tzv. komunikativní formule, které mají v dialozích aplikovat 
70 žáci mají k dispozici již některé hotové struktury 



AUFDERSTRASSE. H. Themen neu 3. 
Cvičení celkem 444, z toho KV 102 

T h e m e n n e u 3. 

• substituční cvičení • perifrastická cvičení • redukční cvičení 

• komplexní cvičení • nonverbální cvičení 

Graf číslo 7 

Substituční cvičení - 1 % 

142/17 
Neuer Wortschatz 
Diese Wórter haben eine áhnliche Bedeutung. Ersetzen Sie sie. 

Perifrastická cvičení 59% (výběr) 

10/471 

Seschreiben Sie Ihre Traumwohnung... 

,ch wunsche mir. . . Dann kónnte ich ... 
wurde gem ... Dann wáre ich ... 

Ich hátte gern ... Dann hátte ich ... 
Dann wúrde ich ... 
Dann gábe es ... 

^ k l ě L Sie funf Stichwórter aus dem Duden, die Ihnen wichtig erscheinen, m.t Ihren 
e'genen Worten. Versuchen Sie, Beispiele dafur zu finden. 

' ' c v ' č e n í j e p r imárně zaměřeno na nácvik používání konjunktivu 2, druhoplánově se z hlediska KV jedna o 
p c r ' f r a s t i cké vyjadřování . 



25/9 
Versuchen Sie die Bedeutung derfolgenden Wórter im Gesprách zu kláren. 
Freizeitanlage Freizeitmensch Freizeitforscher ... Zukunftsrisiko 

57/1 
Beschreiben Sie móglichst genau, was auf den Bildern links zu sehen ist. - Fur 
welche Produkte werben die Bilder? 

Auf dem ersten Bild kann man einen Jungen sehen. 
Auf dem ersten Bild ist ein Junge zu sehen. 

117/472 

Welche Fragen und Formulierungen sind schwer zu verstehen? Warum? 
Versuchen Sie, zusammen mit Ihrem Nachbarn einfachere Formulierungen zu 
finden. 

Redukční cvičení - 0% 
Tento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 

Komplexní cvičení 40% (výběr) 

11/5 

Machen Sie Interviews im Kurs. 

Berichten Sie: 

••• wohnt in ... Sie ist mit ihrem Zimmer nicht zufrieden, weil... Aber... 

60/11 73 

Diskutieren Sie uber die Statistik. 

94/3 
^eklamieren Sie. . 
, ' ch habe bei Ihnen dieses Rádio gekauft. Und jetzt ist die Antenne abgebrocnen. 
^ n n das repariert werden? 
' Nein, das geht leider nicht. Die Antenne muss ersetzt werden. 

ÍSnyerbální cvičení - 0% 
ento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 

t o t ° cvičení vychází z předchozího textu. 

Z a c i mají vlastními slovy prezentovat výsledky sociogram 



HASENKAMP. G.; SCHMIDT. R.. Zwischen den Pausen 1. 
Cvičení celkem 255, z toho KV 81 

Z w i s c h e n d e n Pausen 1. 

• 1% r a 5 % 

• substituční čučení • perifrastická cvičení • redukční cvičení 

• komplexní cvičení • nonverbální cvičení 

• 53% 

• 41% 

Graf číslo 8 

Substituční cvičení 5% (výběr) 

50/3.5 
Tragen Sie folgende Begriffe aus der deutschen „Hochsprache" in die Tabelle ein: 
D|e Gaststátte - die Kleidung - das Aussehen - die Lesebrille - das Lokal - hart 
arbeiten - das áuíiere Erscheinungsbild - die Kleidungsstucke 

11°/4.9 a 
K la ren Sie die Bedeutung der folgenden Begriffe mit Hilfe eines Worterbuches 
e s Bedeutungsunterschiede? 

" r Dichter, - r Schriftsteller, - Autor, - r Verfasser, - r Poet. 

- Gibt 



Perifrastická cvičení 41% (výběr) 

48/3.1 
Geben Sie diese Formulierungen aus dem Text mit eigenen Worten wieder: 

- Meine Oma ihr letztes Hemd fur mich geben. 
- Meine Oma hat ihre Familie in den schwierigsten Zeiten durchgebracht. 
- Meine Oma hat mit Computern nichts am Hut. 

171/2.2 
Jemandem etwas vorschlagen 
Sie haben einen Menschen kennen gelernt, der Ihnen so sympathisch ist, dass Sie 
zusammen mit ihm etwas unternehmen móchten: 
Verwenden Sie folgende Strukturen: 

- Háttest du Lust, morgen ... 
- Wie wáre es denn, wenn wir . . . 
- Was háltst du davon, wenn wir . . . 

206/2.6 
Bilden Sie Sátze mit „sein + zu". 
Beispiel: . , 
••Wir sind im Urlaub telephonisch nicht erreichbar." - „Wir sind im Urlaub teletoniscn 
nicht zu erreichen." 

a. „Man kann diesen Konflikt kaum losen." 
b. „Du hast einen tollen Partner! Wir konnen dich nur beneiden." 
c. „Was du da sagst, kann man kaum glauben." 
d. ... 

Bedukční cvičení - 0% 
Tento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 

Homplexní cvičení 53% (výběr) 

65/474 

Mit Wórtern arbeiten 
Beschreiben Sie die Grafik. 

67/5 
Gespráche fuhren: Telefonieren 
D i e S i t u a t i o n .. u / oin.n lunaen beobachtet, d ie / der rnnen 
Sie haben auf einer Party ein Mádchen / e i n e n . - G a s t g e b e r haněn o™ 
sehr gefállt. Sie haben sie / ihn nicht angesprochen. von 
s'ich aber die Telefonnummer geben lassen. 

' a c i Prezentují graf stárnutí obyvatelstva 

k 



Sie sitzen bereits 2 1/2 Stunden vor dem Telefonhórer, halben Tafel Schokolade 
gegessen ... Endlich telefonieren Sie... 

131/1.1 
a. 
Ein Thema vorbesprechen (popis obrázku) 
Beschreiben Sie die junge Frau I das Mádchen. Was trifft zu ... 

b. 
Woran konnten Sie denken? Was ist moglicherweise geschehen? 
Wie gehťs weiter? 
Haben Sie einen Menschen in einer áhnlichen Situation erlebt? 
Notieren Sie Ihre Gedanken zu Diesem Foto. Geben Sie dem Foto einen Titel. 

141/7 
Ein Thema vortragen 
Bereiten Sie einen Kurzvortrag zu einem dieser Themen vor. Der Vortrag solíte nicht 
lánger als 2 - 3 Minuten dauern.... 

Nonverbální cvičení - 1 % 

103/3.1. b 
Spielen Sie die Geschichte nach: 

- Schreiben Sie verschiedene Buchtitel und die entsprechenden Autorennamen 
jeweils auf ein Blatt; diese Blátter dienen im Spiel als Bucher. 

- Eine Person (Lehrer, Schuler...) wáhlt ein Blatt („Buch") aus ohne auf das 
Blatt zu schauen. 

- Ein Schuler „findet" dieses „Buch" in einem Bus (Kino, Parkbank, beim 
Zahnarzt oder an einem anderen Ort), liest es und reagiert mimisch / gestisch 
darauf; er kann auch kurze Kommentare abgeben, ohne dabei den Autor oder 
den Titel zu nennen. 

- Einige Mitschůler, die sich am gleichen Ort befinden, reagieren ebenfalls 
mimisch / gestisch auf den Leser... 



MARLOK, Z.; SCHMIDT, R. Zwischen den Pausen 2. 
Cvičení celkem 290, z toho KV 55 

Zwischen den Pausen 2. 

• 2% 

• 53% 

• 45% 

• substituční cvičení • perifrastická cvičení • redukční cvičení 

• komplexní cvičení • nonverbální cvičení 

Graf čís lo 9 

Substituční cvičení - 2% 

87/4.5 
Welche der zwei angegebenen Alternativen passt sinngemals i 

a. Der Biosensor analysiert das Blut. Anschlie&end erteilt der - e l e ^ n j s d i e Doktor 
einen Ratschlag. danachlschl,eíil,ch 

b. Nanotechnologie istfurviele Menschen pure Sciencefiction. 
naturhchelreine 

c. ... 

Perifrastická cvičení 45% (výběr) 

18/5.2 

Mit Wortern arbeiten ^ W n r + iassen" ersetzt wird und 
Formen Sie die Sátze mit „lassen" so um, dass das Wort „lasse 
der Sinn des Satzes erhalten bleibt. 

Beispiel: , „KQi,=>nntpn Wórter erkláren. 
Lassen Sie sich von Ihrem Tischnachbarn d.e u ^ t e m t e n w zu erkláren. 
* Bitten Sie Ihren Tischnachbarn Ihnen d.e unbekannten Wort 



102/7.1 
Průfungen kennen lernen 
Formen Sie die Sátze um; ándern Sie dabei nicht den Sinn der Sátze. 

a. An einem warmen Junitag des Jahres 1978 erreichte den Inqenieur Le 
Messurier der Anruf eines Studenten. 

Formen Sie diesen Satz um, indem Sie das Verb „anrufen" benutzen. 

b. Die Schweifter machten sich sofort an die Arbeit. 
Ersetzen Sie „sich an die Arbeit machen" durch eine andere Verbkonstruktion. 

c. Arthur Nussbaum erlaubte keine Schweiftarbeiten wáhrend der Burozeiten -
aus Furcht, der Rauch kónnte Panik unter den Mietern auslósen. 

Ersetzen Sie „aus Furcht" durch einen Gliedsatz. 

d. ... 

133/7.2 d 
Ersetzen Sie die unterstrichenen Formulierungen durch sinnverwandte 
Formulierungen: 

- Muss der Staat den Sekten auf die Finqer sehen? 
- Eine óffentliche Pflicht zum Hinschauen besteht auch dann, wenn einzeine 

Menschen durch die Lehren ihrer Gruppe und Meister zu Schaden zu 
kommen drohen. 

- Es sind eher die Schwachen, die auf dem boomenden Sektenmarkt 
umworben werden; es sind diejenigen, denen der Sinn ihres Daseins 
abhanden gekommen ist. 

137/10 
Mit Wórtern arbeiten 
Bilden Sie Passivsátze, bzw. Passiversatzformen mit lassen. Beispiel: 

lassen 
Daruber lásst sich streiten. 

Eassiv 
Daruber kann man streiten. 
Graffiti kónnen nur mit einem teueren 
Mittel von S-Bahnen entfernt werden. 

Bedukční cvičení - 0% 
Tento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 

iiomplexní cvičení 53% (výběr) 

70/7 
Mit Bildern arbeiten 
Sprechen Sie uber • Vyl I UIU UL/̂ /l 

die Situation: Was geschieht? Wo spielt die Szene? h o , t l i n n 
Die beiden Personen: Alter, Aussehen, Gesichtsausdruck, Korperhaltung 



- Uber die Wirkung des Bildes auf Sie: Sind Sie empórt? Finden Sie die 
Situation peinlich, lustig...? 

Berichten Sie uber Erfahrungen in áhnlichen Situationen: 
Waren Sie schon einmal „Opfer" in einer solchen Situation? 
Vielleicht auch „Tater"? 

Wie wurden Sie in dieser Situation handeln? Was wurden Sie sagen? 

73/1 
Ein Thema vorbesprechen 

a. 
- Alle Krankheiten werden besiegt. 

- Techniker entwickeln Motoren, die 0,000 000 001 Meter gro& sind. 

- Wolkenkratzer sind uber 1.000 Meter hoch. 

- Der Mensch ist in der Lage Planeten zu besuchen, die 300 Milliarden 
Kilometer entfernt sind. 

- Lebenswesen fremder Planeten leben bereits seit Jahrzehnten 
unerkannt auf der Erde. 

Welche dieser Entwicklungen halten Sie fur realistisch, welche fur moglich, welche 
fůr Ideen aus einem Sciencefictionroman? 

b. Lesen Sie Sciencefictionliteratur? Sehen Sie sich wissenschaftliche Magazine 
im Fernsehen an? Lesen Sie gern Zeitschriftenartikel, die sich mit der Zukunft 
unseres Planeten bescháftigen? - Berichten Sie, was Sie dabei uber die 
Zukunft unseres Planeten erfahren haben. 

Nonverbální cvičení - 0% 
Tento typ cvičení nebyl v učebnici zastoupen. 



3.1.4 Souhrnné hodnocení analýzy učebnic 

V analyzovaných učebnicích byly zastoupeny všechny typy cvičení přispívající 

k rozvoji kompenzačního vyjadřování. Jednalo se o cvičení substituční, perifrastická, 

redukční, komplexní a nonverbální. Zastoupena byla jak cvičení dílčí, tak i 

komplexní. 

Z dílčích cvičení se nejčastěji vyskytovala cvičení perifrastická, v nichž měli žáci 

často za úkol definovat vlastními slovy zadané výrazy nebo měli jinak vyjádřit zadané 

větné struktury (v některých případech měli k dispozici hotové synonymické 

komunikativní formule). Perifrastická cvičení se velkou měrou uplatňovala při nácviku 

gramatického učiva. Je sice pravdou, že primárním účelem těchto cvičení byl nácvik 

aktuálně probíraných gramatických jevů, nicméně podle mého názoru lze tento typ 

cvičení velmi dobře využít i pro rozvoj dovednosti kompenzace jazykových 

nedostatků. Jedná se například o pro němčinu typické infinitivní konstrukce, rozvité 

přívlastkové vazby, pasivní konstrukce, ale i například subjektivní použití modálních 

sloves a mnohé jiné. Dovednost KV se totiž může uplatňovat jak v oblasti 

kompenzace nedostatků v rovině gramatických jevů, tak i v rovině lexikální. Právě na 

kompenzaci nedostatků v rovině lexikální jsem zaměřil svůj empirický výzkum. 

Podstatně méně často se v učebnicích vyskytovala čistě substituční cvičení. V rámci 

těchto cvičení měli studenti pracovat se synonymickými výrazy, kdy měli zaměňovat 

slova nebo rozsáhlejší slovní spojení. V analyzovaných učebnicích jsem zaznamenal 

rovněž jakési hybridní typy cvičení, která rozvíjela jak dovednost substituce, tak i 

dovednost perifráze. V případě cvičení substitučních i perifrastických se jednalo o 

cvičení bezpřekladová. 

Daleko tristnější situace byla u cvičení redukčních. Čistě redukční cvičení, kde byl 

požadavek redukce explicitně obsažen již v zadání úlohy, se mi podařilo detekovat 

pouze v jednom jediném případě a sice v německé učebnici Themen neu 2 (viz 

výše). Důvodem absence redukčních cvičení v analyzovaných učebnicích bude 

pravděpodobně skutečnost, že se dovednost redukce výpovědi nacvičuje obvykle až 

na větších celcích, velice často pak při ústních tlumočnických cvičeních. Implicitně je 

však redukce obsažena i v daleko častěji frekventovaných cvičeních typu „Fassen 

Sie den Inhalt mit eigenen Worten zusammen" nebo „Geben Sie den Text mit 

eigenen Worten wieder" apod. Explicitnímu nácviku redukce jako jedné z možností 

kompenzace jazykového nedostatku není vdaných učebnicích věnována bohužel 

dostatečná pozornost. 



Totéž se týká i další, poněkud krajní techniky kompenzace a sice možnosti vyjádření 

řečové intence prostřednictvím nonverbálních prostředků. Cvičení akcentující tuto 

dovednost jsem nalezl pouze v německé učebnici Zwischen den Pausen 1. V tomto 

cvičení mají žáci využívat prostředků mimiky a gestikulace. Absence tohoto typu 

cvičení však považuji za vcelku pochopitelnou. Prvotním cílem cizojazyčné výuky je 

ovládnutí jazykových jednotek a struktur toho či onoho cizího jazyka za účelem 

pozdější verbální komunikace s rodilými mluvčími nebo jinými mluvčími ovládajícími 

tentýž jazykový kód. Nonverbální komunikace tedy nepředstavuje cíl vyučování cizím 

jazykům. Domnívám se, že právě to je důvod, proč ji autoři učebnic do svých 

publikací vůbec nezařazují. 

Největší měrou byla v analyzovaných učebnicích detekována cvičení komplexní. Ta 

se vyskytovala jak ve formě bezpřekladové, tak i překladové. Cvičení tohoto druhu 

měla různou podobu. Počínaje cvičeními, v nichž mají žáci vlastními slovy volně 

Popisovat jednotlivé obrázky nebo série obrázků s dějovou linií, přes popis grafů a 

jejich následný komentář, dále situační cvičení, kdy mají žáci reagovat v nějaké 

uměle navozené situaci, cvičení, v nichž mají žáci diskutovat k daným problémům a 

mnohé jiné, až po relativně obtížná komplexní cvičení, v nichž měli žáci za úkol 

Přednést referát nebo přednášku na zadané téma. Výše uvedené typy cvičení 

uvádím v příkladech u dílčích analýz jednotlivých učebnic. 

Množství cvičení, která jsou zaměřena na rozvoj dovednosti kompenzačního 
vVjadřování se v analyzovaných učebnicích velmi liší. Jejich častější výskyt jsem 

zaznamenal především v učebnicích německé provenience Zwischen den Pausen, 
sPatně si nestojí ani u nás velmi často používaná učebnice vydavatelství Polyglot 
sPrechen Sie Deutsch?, nejméně cvičení ze všech analyzovaných učebnic jsem 
nalezl v učebnicích autorky Hoppnerové. Rozdílná míra zastoupení cvičení 

rozvíjejících KV je patrně dána datem vzniku učebnice, dále autory zastávanou 

Metodickou koncepcí, stanovenými cíly výuky a jistě i mnoha dalšími faktory. 
V edle otázky kvantity a kvality jsem si v úvodu této kapitoly vytkl za cíl zjistit, zda 

l i s tu je mezi cvičeními rozvíjejícími dovednost KV v jednotlivých učebnicích, 

Případně v dalších součástech učebního souboru, nějaká kontinuita. Bohužel se mi 
nePodařilo ani u jedné z analyzovaných učebnic nalézt transparentní linii, která by 

jednotlivá cvičení vzájemně propojovala, nezaznamenal jsem ani tzv. princip gradace 

Stížnosti, v jehož duchu by nácvik dovednosti KV probíhal. 

k 



Cvičení zaměřená na KV se v učebnicích vyskytovala spíše nahodile, bez logické 

návaznosti, bez systémového propojení. 

S tím do jisté míry souvisí i další v úvodu této kapitoly vytčená otázka týkající se 

způsobu prezentace cvičení žákům, tedy otázka toho, zda jsou tato cvičení 

prezentována explicitně či implicitně. Vzhledem k nesystematičnosti výskytu daných 

cvičení v analyzovaných učebnicích a vzhledem k tomu, že jsou mnohá z cvičení, 

která by mohla podle mého názoru podporovat rozvoj dovednosti KV, primárně 

zaměřena na nácvik jiných jevů, než je dovednost KV, jednalo se ve většině případů 

o implicitní nácvik dovednosti kompenzačního vyjadřování. Za předpokladu, že na 

latenci nácviku dovednosti KV neupozornil studenty vyučující, nebyli si tito vědomi 

skutečnosti, že právě nacvičují další možnosti kompenzace svého jazykového 

deficitu. Vnímavější žáci (studenti) si tuto skutečnost možná mohli uvědomit u cvičení 

se zadáním typu „Sagen Sie es anders", „Wie konnen Sie es anders sagen" apod. 



3 2 CHARAKTERISTIKA A ZPŮSOB ZPRACOVÁNÍ DOTAZNÍKU ZAMĚŘENÉHO NA MÍRU 

DOVEDNOSTI KOMPENZAČNÍHO VYJADŘOVÁNÍ 

Dotazník byl sestaven v souladu se stanoveným cílem, který uvádím v úvodní části 

své disertační práce. Tímto cílem bylo zjištění stavu aktuální úrovně dovednosti 

kompenzačního vyjadřování u českých žáků. 

Dotazník sestává ze tří částí. Vstupní část ie tvořena hlavičkou s názvem Univerzity 

Karlovy a mým jménem jako jménem zadavatele, dále úvodním oslovením 

respondentů, ve kterém se jim představuji, vysvětluji jim účel dotazníku a podávám 

stručný návod na vypracování dotazníku. Neopomněl jsem na tomto místě zdůraznit, 

jak důležité je vyplnění dotazníku ze strany respondentů. Zdůraznění důležitosti není 

náhodné. Touto pasáží první části dotazníku jsem se snažil respondenty motivovat 

k pečlivému vypracování všech jeho položek. 

EpqiLčást byla zaměřena na míru motivace žáků při učení se němčině, dále na jejich 

zkušenosti s reálnou a učební cizojazyčnou komunikací, na typy strategií, které 

Používají v případě reálné cizojazyčné komunikace a na případné způsoby nácviku 

dovednosti kompenzačního vyjadřování při vyučování němčině tak, jak se s nimi žáci 
v Průběhu svého studia setkávali. Tato část byla tvořena 14 položkami s výběrovými 

distraktory, přičemž měli respondenti u osmi položek možnost doplnit volně své 
v|astní postřehy. 

fiEUhá^Šásí dotazníku byla zaměřena na samotnou dovednost aplikace 

kompenzačního vyjadřování v procesu cizojazyčné komunikace. Skládá se z celkem 

Pěti cvičení. Všechna tato cvičení jsem vytvořil sám. U prvních čtyř cvičení bylo mým 

záměrem vytvořit dílčí cvičení zaměřená na dovednost KV. Cvičení 2 představuje 
SlCe cvičení kontextualizované, přesto jsem vněm sledoval dílčí dovednosti 
respondentů. 

^išenLčíslo 1 je zaměřeno na dovednost explicitní substituce (žáci měli nahradit 

kurzívou zvýrazněné výrazy, které měly být substituovány), ve nvičení číslo 2 bylo 
mým záměrem zjištění míry dovednosti implicitní substituce, kdy jsem do ctyr 
kratkých vět záměrně implikoval takové lexémy, o nichž jsem se domníval, že jimi 
nebudou respondenti ve své aktivní slovní zásobě disponovat. Kontextuálnost tohoto 
Cvičení nebyla samoúčelná, žáky jsem se snažil na základě jeho obsahu motivovat k 

^Pracování. Cvičení číslo tři bylo zaměřeno na další typ kompenzačního 

vyjadřování, a sice na perifrázi. V tomto případě jsem respondentům předložil 7 



izolovaných lexémů, které byly zastoupeny nejčastěji používanými slovními druhy, 

tedy substantivy, slovesy, adjektivem a adverbiem. Ani v tomto případě nebyl výběr 

lexémů náhodný, pokoušel jsem se vybrat takové lexémy, u nichž bude vyšší 

pravděpodobnost možnosti použití při spontánním cizojazyčném projevu v cílovém 

jazyce. Mám na mysli například lexém „zaměstnavatel" pro případ, že by se 

respondenti v budoucnu ucházeli o práci v některé z německy mluvících zemí, 

„vyléčený" v případě nutnosti vyhledání zdravotní péče, spojení „jednat s někým" pro 

případ obchodního setkání nebo jednání na úřadech, „krátkodobě" například pro 

vyjádření trvání délky pobytu při komunikaci s policisty nebo celníky na hranicích 

apod. 

Cvičení číslo 4 bylo rovněž zaměřeno na dovednost substituce jako prostředku 

kompenzace a bylo rozděleno do dvou částí, do části nekontextualizované a 

kontextualizované. V případě tohoto cvičení jsem však záměrně zvolil již 

komplikovanější způsob substituce. Úkolem respondentů bylo vyjádřit sémantiku 

zadaných spojení (v první části cvičení se totiž nejednalo o jednotlivé izolované 

výrazy, nýbrž o spojení) nebo těch výrazů, které byly v kontextu graficky zvýrazněny, 

Pomocí tak zvaných internacionalismů. Pod pojmem internacionalismus přitom spolu 
s Akademickým slovníkem cizích slov75 rozumím taková slova, která jsou používána 
v několika nepříbuzných jazycích, v nichž přitom mají stejný nebo podobný význam. I 

Přesto, že bychom dnes mohli vliv angličtiny označit jako tzv. fenomén „lingua 

franca", považoval jsem při vyhodnocování této položky svého empirického výzkumu 
anglicismy za nesprávné řešení. Využití změny jazykového kódu (viz kapitolu Druhy 

kompenzačního vyjadřování) by sice mohlo v dané situaci vést, stejně tak jako 
aPlikace patřičného internacionalismu, k úspěšnému přenosu intendované informace, 
a v šak na druhé straně nelze stoprocentně předpokládat, že budou stejný náhradní 

l ý k o v ý kód ovládat všechny zúčastněné strany komunikačního procesu. Kromě 
JSem si vědom toho, že z hlediska lingvistiky nelze považovat anglicismy za 
lnternacionalismy. Stejně tak si dobře uvědomuji, že účelem cizojazyčné výuky není 
v é s* žáky a studenty ke změně jazykového kódu jako hlavního prostředku 
k°mpenzace. Tohoto způsobu kompenzace lze využít pouze v nejvyšší nouzi. 
Pos|ední cvičení číslo 5 představovalo již nikoli dílčí, nýbrž komplexní cvičení 

^měřené na dovednost kompenzačního vyjadřování. Jednalo se o autentický článek 

Akademický slovník cizích slov, 2000, s.341 



zpáteční přílohy Akademie českého celostátního deníku Lidové noviny, který 

pojednával o zahraničních studentech na českých vysokých školách. Záměrně jsem 

zvolil takový autentický text, který by byl svým obsahem respondentům blízký a který 

by zároveň poskytoval možnosti pro pokud možno všechny způsoby kompenzačního 

vyjadřování. 

Původní znění dotazníku tak, jak jej obdrželi i respondenti, tvoří přílohu této práce. 

Formu dotazníku jako jednu z výzkumných metod jsem zvolil z několika důvodů. 

Prvním důvodem byla možnost jeho hromadného zadání. Formou dotazníku bylo 

totiž možné provést výzkum během jedné vyučovací hodiny najednou u větší skupiny 

respondentů. Zvolil-li bych jinou výzkumnou metodu (např. rozhovor nebo metodu 

pozorování), obávám se, že by se tento způsob výzkumu nesetkal s kladným 

ohlasem ani ze strany vedení škol, ani ze strany jednotlivých vyučujících, kteří by 

museli žáky uvolňovat ze svých hodin nebo jejichž hodiny bych svou přítomností jistě 

narušoval. Dalším důvodem byla i příliš velká časová náročnost výzkumu, kterou by 

si vyžádaly ostatní výzkumné metody. V neposlední řadě mě k volbě metody 

dotazníku donutily i ekonomické důvody. Při použití jiných výzkumných metod bych 

musel disponovat kvalitní technikou, s jejíž pomocí bych pořizoval záznamy a ty 

Posléze analyzoval. Bohužel jsem neměl k žádné takové technice přistup a 
2 vlastních prostředků bych ji nemohl financovat. 

Všechny dotazníky jsem administroval osobně. Tento způsob administrace s sebou 
nesl hned několik pozitiv. Zaprvé to byla 100% návratnost vyplněných dotazníků, 

zadruhé možnost vysvětlit respondentům osobně na místě význam dotazníku, 

důležitost jejich spolupráce, případně zodpovědět vzniklé dotazy. Pozitivem byl jistě , 

Psychologický moment, mám na mysli osobní lidský kontakt s respondenty. 

Administrace probíhala v rozmezí tří měsíců, od března 2005 do května 2005, na 
ce|kem v 8 gymnáziích. Výběr těchto gymnázií nebyl náhodný. Do v ý z k u m u jsem 
2 důvodu objektivity srovnatelnosti zařadil pouze maturitní ročníky čtyřletyj* a 

°smiletých gymnázií. Záměrně jsem si vybral rovnoměrně 4 gymnázia P r a z s ^ C ^ 

^mnázia mimopražská (ze Středočeského kraje). Zároveň jsem se snaz.^ ^ 
vý2kumu zohlednit jak státní, tak i soukromá gymnázia. Zde jsem vsak j.z na 
P r ° b l é m týkající se vstřícnosti ze strany soukromých gymnáz.í. Za.mco sp ^ 
Se státními školami byla zcela bezproblémová a oslovene školy m 



vyšly vstříc a umožnily mi provést u nich svůj výzkum, oslovená soukromá gymnázia 

buďto vůbec nezareagovala (ředitelství každé vybrané školy jsem zasílal osobní 

dopis, v němž jsem se představil, seznámil vedení se zamýšleným výzkumem, s jeho 

významem i možným využitím získaných poznatků; součástí dopisu bylo i vyjádření 

mé školitelky) nebo uvedla důvody, proč výzkum nelze zrealizovat. Ve výsledném 

efektu mi výzkum umožnila pouze dvě soukromá gymnázia, jedno pražské a jedno 

mimopražské. 

3.2.1 Přehled gymnázií zapojených do výzkumu 

Celý výzkum byl prováděn na níže uvedených gymnáziích a v uvedených ročnících: 

SLÁTNÍ GYMNÁZIA 
Praha 
Gymnázium Litoměřická, Pha 9 

Gymnázium Vítězná pláň, Pha 4 

Gymnázium Truhlářská, Pha 1 

4. ročník + 8.ročník 

2x 4. ročník 

2x 8. ročník 

Středočeský kraj 
Gymnázium Jiřího z Poděbrad, Poděbrady 4. ročník 

Gymnázium J. Machara, Brandýs n.L. 4. ročník 

Gymnázium Nymburk, Nymburk 4. ročník 

SOUKROMÁ GYMNÁZIA 
Eraha 
Gymnázium Thomase Manna, Pha 9 8. ročník 

+ 
+ 
+ 

8. ročník 

8. ročník 

8. ročník 

|!ředočeský_krai 
Ek°gymnázium, Poděbrady 4. ročník 

C e |kem dotazník vypracovalo 176 respondentů ze 14 tříd. 
V další subkapitole již prezentuji vlastní výsledky výzkumu testovaných tříd. 



3.2.2 Výsledky vyhodnocení empirického výzkumu 

V této kapitole uvádím konkrétní výsledky svého shora popsaného empirického 

výzkumu. Jedná se o výsledky vycházející z první a druhé části dotazníku. Pro lepší 

přehlednost i snazší pochopení jsem vyhodnocení zpracoval graficky. Za tímto 

účelem jsem pro prezentaci výsledků vyhodnocení první části dotazníku a pro dílčí 

vyhodnocení druhé části dotazníku používal rozložený výsečový graf doplněný 

legendou a hodnotami v procentním vyjádření. 

Pro prezentaci výsledků analýzy souhrnného vyhodnocení druhé části jsem zvolil 

100% sloupcový graf, rovněž doplněný legendou a vstupními hodnotami jednotlivých 

kategorií. Veškeré varianty převodu hledaných výrazů a spojení, tak jak je používali 

respondenti, jsou seřazeny podle četnosti jejich použití do tabulek a rozděleny do tří 

skupin podle srozumitelnosti, které jsou navíc barevně odlišeny (zeleně, žlutě, 

červeně - viz kapitolu Souhrnné vyhodnocení 2. části dotazníku - cvičení 1. až 4. a 

Souhrnné vyhodnocení 5. cvičení druhé části dotazníku). U cvičení 1. až 4. je 

Procentuální vyjádření podle srozumitelnosti uváděno v tabulkách, u vyhodnocení 

cvičení 5 pomocí výsečového grafu. 



3.2.2.1 Vyhodnocení 1. části dotazníku76 

První část dotazníku, jež byla zaměřena na motivaci, byla analyzována u všech 176 

respondentů najednou a její vyhodnocení podává souhrnnou informaci o míře 

motivace pro učení němčiny u dotazovaných studentů, o frekvenci jejich použití 

němčiny v reálné cizojazyčné komunikaci a zároveň poskytuje i vlastní sebeevaluaci 

žáků, vypovídající o tom, co jim při komunikaci v němčině činí největší obtíže, jaké 

strategie volí pro překonávání těchto obtíží i v jaké rozsahu se věnují ve vyučovacím 

procesu nácviku dovednosti technik kompenzačního vyjadřování. 

Jsem: 

Uistraktor Počet odpovědí 
Muž 65 
^ena 111 
Tabulka číslo 7 

_ • muž • žena I 
G f a f číslo 10 

ErT1Pirického výzkumu se zúčastnilo 63% žen a jen 37% mužů. 

76 Po 0 ; i n ' : v šechny údaje v procentech jsou zaokrouhleny na celá čísla. 



1. Co nebo kdo Vás motivovalo začít se učit němčinu? 

Distraktor Počet odpovědí 
Rozhodl/a jsem se sám/sama 55 
Protože si to přáli rodiče 21 
Protože němčina byla jednou z možností na ZŠ 39 
Neměl/a jsem jinou volbu 71 
Jiný důvod: 
Matka je učitelkou NJ 1 
Pro studium v zahraničí 1 
V dětství jsem pobýval/a v zahraničí + příbuzní 1 
Nejpřijatelnější druhý jazyk 1 
Povinně volitelný předmět na ZŠ 1 
Tabulka číslo 8 

• rozhodl/a jsem se sám/sama 
• protože si to přáli rodiče 
• protože němčina byla jednou z možností na ZŠ 
• neměl/a jsem jinou volbu 
• matka je učitelkou NJ 
• pro studium v zahraničí 
m v dětství jsem pobýval/a v zahraničí + příbuzní 
• nejpřijatelnější druhý jazyk 
• povinně volitelný předmět na ZŠ 

Graf číslo 11 

Na otázku týkající se motivace k učení se němčině odpovědělo 36% respondentů, 

tedy více než jedna třetina, že neměli jinou volbu. Tento fakt by mohl mít hypoteticky 

za následek, že míra motivace u těchto studentů pro studium němčiny nebude tak 

vysoká, jako u těch studentů, kteří se pro její studium rozhodli dobrovolně a uváženě. 

Tuto skupinu tvoří 28% respondentů ze zkoumaného vzorku. 20% respondentů se 

pak pro studium němčiny na střední škole rozhodlo proto, že se jí věnovali již na 

základní škole. Ostatní volní motivy byly minoriotní. 



2. Pro jaké účely je pro Vás osobně znalost němčiny důležitá? 

Distraktor Počet odpovědí 
Pro cestování 113 

_Pro písemný styk s přáteli 14 
Pro poslech hudby (německy zpívající skupiny) 18 
Pro ústní komunikaci s přáteli 27 
Pro četbu časopisů a novin 24 
Pro četbu německy psané beletrie 9 
Pro četbu odborné literatury 6 
Pro vyhledávání na internetu 28 
Pro sledování televizních programů a filmů v 

.němčině 
34 

Pro studium v zahraničí 25 
J^ro_budoucí profesní uplatnění 91 
J^emá pro mě žádný význam 22 
Jiný účel: 

^§k[adní dorozumívací jazyk v mé současné práci 2 
Jjotřebuji projít školu 2 
J ^ p ř i j í m a c í zkoušky na VŠ 1 
-Mýže se mi v budoucnu hodit 2 
J e velice důležitá 1 
Tabulka číslo 9 

1% 2% 

• pro cestování 
• pro písemný styk s přáteli 
• pro poslech hudby (německy zpívající skupiny) 
• pro ústní komunikaci s přáteli 
• pro četbu časopisu a novin 
• pro četbu německy p s a n é beletrie 
• pro četbu odborné literatury 
• pro vyhledávání na internetu 
• pro sledování televizních programů a filmů v němčině 
o pro studium v zahraničí ' 
• pro budoucí profesní uplatnění 
• nema pro mě žádný význam 
• základní dorozumívací jazyk v mé současné práci 
• potřebuji projít školu 
• pro přijímací zkoušky na VŠ 
• muže s e rti v budoucnu hodit 
• je velice důležitá 



V případě otázky důležitosti znalosti němčiny pro jednotlivé respondenty byla 

nejčastější odpovědí její znalost pro potřeby cestování (27%), 22% procent studentů 

spatřuje výhodu znalosti tohoto jazyka pro své pozdější profesní uplatnění, třetím 

z možného uplatnění němčiny je pro sledování televizních programů a filmů 

v němčině (8%). Zajímavé bylo, že jen 6% respondentů odpovědělo, že je pro ně 

znalost tohoto jazyka důležitá pro komunikaci s německy mluvícími osobami. 

Překvapivý byl i výskyt odpovědi „nemá pro mě žádný význam" u 22 respondentů 

(5%) a „potřebuji projít školu" u 2 respondentů. U těchto studentů lze jen těžko 

předpokládat pozitivní motivaci pro učení se němčině. 

3. V jakých situacích přicházíte do kontaktu s němčinou? 

jJistraktor Počet odpovědí 
i^ouze ve škole 97 
-Plodině (s příbuznými) 11 
j^Lněmecky mluvícími přáteli 22 
i^iostřednictvím počítače (internetu) 36 
^nčetbě německy psaných časopisů (knih) ?fi 

ilTUežitostně jen na dovolené 59 
J^iamci studijního pobytu 9 

n 

-^poslechu hudby 
práce o prázdninách 

6 
3 

LMiestauraci 
ĚĚLseznamování se s cizinci 

Tabulka číslo 10 



• pouze ve škole • v rodině (s příbuznými) 
• s německy mluvícími přáteli • prostřednictvím počítače (internetu) 
• při četbě německy psaných časopisů (knih) • příležitostně jen na dovolené 
0 v rámci studijního pobytu • při sledování televize 
• v práci • během práce o prázdninách 
• při poslechu hudby • při seznamování se s cizinci 
• v restauraci 

Graf číslo 13 

Na otázku zkoumající přímý kontakt s němčinou odpověděla více než jedna třetina 

dotázaných, že s tímto jazykem nepřijdou do styku jinde než ve škole. 22% 

respondentů ji příležitostně využívá o dovolené a 14% dotázaných při vyhledávání na 

internetu. Pouhých 10% dotázaných gymnazistů čte německé časopisy nebo knihy 
v německém originále a jen 8% respondentů využívá tohoto jazyka aktivně pri 

komunikaci s německy mluvícími jedinci. 



4. Použil/a jste němčinu Vy osobně při rozhovoru s nějakým rodilým mluvčím? 

Distraktor Počet odpovědí 
Ano 127 
Ne 49 
Tabulka číslo 10 

G r a f číslo 14 

podle mého názoru lze interpretovat jako alarmující zjištění, že 49 respondentů, 

^dy téměř jedna třetina (28%) ze všech testovaných studentů, kteří se učí německy 

nejméně 4 roky (ve většině případů však daleko déle), doposud nikdy nepoužilo tento 

jazyk při reálné (sociální) komunikaci s rodilým mluvčím. Jejich veškerý kontakt 
s němčinou se odehrává tedy pouze v rovině učební cizojazyčné komunikace (viz 

kapitolu Druhy cizojazyčné komunikace). 



5. V případě, že jste v předešlé otázce odpověděl/a „ano", co pro Vás byl největší 
problém, co Vám přitom připadalo nejtěžší? 

Distraktor Počet odpovědí 
Porozumět jeho projevu 36 
Vyjádřit své vlastní myšlenky 141 
Tabulka číslo 11 

80% 

• porozumět jeho projevu • vyjádřit své vlastní myšlenkyl 

G r a f číslo 15 

lovných 80% respondentů, kteří se již někdy ocitli v procesu reálné cizojazyčné 
kornunikace, spatřovalo největší problém této komunikace nikoli v receptivní 

Leových dovednostech, nýbrž v dovednostech produktivních. 

Psycholingvistického hlediska se tedy jedná o nedostatky v některé z rovin 
procesu řečové produkce (viz kapitolu Psycholingvistické modely řeči). 

^Pravděpodobněji se bude jednat o rovinu konceptualizace a gramatické 
0rrTiulace, rovina fonologické formulace a vlastní artikulace budou představovat 

Pr°blém spíše jen výjimečně. 
o d e m, proč spatřují mnozí respondenti největší problém právě ve vyjádření 

^'astnich myšlenek je podle mého názoru právě i nedostatečná míra ovládnutí 

^Penzačních technik a přílišná vazba na mateřský jazyk, tzv. fenomén vnitřního 
Prek |adání (viz kapitolu Model kompenzace). 



6. Jak jste reagoval/a, jestliže jste nerozuměl/a všemu? Jakou strategii (postup) jste 
použil/a, abyste se dobral/a smyslu nepochopeného? 

Distraktor Počet odpovědí 
Požádal/a jsem o zopakování 26 
Požádal/a jsem o vysvětlení 15 
Použil/a jsem slovník 3 
Požádal/a jsem o vyjádření nejazykovými 
prostředky (např. gestikulace, pantomima, 
kresba...) 

14 

Jinak (uveďte, prosím, jak) 
použil/a jsem angličtinu 3 
nechal jsem si to přeložit 1 
otázka nezodpovězena 114 
Tabulka číslo 12 

14% 

• požádal/a jsem o zopakování 
• požádal/a jsem o vysvětlení 
• použil/a jsem slovník 
• požádal/a jsem o vyjádření nejazykovými prostředky (např. gestikulace, pantomima, kresba.. 
• použil/a jsem angličtinu 
• nechal jsem si to přeložit 
• otázka nezodpovězena 

Graf číslo 16 

Na tuto otázku odpovědělo pouze 62 respondentů (36%). Nejčastější strategií při 

prvotním neporozumění bylo požádání o zopakování nepochopeného ve 14% 

případů a požádání o vysvětlení v 9% případů. 14 studentů (8%) využívá v takovém 

případě nonverbálních prostředků. 



7. Jak jste reagoval/a, jestliže jste měl/a potíže při vyjadřování svých myšlenek? Jakou 
strategii (postup) jste použil/a, abyste myšlenku nakonec přeci jen vyjádřil/a? 

Distraktor Počet odpovědí 
Použil/a jsem výraz podobného významu 64 
Na danou věc jsem ukázal/a 27 
Použil/a jsem nejazykových prostředků (např. 
gestikulace, pantomima, kresba... ) 

49 

Požádal jsem o pomoc jinou osobu 13 
Nedokázal/a jsem se vyjádřit 5 
Jinak (uveďte jak) £ 
Mluvil/a jsem anglicky 21 
Použil/a jsme jiný jazyk 6 

_Zeptal jsem se, jak se daná věc jmenuje 1 
Tabulka číslo 13 

• použil/a jsem výraz podobného významu 
• na danou věc jsem ukázal/a 
• použil/a jsem nejazykových prostředků (např. gestikulace, pantomima, kresba...) 
• požádal jsem o pomoc jinou osobu 
• nedokázal/a jsem se vyjádřit 
• mluvil/a jsem anglicky 
• použil/a jsem jiný jazyk 
• zeptal jsem se, jak se daná věc jmenuje 

3% 1% 

Graf číslo 17 

Jak již vyplynulo z odpovědí na otázku číslo 5, představuje pro 80% respondentů 

největší problém vyjadřování vlastních myšlenek v němčině. Pro překonaní teto 

obtíže volí 34% studentů použití synonymického výrazu (z hlediska typů KV se jedna 
0 substituci), 26% respondentů uplatňuje neverbální komunikaci a 15% uplatnilo 
deikci. Tu však lze využít pouze pro vyjádření na místě komunikace dostupných 

konkrét, nelze ji jako strategii aplikovat pro vyjádření abstrakt. 14% využilo 

kompenzace pomocí změny jazykového kódu (11 % z nich přitom volilo angličtinu). 

Pouhých 3% komunikace zcela selhala. 



8. Simulujete ve vyučování někdy běžné životní situace formou tzv. rolí (jeden žák je 
např. prodavač, druhý je zákazník, lékař-pacient, policista-turista apod.)? 

Distraktor Počet odpovědí 
Ano 109 

Z toho: O Často 4 
Občas 42 

O Málokdy 63 
Ne 67 
Tabulka číslo 14 

Graf číslo 18 

62% z dotázaných studentů se v průběhu výuky němčině setkalo s tzv. hraním roli, 

které svou podstatou podporuje osvojení dovednosti kompenzačního vyjadřovaní. 

Necelá 4% z nich se s touto technikou setkávají často, přes 38% občas a téměř 58% 

jen málokdy. Oproti tomu více než jedna třetina studentů se se simulováním běžných 
S|tuací ve výuce nikdy nesetkala. 



9. Jistě se Vám občas stává, že v hodině nevíte, jak se německy řekne to či ono 
slovíčko. Jak v takové situaci reagujete? 

Distraktor 
~T> Počet odpovědí 
>-esKy se zeptám učitele/ky na chybějící 
slovíčko 

86 

Zeptám se spolužáka 88 
Pokusím se v němčině dané slovíčko vyjádřit 

jinak 
48 

_Na|du si ho ve slovníku 37 
.Nijak se nevyjádřím 12 
[Jinak (uveďte jak): 0 

Tabulka číslo 15 

4% 

32% 

• česky se zeptám učitele/ky na chybějící slovíčko 
• zeptám se spolužáka 
• pokusím se v němčině dané slovíčko vyjádřit jinak 
O najdu si ho ve slovníku 

_ • nijak se nevyjádřím 
G raf číslo 19 

^e |mi rozšířeným postupem, jak vyjádřit neznámé slovo v němčině, představuje pro 
studenty dotázání se vyučujícího v mateřském jazyce s očekáváním, že učitel/ka 
h l e d a n ý výraz napoví v cílovém jazyce. Tento postup volí 32% ze všech dotázaných 
resPondentů. Tutéž techniku, s tím rozdílem, že se student nezeptá vyučujícího, ale 
SVeho spolužáka, volí dalších 32% respondentů. Tento postup je však krajně 
neefektivní, ani v nejmenším totiž u studentů nepřispívá k rozvoji kompenzačních 
dovedností. Učitelé by se tomuto způsobu „pomoci" měli vystříhat a studenty vést 
S p í š e k osvojování kompenzačních technik, které budou moci později v případě 

Potřeby využívat v procesu reálné komunikace. Důvod, proč se někteří vyučující 

tomuto postupu uchylují, je zřejmě úspora času i „zbytečné" námahy. 



18% respondentů se snaží vyjádřit daný lexém jiným způsobem (náhradou za jiný 

lexém - substitucí nebo opisem - perifrází), 14% studentů si neznámé slovíčko 

vyhledá ve slovníku. Tento postup je chvályhodný, avšak v procesu mluvené 

komunikace těžko využitelný. Velmi vhodně však lze práce se slovníkem využít 

v případě receptivní dovednosti čtení cizojazyčného textu nebo v případě produktivní 

řečové dovednosti psaní. 

10. Zúčastnil/a jste někdy nějakého výměnného pobytu v některé z německy mluvících 
zemí, kdy jste přitom pobýval/a v tamní rodině? 

Distraktor Počet odpovědí 
Ano 39 
Ne 137 
Tabulka číslo 16 

• ano • ne 
1 

G raf číslo 20 

2 2 % z dotázaných studentů mělo alespoň jednou v životě příležitost pobývat 
v německy mluvící rodině. Dalo by se tedy předpokládat, že byli tito studenti již 

konfrontováni s některou z kompenzačních strategií. 



11. Zažil/a jste již někdy jako vyučujícího rodilého mluvčího? 

Distraktor Počet odpovědí 
Ano 35 

Z toho: O 
déle než 6 měsíců 22 

Ne 141 
Tabulka číslo 17 

Graf číslo 21 

Rodilého mluvčího jako vyučujícího zažilo 20% respondentů (z toho 22 studentů pod 

dobu delší než 6 měsíců). I v tomto případě by se tedy dalo předpokládat, že byli tito 

studenti nuceni využívat kompenzačních strategií. 



12. Nacvičujete tzv. tlumočnické dovednosti? (Př. Jeden žák představuje českého 
mluvčího, druhý je tlumočník, který tlumočí do němčiny nějaký rozhovor, cizí 
projev, situaci apod. - lze i obráceně z němčiny do češtiny). 

Distraktor Počet odpovědí 
Ano 23 

Z toho: Často 2 
Občas 9 

O Málokdy 12 
Ne 153 
Tabulka číslo 18 

13% 

° ra f číslo 22 

Nácviku tlumočnických dovedností, které velmi významně přispívají k ovládnutí a 

Pozdější spontánní aplikaci strategií kompenzačního vyjadřování, se v rámci hodin 

němčiny věnuje pouhých 13% studentů (z toho 52% jen málokdy). Zbývajících 87% 
S e s touto dovedností nikdy nesetkalo. 



13. Setkal/a jste se někdy v hodinách němčiny s tzv. volným překladem (neiedná se o 
doslovný překlad, důležité je zachování hlavní myšlenky, kterou můžete vyjádřit 
např. opisem; méně podstatná slova můžete vynechat apod.) 

Distraktor Počet odpovědí 
Ano 127 

Z toho: o Často 26 
Občas 67 

O Málokdy 34 
Ne 49 
Tabulka číslo 19 

Q ra f číslo 23 

Podstatně rozšířeně],' je na rozdíl od tlumočnických 

(viz k tomuto termínu kapitolu Kompenzační vyjadřovan. v c.zi j y ^ ^ ^ 

němčiny se sním setkává nebo setkalo 72% dotázaných studenta. ^ ^ 

Předpokládat, že již byli vyučujícími seznamem 

kompenzačního vyjadřování. 



14. Označte prosím název učebnice (učebních materiálů), s kterou (kterými) na 
gymnáziu pracujete v současnosti při hodinách němčiny. V případě, že se jedná o 
několikadílnou učebnici, uveďte i díl, se kterým právě pracujete. 

Distraktor Počet odpovědí 
Němčina pro jazykové školy 2. 19 
Deutsch fur Gymnasien 2 10 

.Sprechen Sie Deutsch? 2 21 
Sprechen Sie Deutsch? 3 72 
Themen neu 2 36 
Themen neu 3 8 
Zwischen den Pausen 1 5 
Zwischen den Pausen 2 5 
Tabulka číslo 20 

I 

3% 3% 11% 

40% 

G r af číslo 24 

• Němčina pro jazykové školy 
• Sprechen Sie Deutsch? 2 
• Themen neu 2 
• Zwischen den Rausen 1 

2. m Deutsch fur Gymnasien 2 
• Sprechen Sie Deutsch? 3 
• Themen neu 3 
• Zwischen den FSusen 2 

školách učebnice pro střední a jazykové Nejčastěji používanou učebnicí je v našich skoiac ^ ^ ^ ^ 4 Q % 

školy vydavatelství Polyglot Sprechen Sie Deutsc ^ ^ u č e bnice T h e m e n 

2 testovaných studentů. Na druhém místě se umísti a n ^ ^ u č e b n i c í byl 

neu 2. S ní pracuje celkem 20% respondentů. Třetí n 

druhý díl řady učebnic Sprechen Sie Deutsch. 



3.2.2.2 Shrnutí vyhodnocení 1. části dotazníku 

Souhrnně lze říci, že největší obtíže žáci spatřují ve své produktivní dovednosti 

ústního vyjadřování v němčině, tedy při formulaci a prezentaci svých vlastních 

výpovědí. Pro překonání obtíží při vyjadřování řečové intence je nejčastěji 

používaným prostředkem kompenzace náhrada neznámého nebo momentálně 

neevokovaného lexémů pomocí synonymického výrazu, z hlediska KV se jedná o 

substituci. Nejčastější strategií pro překonání prvotního nedorozumění při receptivní 

dovednosti poslechu je požádání o zopakování nepochopeného. 

2 výsledků vzešlých z vyhodnocení dotazníků rovněž vyplynulo, že u relativně velké 

části dotazovaných studentů chybí dostatečná motivace pro učení němčiny. Mnozí 

tento jazyk vnímají jako jakési „nutné zlo". Při nedostatečné míře motivace se 

zpravidla jen velmi obtížně dosahuje optimálního výsledku (viz kapitolu Praktické 

uplatnění poznatků z výzkumu v cizojazyčném vyučování). Zároveň se ukázalo, že 

velká část z dotazovaných studentů němčinu doposud nikdy nepoužila v reálné 

komunikaci, s tímto jazykem se setkávají pouze ve škole. 

Konečně jsem na základě vyhodnocení všech dotazníků zjistil, že není ze strany 

některých učitelů věnována v hodinách německého jazyka nácviku dovednosti 

kompenzačního vyjadřování dostatečná pozornost. 



3.2.2.3 Metodika dílčího vyhodnocení 2. části dotazníku, ukázka dílčího 

vyhodnocení 

Druhá část dotazníku zkoumající vlastní dovednost aplikace jednotlivých 

kompenzačních technik byla vyhodnocena vždy pro každou skupinu (třídu) 

respondentů zvlášť. V závěru jsou všechny výsledky shrnuty v jeden celek (viz 

kapitolu Souhrnné vyhodnocení 2. části dotazníku - cvičení 1. až 4. a Souhrnné 

vyhodnocení 5. cvičení druhé části dotazníku). 

Vzhledem k tomu, že převod celého vyhodnocení jedné jediné třídy (skupiny) do 

textového editoru představuje i s grafy přibližně 30 stran, rozhodl jsem se na tomto 

místě neprezentovat všech 14 tříd (skupin), nýbrž jen jednu skupinu státního a jednu 

skupinu soukromého gymnázia. Za příklad jsem si zde zvolil 4. ročník státního 

Gymnázia J. Machara v Brandýse nad Labem, jako reprezentanta státních škol, a 8. 

ročník pražského soukromého Gymnázia Thomase Manna, jako zástupce 

soukromých gymnázií. Toto gymnázium jsem zvolil pro ukázku metodiky 

vyhodnocování navíc z toho důvodu, že se jedná o gymnázium česko-německe a 

výsledky vyhodnocení druhé části dotazníku se v mnohém výrazně odlisuji od 

výsledků ostatních skupin respondentů. 

2a těmito dílčími výsledky analýzy uvádím sumární vyhodnocení dovednosti 

kompenzačního vyjadřování všech 14 testovaných skupin (tříd). Jednotlivá dílci 

vyhodnocení všech 14 tříd přikládám na CD nosiči, který je součástí mé disertační 

Práce. Níže prezentované dílčí hodnocení má posloužit pouze pro pochopeni 

Metodiky vyhodnocování. 



3.2.2.4 Ukázka metodiky dílčího vyhodnocování 2. části dotazníku 

Gymnázium J. Machara, Brandýs nad Labem (státní gymnázium) 

II. NYNÍ VYPRACUJTE. PROSÍM. NÁSLEDUJÍCÍ KRÁTKÁ CVIČENÍ. 

1 Nahraďte kurzívou vytištěná druhová podstatná jména v následujících větách iménv rodovými. 
Př. V DATARTU se prodávají vysavače, DVD přehrávače, kuchyňské roboty, myčky aj. 

Im DAT ART werden Haushaltsgeráte verkauft. nebo: Im DATART verkauft man Haushaltsgeráte. 

Moje babička má vlčáka. 
V létě jím hodně angrešt, špendlíky a ostružiny. 
Objednám si ke kávě íaskonku. 

Sledovaný výraz Varianty převodu do němčiny Počet řešení Poznámka 
vlčák 

<=> einen Hund 24 
ein Tier 1 
bez řešení 1 

angrešt, špendlíky, 
ostružiny 

O Obst 23 
*Gemuse 1 patrně záměna lexémů 

Obst a Gemuse 
*Apfer und Kiwi 1 
bez řešení 1 

laskonka 
i=> ein Dessert 5 

einen Kuchen 1 
einen Keks 1 
eine Sufiigkeit 1 
etwas Suftes 3 
*die Suften 1 
*ein suli 1 
*etwas suIJe 1 
*ein Bonbon 1 
bez řešení 11 

* jsou označeny chybné výrazy 
Tabulka číslo 21 



• 92% 

• einen Hund • ein Tier • bez řešení 

G r a f č í s lo 2 5 

ANGREŠT, ŠPENDLÍKY. OSTRUŽINY 

• 4% a 4 % 

• 88% 

I • Obst • 'Gemuse • *Ápfer und Kiw i • bez řešení 

Gra f číslo 26 



Graf číslo 27 

LASKOŇKA 

14% • 4% • 4% • 4% 

Uessert 

• *die SuíJen 

• einen Kuchen • einen Keks • eine Suíiigkeit • etw as SuíJes 

• *einsuíS CTetwassuíSe • *ein Bonbon 0 bez řešení 

slovy V e C ' * e d ° n ě m č i n y - P o k u s t e se nahradit pro Vás neznámá slovíčka jinými německými 

l e t n í „ v e č e r - Netečný otec rodiny nadále klidně popíjel své lahodné pivo, zatímco jeho 
asivana manželka obstarávala děti. Schylovalo se k rodinné bouřce. 



*ignoranter Vater 
Der Vater ignorierte seine Frau und 
Kinder 

1 
1 

spojení 

perifráze 

*Der Vater war allein 

Vater 

1 

11 

perifráze - nevystihuje zcela 
sémantiku hledaného spojení 

bez řešení 
11 
5 

redukce části výrazu 

popíjet__ 
> trinken 19 

— immer wieder trinken 1 
stándig trinken 1 
bez řešení 5 

— 

lahodné pivo 
O leckeres Bier 1 

— gutes Bier 5 
schmackhaftes Bier 2 

— *schmeckliches Bier 2 
'schmeckte Bier 1 
*geschmecktes Bier 1 
Bier 9 redukce části spojení 
bez řešení 5 

naštvaná 
J2]anželka_ 

seine Frau árgert sich 3 
seine Frau, die nicht gut gelaunt 
war 

1 perifráze s využitím relativní věty 

seine Frau war aqqressiv 1 zesílení sémantiky 
— seine bose Mutter 1 posun významu 
— — _ *geárgerte Frau 1 

seine Frau hatte Angst/mit Angst 2 perifráze - nevystihuje však 
sémantiku hledaného spojení 

Mutter 1 redukce části spojení, posun 
významu 

Frau 10 redukce části spojení 

_ _ _ _ _ _ _ 
Partnerin 2 redukce části spojení, posun 

významu 
— — bez řešení 5 

°bstaráyal 

— — — H 5ich kummern um 9 
sorgen fur 1 
auf Kinder aufpassen 1 

— — _ _ (inder besorgen 1 
— r nit Kindern spielen 2 

— n nit Kindern sein 2 
— s ich kummern *uber, *von 2 c hybná rekce 

— — — . * uber Kinder sehen 1 
ez řešení 7 

~°hylovat se 
K rodinné 
boufce 

— ^ D er Familiensturm hat beqonnen. 1 
— _ _ _ _ _ D ie Situation in der Familie hat 1 



schrecklich ausgesehen. 
Sie werden sich schrecklich 
streiten. 

1 

Bald kommt ein Familiensturm. 1 
Es sieht so aus, dass die Eltern 
schreien beginnen. 

1 

Es war ein schlechter Abend in der 
Familie. 

1 

Es wird *stúrmen in der Familie. 1 chybná konotace slovesa 

bez řešení 19 věta zcela vynechána 
4 práce nebyly v této položce vypracovány vůbec, 1 práce zde byla nevyhodnotitelná. 
* označené varianty jsou chybné 
Tabulka číslo 22 

Sumárně se v tomto cvičení studenti dopouštěli, tak jako v ostatních skupinách respondentů, 
chyb v deklinaci substantiv a adjektiv, v genusu substantiv ("heisses Abend, *die/*das Vater, *das 
Zeit aj.) záměna osobních a posesivních pronomen fihnen Kinder místo ihre Kinder aj.) 
nesprávné používání posesivních pronomen (*dein Bier místo sein Bier, *ihre Partnerin místo 
seine Partnerin aj.) Zásadních chyb §e probendi dopouštěli ve tvarech sloves (zejména v minulém 
čase, výjimkou nebyly však ani chyb ve tvarech prézentu). Chyb se probendi s"dopouštěli rovněž 
v rovině německé syntaxe. Velmi často se vyskytovaly výrazy s anglickou ortografií nebo čistě 
anglické lexémy (*Father, *drinkt, *Beer). 

PARNÝ 

• 27% 

I 54% 

• heifter • warmer • bez řešení 

Graf číslo 28 



LETNÍ VEČER 

• Sommerabend • Abend im Sommer • sommerlicher Abend • Sommernacht • Nachmittag • Abend • bez řešení 

Graf číslo 29 

• 19% 

NETEČNÝ OTEC 

• 4% 

• 41% 

• rucksichtsloser Vater 
• fauler Vater 
• ungliicklicher Vater 
• "ignoranter Vater 
• Der Vater w ar allein 
• bez řešení 

Graf číslo 30 

• bóser Vater 
• nervóser Vater 
D "oberfláchlicher Vater 
• Der Vater ignorierte seine Frau und Kinder 
• Vater 



POPÍJET 

LAHODNÉ PIVO 

• 19% 
• 4% 

• 8% 

• 4% 

• leckeres Bier • gutes Bier • schmackhaftes Bier • *schmeckliches Bii 

• 'schmeckte Bier • 'geschmecktes Bier (• Bier D bez řešení 

Biérj 

Graf číslo 32 



• seine Frau árgert sich • seine Frau, die nicht gut gelaunt w a r 

• seine Frau w ar aggressiv • seine bose Mutter 
i "geárgerte Frau • seine Frau hatte Angst/mit Angst 
i Mutter • Rartnerin 
l Frau n bez řešení 

NAŠTVANÁ MANŽELKA 

• sich kummern um • sorgen fur • auf Kinder aufpassen 

• Kinder besorgen • mit Kindern spielen • mit Kindern sein 

• sich kummern *uber, "von • *uber Kinder sehen • bez řešení 
^ — 

Graf číslo 34 

Graf číslo 33 

OBSTARÁVAT 



SCHYLOVAT SE K RODINNÉ BOUŘCE 

• 4 % 

• Der Familiensturm hat begonnen. 

O Sie w e r d e n sich schrecklich streiten. 

• Es sieht so aus, dass die B e r n schreien beginnen. 

• E s - w ird 'stůrmen in der Familie. 

• Die Situation in der Familie hat schrecklich ausgesehen 

• Bald kommt ein Familiensturm. 

• Es w ar ein schlechter Abend in der Familie. 

• věta zcela vynechána 

Graf číslo 35 

i Vyjádřete uvedená slova německy. Vysvět lete je vlastními slovy - opisem (nepoužívejte 
Iglich jednoslovné německé protějšky!) 

tužka ^ eine Sache, die zum Schreiben dient; eine Sache, mit der man schreibt apod. 

Sledovaný 
.výraz 

Var ianty převodu do němčiny Počet řešení Poznámka 

neteř 

die/eine Tochter (von) meiner 
Schwester/ von meinem Bruder 
(meines Bruders) 



sehr schnell laufen 7 
sehr schnell gehen 4 
chybné řešení 2 "benutzen jemanden zu 

bezahlen 
bez řešení 9 

bezdomovec 
ein Mann, der kein Haus hat 6 
ein Mann (Mensch) ohne Haus 7 
ein Mann, der keine Wohnung 
hat 

5 

ein Mann/Mensch, der kein 
Haus hat und auf der 
Strasse/unter der Brucke wohnt 

4 

ein Mensch ohne Dach uber 
dem Kopf 

1 

jemand ohne *Heimat 1 
*Ohnehausmann 1 chybná kreativní slovotvorba 
*Keinehausmann 1 chybná kreativní slovotvorba 

vyléčený 
o jemand, der krank war, aber 

jetzt gesund ist 
8 

ein gesunder Mensch 2 
eine Person, die nicht krank ist 1 
schon qesund sein 2 
ein Mensch, der zur Zeit keine 
Krankheit hat 

1 

ein Mensch, der aus dem 
Krankenhaus zuruckgekommen 
ist 

1 rozsáhlá perifráze nevystihující 
podstatu zadaného lexémů 

ein Mensch, der nach einer 
Krankheit wieder gesund ist 

2 

geheilt 2 
ohne Krankheit 2 
*ausgesund 1 chybná kreativní slovotvorba 
jemand *wo war krank 1 brání porozumění 

- bez řešení 3 

^Uéstnavatel 
ein Mensch, der anderen (mir) 
(eine) die Arbeit qibt 

10 

____ 
ein Mensch, der anderen (mir) 
(eine) die Arbeit anbietet 

3 

ein Mensch, fur den ich arbeite 3 
• — mein Chef in der Arbeit 1 
— mein Boss 1 

• 

emand, der eine Firma hat und 
einige Leute arbeiten bei ihm 

1 

chybný výraz 4 'der Leider - zřejmě se melo 
ednat o lexém „der Leiter"; *der 
3oss, Gott und Scheisse ???; 
eine Persona, die im Buro 
arbeitet 

;>ez řešení 3 

^ s 

—————Jj 
prechen mit jemandem uber 
;twas (Arbeit, Problém...) 

23 



diskutieren mit jemandem 1 
mitjemand Arbeitsgespráche 
"haben 

1 

bez řešení 1 
* jsou označeny chybné výrazy 
Tabulka číslo 23 

NETEŘ 

• 15% 

• 53% 

• die/eine Tochter (von) meiner Schw ester/ von meinemBruder (meines Bruders) 
• das Kind meines Bruders oder meiner Schw ester 
• das Mádchen meines Bruders oder meiner Schw ester 
• die Beziehung zw ischen mir und meinemOnkel 
• fur meinen Vater ist es die Tochter seines Bruders 
• chybné řešení 
a bez řešení 

a fur kurze Zeit 

O nur kurze Weile 

l fur wenig Zeit 

G r a f č í s ~ 

• 8% 
. (etwas dauert) nicht lange Zeit Q (etwas dauert) nur kurze Zeit 

• fur einen kurzen Moment O nicht so lange 

• chybné řešení . bez řešení 

Graf číslo 36 

KRÁTKODOBĚ 

12% • 1 2 % 

• 15% 

• 

15% 



UHÁNĚT 

• 15% 

I 35% 

I 27% 

• 8% 
• 15% 

• (sehr) schnell fahren • sehr schnell lauf en • sehr schnell gehen • chybné řešeni • bez řešenTj 

Graf číslo 38 

• 4% I 4% 

BEZDOMOVEC 

• 4% 

• 15% 

• 23% 

• 19% 

• ein Mann, der kein Haus hat 
n ein Mann (Mensch) ohne Haus 
• ein Mann, der keine Wohnung hat 
• ein Mann/Mensch, der kein Haus hat und auf der Strasse/unter der Brucke wohnt 
• ein Mensch ohne Dach uber dem Kopf 
• jemand ohne "Heimat 
• *Ohnehausmann 
• 'Keinehausmann 

Graf číslo 39 



VYLÉČENÝ 

• jemand, der krank w ar, aber jetzt gesund ist 
• ein gesunder Mensch 
• eine Person, die krank nicht ist 
• schon gesund sein 
• ein Mensch, der zur Zeit keine Krankheit hat , , 
• ein Mensch, der aus dem Krankenhaus zumckgekommen ist 
I I ein Mensch, der einer Krankheit w leder gesund ist 
• geheilt 
• ohne Krankheit 
• *ausgesund 
• iemand w o w ar krank 
• bez řešení 

Graf číslo 40 

ZAMĚSTNAVATEL 

• 12% 

37% 

• 4% 
• 4% 

8% 

• 8% 

• 8% 
• 4% • 4% 

• 15% 

• 12% 
• ein Mensch, der anderen (mir) (eine) die Arbeit gibt 
• ein Mensch, der anderen (mir) (eine) die Arbeit anbietet 
• ein Mensch, fiir den ich arbeite 
D mein Chef in der Arbeit 
• mein Boss 
• Jemand, der eine Firma hat und einige Leute arbeiten bei ihm 
• chybný výraz 
• bez řešení 

• 4% 
• 4% 

• 4% 
• 12% 



JEDNAT 

• 4% • 4% 

• 88% 

• sprechen mit jemandem uber e twas (Arbeit, Problém...) • diskutieren mit jemandem 

• mit jemand Arbeitsgespráche haben • bez řešení 

Graf číslo 42 

4 . V y j á d ř e t e následuj íc í spojení a věty německy pomocí internacionalismů. (V souvislých 
větách použi j te in ternacional ismů u podtržených výrazů.) 

l ^ n i a u a i 11 li M l Ml -y IVU 
Sledovaný výraz 

sik Komponicren 
Var ianty převodu do 
němčiny 

Počet řešení Poznámka 

J^ožrté hospodářství 

komplizierte Ókonomie 
(*Ekonomik) 

1 ortografie by neměl vliv na 

p o r o z u m ě n í 

~ *dificult Ekonomik 1 interference angličtiny 

*High-technological 
Economy 

1 interference angličtiny 

redukce první části spojení 1 p o u z e O k o n o m i e / E k o n o m i k 

chybné řešení 5 *agriculture, schwere 
Wirtschaft , "Kocourkov 

bez řešení 17 

^casnýcestovni ruch 
— - — — — _ *Present travel Service 4 vliv interference angličtiny 

gegenwártiger 
Reiseverkehr 

1 není internacionalsimus 

Tourismus 1 redukce první části 
spojení 

chybné řešení 1 *heute Re ise 

bez řešení 19 

Znárodni 
^ecenstvo_ 

____ o internationales Publikum 10 
chybné řešení 1 *kosmopol i tan Leute 

bez řešení 15 

^ — o priváte Firma (Privatfirma) 3 1 



priváte Fabrik 1 
privater Konzern 2 
priváte *Company 4 interference angličtiny 
Firma 1 redukce první části 

spojení 
chybné řešení 1 
bez řešení 14 

souhrnná písemná 
zkouška 

Finaltest 1 
Endtest 1 
*general written 
examination 

2 silný vliv angličtiny 

Test 6 redukce první části 
spojení 

chybné řešení 3 *zusammenfassen Probe 
bez řešení 13 

" jsou označeny chybné výrazy 
Tabulka číslo 24 

Překladové větv 

Sledovaný výraz Varianty převodu do 
němčiny 

Počet řešení Poznámka 

záchod 
o das WC 5 

die Toilette 15 1 respondent použil obou výrazů 
00 1 
bez řešení 6 

průmysl 
_______ ^ Industrie 11 

Wirtschaft 1 není internacionalismem 
*lndustry 1 interference angličtiny 
bez řešení 13 

vyráběj 
=i> produzieren 10 

machen 3 není internacionalismem 
bez řešení 13 

Joyárny 
o Fabriken 4 

Fabriks 1 koncovka plurálu - interference 
angličtiny 

__ *Factories 2 interference angličtiny 
___ *lndustrieháuser 1 chvbná kreativní slovotvorba 

-— *lndustriebauen 2 nhvbná kreativní slovotvorba 

bez řešení 16 

— 

— •=> den Export 10 
Viele Fabriken konnen 
deshalb sogar nicht im 
Ausland verkaufen 

1 redukce výrazu s rozsáhlou 
parafrází 

— bez řešení 15 



omezit 
reduzieren 2 
(be)enden 2 není internacionalismem 

Viele Fabriken konnen 
deshalb sogar nicht im 
Ausland verkaufen 

1 redukce výrazu s rozsáhlou 
parafrází 

chybné řešení 2 *stóren; *anhalten 

bez řešení 19 

osobní doklady 
o persónliche Papiere 1 

personál Dokuments 2 interference angličtiny 

"Identification Card 1 silný vliv angličtiny 

Pass 2 Jeden respondent použil 
zároveň i lexémů Ausweiss 

*Nacionalitát 1 

chybný výraz 3 'priváte Reisen; *personen 
Karten; *Scheinen 

bez řešení 16 

2 respondenti nahradili spc 
výrazu užití internacionalis 
* jsou označeny chybné vý 

>ntánnd internacionalismem „Produkte" i vý-az zbozi, oy: v pnpaae rcnro 
mu v zadání nebylo 
razy 

Tabulka číslo 25 

Sumárně: ve vypracování této položky se často objevovaly chyby v rovině morfosyntaxe (záměna 
tázacích osobních i přivlastňovacích zájmen, genus substantiv, flexe obecně, postavení větných 
členů v německé větě, kongruence subjektu a predikátu a mnohé jiné), ale i v úrovni lexiky (např. 
záměna lexémů *Schauen Sie mir/ Schauen mir... ve významu „ukažte mi prosím..", velmi casty 
výskyt anglických lexémů, chybná kreativní slovotvorba aj.) 
ve srovnání s ostatními testovanými skupinami bylo mnoho zůstalo mnoho položek nevyřešených. 



SI OŽITÉ HOSPODÁŘSTVÍ 

• 4% a 4 % 

• 65% 

19% 

• komplizierte Ókonomie ("Ekonomik) • dificult Ekonomik 

• Ókonomie/Ekonomik • chybné řešení 

U High-technological & o n o m y 

• bez řešení 

Graf číslo 43 

SOUČASNÝ CESTOyNÍ_RUCH 

• 15% 

• 4% 

I 73% 



Graf číslo 45 

S O U K R O M Ý P O D N I K 

• 12% 

0 Priváte Firma (Privatfirma) • priváte Fabrik • privater Konzern D priváte Company 

G raf číslo 46 



SOUHRNNÁ PÍSEMNÁ ZKOUŠKA 

• 4 % H 4 % 

• 4 9 % 

• 8% 

• 23% 

12% 

• Finaltest n Bidtest • generál w ritten examination • Test • chybné řešení • bez řešeni 

Graf číslo 48 

• das W C • die Toilette • 0 0 • bez řešení 

Graf číslo 47 

Překladové věty 

ZÁCHOD 

• 5 5 % 

• 4 % 



PRŮMYSL 

Grafčíslo 50 

Industrie • Wirtschaft 

• 4 % B 4 % 

• *lndustry • bez řešeni | 

• 42% 



TOVÁRNY 

Graf číslo 51 

VÝVOZ 

G raf číslo 52 



OMEZIT 

OSOBNÍ DOKLADY 

• 4% 

1 6 1 % 

: 8% 

I 4% 

• 11% 

• persónliche Papiere n personál Dokuments • Identification Card • Pass 

• * Nacionalitát • chybný výraz n bez řešení 



5. Představte si nyní, že js te t lumočník / t lumočnice, jehož/ je j ímž úkolem j e vo jně přet lumočit 
n ě m e c k é m u partnerovi následuj ící text. Vyjádřete vlastními slovy, v rámci Vašich možnost í 
zvýrazněnou část textu. 

5 prací bylo vypracováno zcela, 3 z poloviny, 1 práce byla vypracována pouze asi ze třetiny, 
zbývající práce nebyly vypracovány buďto vůbec (12x) nebo nebyly vyhodnotitelné (3x). 

Pro vyjádření českého spojení „minuly akademicky rok' používali studenti v němčině plného 
spojení „letztes akademisches Jahr" (2x), redukce výrazu „akademický" „letztes Jahr" (4x), „letztes 
Schuljahr" (1x) - nesprávná konotace lexémů Schuljahr, „vor dem Jahr" (1x), im Jahr 2004" (1x). 
Jednou bylo použito spojení „náchstes Jahr" (1x), přičemž došlo k zásadnímu zkreslení 
transformované informace. V jednom případě došlo k redukci celé informace (1x). Dvanáct prací 
nebylo v tomto bodu vypracováno vůbec (12x), tři byly z jazykového hlediska nevyhodnotitelné 
(3x). 

Pro zahraniční posluchače" byly nejčastějšími ekvivalenty: redukovaný výraz „Auslánder" (1x), 
„Studenten aus Ausland" (1x), jednou „Studenten aus anderen Staaten" (1x), „internationale 
Studenten" (1x), dále chybných spojení „*auslándere Studenten" (4x) a „*Leute von anderen 
Stádte" (1x), dvakrát pouze redukovaného výrazu „Studenten" (2x), zde však došlo k výraznému 
zkreslení celé informace. Dvanáct prací nebylo v tomto bodu vypracováno vůbec (12x), tři byly 
z jazykového hlediska nevyhodnotitelné (3x). 
Spojení „domácí studenti bylo vyjadřováno následovně: „tschechische Studenten" (4x). Čtyřikrát 
se uplatnila totální redukce celého spojení (4x). Patnáct prací nebylo v tomto bodu vypracováno 
vůbec (15x), tři byly z jazykového hlediska nevyhodnotitelné (3x). 
p ro vyjádření českého participia prézentu použili tři respondenti relativní vedlejší věty „die 
Auslánder/Studenten, die in tschechisch/in der tschechischen Sprache studieren..." (3x). Dva 
respondenti použili indikativu prézentu slovesa studieren (Auslánder studieren in Tschechisch 
apod.) (2x), zde však došlo ke zkreslení vyjádření podmínky pro neplacení studia. Tři respondenti 
Použili zásadní redukce informace, která měla podstatný vliv na přenos původního sdělení z L1, 
[•apř. „Diese Studenten bezahlen nichts fůr Studium." (3x) Došlo totiž ke ztrátě informace o tom, 
ze studenti vlastně musí studovat v češtině, mají-li mít stejné podmínky jako domácí studenti. 
Patnáct prací nebylo v tomto bodu vypracováno vůbec (15x), tři byly z jazykového hlediska 
nevyhodnotitelné (3x). 

Pro výraz „neplatit školné' používali studenti výrazy „ keine *Schulrechnungen zahlen" (1x), „fůr 
a as Studium nicht bezahlen" (2x), „kein Geld fůr Studium zahlen můssen" (1x), „kein Geld fůr 
studieren bezahlen můssen" (1x), jednou „kein Geld fůr Studieren und Lehrer bezahlen" (1x), 
"nicht zahlen" (2x) Patnáct prací nebylo v tomto bodu vypracováno vůbec (15x), tři byly 
2 Jazykového hlediska nevyhodnotitelné (3x). 

^ nezvládnout iazvk hostitelské země byly v němčině použito následujících výrazů: 
"1 schechisch nicht sprechen konnen" (1x), „unsere Sprache nicht gut kennen" (1x), jednou 
Jchechisch kennen" (1x), „tschechische Sprache nicht verstehen" (1x), chybného spojení „in 
(1R e c h j s c h e *Gespráche studieren" (1x). Osmnáct prací nebylo v tomto bodu vypracováno vůbec 

tíx). tři práce byly z jazykového hlediska nevyhodnotitelné (3x). 

^ Přenosu dané informace by došlo na základě pouhých tří prací z celkových 26 prací, které byly 
ynodnoceny. Tyto tři práce se vyznačovaly dobrou kvalitou vypracování, zaznamenáno bylo 

p jo l i k nedostatků (jak v rovině gramatiky, tak i lexiky), které by však nebránily porozuměni. 
O . r í]á byla snaha o co nejvěrnější přenos informací z L1 do L2. 
kom p r á c e b u ď t 0 n e b y l y vypracovány v ů b e c n e b 0 by'y p|né takových chyb ' k tere y 

unikaci velice ztěžovaly nebo by ji dokonce zcela znemožnily. 

Celkově bylo vypracování touto skupinou slabé. 



Chyby sumárně: 

Kongruence podmětu s přísudkem (mehr als 14500 Studenten *hat studiert... 10000 Auslánder 
studiert...) 
Tvary plurálu substantiv 
Deklinace substantiv, adjektiv a pronomen - např. an *tschechische *Uni, an *unser *Uni, 2/3 von 
*sie. 
Genus substantiv - *die Schuljahr, *der Sprache aj. 
Pozice větných členů, zejména verba finita, v německé HV a W . 
(*jsou označena chybná řešení.) 



Sledovaný výraz Varianty převodu do němčiny Počet řešení Poznámka 
minulý akademický rok 

o letztes akademische Jahr 2 věrný převod 

letztes Jahr 4 
redukce lexémů 
akademický 

leztes Schuljahr 1 
redukce lexémů 
akademický 

vor dem Jahr 1 perifráze (chybná) 
im 2004 1 perifráze 
*náchstes Jahr 1 chybný výraz 
redukce celého výrazu 1 redukce celková 
bez řešení 15 

zahraniční posluchače 

Auslánder 1 
substituce s redukcí 
lexémů zahraniční 

Studenten aus Ausland 1 perifráze 
Studenten aus anderen Staaten 1 perifráze 

internationale Studenten 1 perifráze 

*auslándere Studenten 4 chybný výraz 
*Leute von anderen Stádte 1 chybný výraz 

Studenten 2 
redukce lexémů 
zahraniční 

bez řešení 15 
— 

domácí studenti 
o 

tschechische Studenten 4 
substituce lexémů 
domácí 

________ redukce celého spojení 4 redukce celková 
—__ bez řešení 18 

•5S&atitškolné 
o 

keine *Schulrechnunqen zahlen 1 
substituce lexémů 
školné (chybná) 

fur das Studium nicht bezahlen 2 perifráze 

kein Geld fur Studium zahlen 
mussen 1 

perifráze 

kein Geld fur Studieren bezahlen 
mussen 1 

perifráze 

kein Geld fur Studieren und 
Lehrer bezahlen 1 

perifráze 

., nicht zahlen 2 
redukce lexémů 
školné 

bez řešení 18 
—________ 

padnout jazyk 
Iskézemě 

<=t> Tschechisch nicht sprechen 
kónnen 1 

perifráze 

unsere Sprache nicht gut 
kennen 1 

perifráze 

^ — _ _ _ _ _ schechisch nicht kennen 1 serifráze 

schechische Sprache nicht 
/erstehen 1 

Derifráze 

i 
— — 

n tschechische *Gespráche 
studieren 1 

:hybné řešeni 

)ez řešení 21 



MINULÝ AKADEMICKÝ ROK 

• 4% 
• 4% 

0 4% 
• 4% 

• 4% 

• letztes akademische Jahr • letztes Jahr 

• im 2004 • náchstes Jahr 

Graf číslo 54 

• leztes Schuljahr • vor dem Jahr 

• redukce celého výrazu • bez řešení 

• Auslánder • Studenten aus Ausland • Studenten aus anderen Staaten 

• internationale Studenten • *auslandere Studenten o t e u t e von anderen Stádte 

• Studenten • bez řešení 

ZAHRANIČNÍ POSLUCHAČI 

• 15% 

• 57% 

Graf číslo 55 



• tschechische Studenten 
• redukce celého spojení 
• bez řešení 

Graf číslo 56 

• keine *Schulrechnungen zahlen • fur das Studium nicht bezahlen 
• kein Geld fur Studium zahlen mussen • kein Geld fur studieren bezahlen mussen 
• kein Geld fur Studieren und Lehrer bezahlen • nicht zahlen 
• bez řešení 

Q raf číslo 57 



NEOVLÁDAT JAZYK HOSTITELSKÉ ZEMĚ 

• Tschechisch nicht sprechen konnen • unsere Sprache nicht gut kennen 

• tschechisch nicht kennen O tschechische Sprache nicht verstehen 

• in tschechische *Gesprache studieren • bez řešení 



Gymnázium Thomase Manna, Praha (soukromé gymnázium) 

1. Nahraďte kurzívou vytištěná druhová podstatná jména v následujících větách jmény 
rodovými. 
Př. V DATARTU se prodávají vysavače, DVD přehrávače, kuchyňské roboty, myčky aj. 

Im DATART werden Haushaltsgeráte verkauft. nebo: Im DATART verkauft man Haushaltsgeráte. 

Moje babička má vlčáka. 
V létě jím hodně angrešt, špendlíky a ostružiny. 
Objednám si ke kávě laskonku. 

Sledovaný 
výraz 

Varianty převodu do němčiny Počet řešení Poznámka 

vlčák 
einen Hund/Hunde 4 
ein Haustier 1 

angrešt, 
špendlíky, 
ostružiny 

Obst 4 
Fruchte 1 

laskonka 
o eine Torte 1 

Ein Dessert 1 
*eine Keks 1 přítomna chyba v genusu = der Keks 
Suíiigkeiten 1 výraz Sůssigkeiten nevystihují zcela 

podstatu hledaného výrazu 

chybný výraz 1 *eine Beilaqe 
' jsou označeny chybné výrazy 
Tabulka číslo 27 

V L Č Á K 

G raf číslo 59 

• einen Hund/Hunde • ein Haustier 

L. 



ANGREŠT. ŠPENDLÍKY. OSTRUŽINY 

• 20% 

• Obst • Fruchte | 

Graf číslo 60 

LASKONKA 



^Převeďte do němčiny. Pokuste se nahradit pro Vás neznámá slovíčka jinými německými 

Byl parný letní večer. Netečný otec rodiny nadále klidně popíjel své lahodné pivo zatímco ÍPhn 
nastvana manželka obstarávala děti. Schylovalo se k rodinné bouřce. J h ° 

Nejčastěiší variantv wíáHřoní-



schylovat se 
k rodinné 
bouřce 

o Es kam ein Konflikt zwischen den Eltern. 1 
Es soli ein Streit kommen. 1 chyba v genusu *eine Streit 
Es fuhrte sich zu einem Familienstreit. 1 
Es kam langsam zum Familienstreit. 1 
bez řešení 1 věta vynechána 

* označené varianty jsou chybné 
Tabulka číslo 28 

Sumárně v tomto cvičení projevovali respondenti vysokou míru dovednosti kompenzace. Chyby 
se vyskytovaly opakovaně pouze v rodech substantiv, jednou se vyskytl intrajazykový transfer 
(schwul/schwul), výjimečně byly zaznamenány chyby v rovině morfologické (*saufte místo soff), 
v ojedinělých případech byly použity zkomolené výrazy. Jedna chyba se vyskytla v rovině 
ortografické, ta by však nebránila porozumění. 
Respondenti i v tomto cvičení hojně využívali redukce jako kompenzačního prostředku. 

PARNÝ 

• heifter • warmer • schw til • chybný výraz 

Graf číslo 62 



LETNÍ VEČER 

60% 

• Sommerabend • Sommertag • Abend 

Graf číslo 63 

NETEČNÝ OTEC 

• 40% 

• 20% 

40% 

[ • d • der Vater, dem alles Wurst w ar • chybný výraz • Vater 

Graf číslo 64 



POPÍJET 

Graf číslo 65 

LAHODNÉ PIVO 

° ra f číslo 66 



N A Š T V A N Á M A N Ž E L K A 

I 20% • 20% 

• 20% 20% 

• 20% 

JŠ • seine aufgeregte Frau • seine geárgerte Frau • seine wutende Frau • *seine geargte Frau • seine Frau I 

D sich kummern um • die Kinder besorgen • sich mit den Kindern bescháftigen 

G r af Číslo 68 

Graf číslo 67 

O B S T A R Á V A T 

• 20% 6 0 % 



SCHYLOVAT SEK RODINNÉ BOUŘCE 

• 20% 

• Es kam ein Konflikt zw ischen den Btern. • Es soli ein Streit kommen 
• Es fuhrte sich zu einem Familienstreit. • Es kam langsam zum Familienstreit. 
• bez řešení 

Graf číslo 69 

i Vyjádřete uvedená slova německy. Vysvětlete je vlastními slovy - opisem (nepoužívejte 
jejich jednoslovné německé protějšky!) 
Př.: tužka •=> eine Sache, die zum Schreiben dient; eine Sache, mit der man schreibt apod. 

Sledovaný 
výraz 

Varianty převodu do němčiny Počet řešení Poznámka 

neteř 
o die Tochter meiner Schwester/ meines 

Bruders 
2 

eine Person, die Tochter von dem *Enkel. 1 buďto se jedná o 
neznalost sémantiky 
zadaného českého 
výrazu, nebo se jedná a 
paronymii Onkel/Enkel 

*die Tochter meiner Taňte (oder meines 
Onkels) 

2 příčinou je patrně 
neznalost sémantiky 
zadaného českého 
výrazu 

krátkodobě 
•=> etwas, was nur kurz dauert 1 

_ _ etwas, was nicht Ianqe dauert 1 
- wenn etwas nicht lanqfristiq ist 1 

wáhrend einer kurzen Zeitperiode 1 
etwas, was nur fur kurze Zeit dient 
(kurzfristiq) 

1 

JJhánét 
- <3 (sehr) schnell laufen 2 

(sehr) schnell fahren 1 použito obou výrazů 
— _ _ _ sich sehr schnell beweqen | 1 

in die Bewegung *bringen 1 FVG - chybná vazba 
slovesa 

— — _ _ | 



bezdomovec 
ein Mensch, der keine Wohnung/kein zu 
Hause hat 

2 

jemand, der kein Haus oder Wohnung hat 1 
*ein Mensch ohne Immobilien 2 nevystihuje zcela 

podstatu zadaného 
výrazu 

vyléčený 
jemand, der krank war und ist es nicht 
mehr 

1 

die Krankheit wird geheilt. 1 
eine nicht mehr kranke Person 1 
wenn die medizinische *Pflege erfolgreich 
war 

1 vhodnější Betreung 
místo Pflege 

jemand, der von seiner Krankheit geheilt 
wird,... 

1 

zaměstnavatel 
O eine Person, die anderen die Arbeitsplátze 

gibt. 
1 

der (jemand), der einem Arbeiter 
(Menschen) eine Arbeit gibt 

3 

jemand, den viele Leute hassen, dank 
dem sie aber arbeiten konnen 

1 komplikované 
parafrastické vyjádření 

jednat 
O mit j-m eine Sitzung fúhren 1 

diskutieren mit j-m uber etwas 1 
mit jemandem etwas Wichtiges 
besprechen 

1 

mit j-m etwas erledigen 1 
das, wie man mit j-m umgeht, wie man 
sich mit etwas bescháftigt, welche Stellung 
man dazu nimmt. 

1 komplikovaná parafráze 

* jsou označeny chybné výrazy 
Tabulka číslo 29 

Graf číslo 70 

NETEŘ 



KRÁTKODOBĚ 

• 20% 

• etw as, w as nur kurz dauert • etw as, w as nicht lange dauert 
• Wenn e twas nicht langfristig ist p Wahrend einer kurzen Zeitperiode 
• e twas , w a s nur fur kurze Zeit dient (kurzfristig) 

Graf číslo 71 

UHÁNĚT 

• 20% 

• 20% 

• 40% 

I 20% 

Q (sehr) schnell laufen • (sehr) schnell fahren • sich sehr schnell bewegen • in die Bewegung *bringen | 

G r af číslo 72 



BEZDOMOVEC 

• 40% • 40% 

I 20% 

• ein Mensch, der keine Wohnung/kein zu Hause hat • Jemand, der kein Haus oder Wohnung hat 

• En Mensch ohne Immobilien 

Graf číslo 73 

VYLÉČENÝ 

I 20% • 20% 

• 20% 20% 

• 20% 

• jemand, der krank w ar und ist es nicht mehr m Die Krankheit w ird geheilt. 

O eine nicht mehr kranke Fterson Q w enn die medizinische Pflege erfolgreich w ar 

• jemand, der von seiner Krankheit geheilt w ird, ... 

Graf číslo 74 



ZAMĚSTNAVATEL 

• 60% 
• Eine Fterson, die anderen die Arbeitsplátze gibt. 

• Der (jemand), der einem Arbeiter (Menschen) eine Arbeit gibt 

• Jemand, den viele Leute hassen, dank dem sie aber arbeiten konnen 

Graf číslo 75 

JEDNAT 

I 20% • 20% 

• 20% I 20% 

• 20% 
• mit j-m eine Sitzung fúhren 
• diskutieren mit j-m uber etw as 
• mit jemandem e twas wichtiges besprechen 
• mit j-m etw as erledigen 
m das, w i e man mit j-m umgeht, w ie man sich mit e twas beschaftigt, we lche Stellung man dazu nirrmt. 

Qi"af číslo 76 



4. Vyjádřete následuj ící spojení a věty německy pomocí internacional ismů. (V souvis lých 
větách použi j te internacional ismů u podtržených výrazů.) 
Př.: skládat hudbu O Musik komponieren 

Sledovaný výraz Varianty převodu do 
němčiny 

Počet řešení Poznámka 

složité hospodářství 
o komplizierte 

Ókonomie/Ekonomie 
4 ortografická stránka nebrání 

porozumění mluveného projevu, 
proto považuji výraz za správné 
řešení 

chybné řešení 1 Industrie 

současný cestovní ruch 
O aktueller *Turism 1 interference angličtiny v rovině 

ortografie 
aktueller Reiseverkehr 1 parciální vyjádření 

internacionalismy 
chybné řešení 2 např. *heutige Sonnenindustrie, 

Transport 
bez řešení 1 

mezinárodní obecenstvo 
<=> internationales Publikum 3 

intemationale Zuschauer 1 parciální vyjádření 
internacionalismy 

chybné řešení 1 pouze international 

soukromý podnik 
o Privatfirma/ die priváte Firma 2 

die priváte Gesellschaft 1 parciální vyjádření 
internacionalismy 

*privates Bussines 1 anglicismus 
*personale Corporation 1 anglicismus 

souhrnná písemná 
zkouška 

o schriftlicher Test 2 redukce prvního výrazu, chybí 
"komplexer" 

*sumare schriftliche Exam 1 využití anglicismu, výraz by 
patrně ztížil porozumění 

bez řešení 2 
LIjsou označeny chybné výrazy 
tabulka číslo 30 



SLOŽITÉ HOSPODÁŘSTVÍ 

• komplizierte Ókonomie/Ekonomie • chybné řešení 

Graf číslo 77 

SOUČASNÝ CESTOVNÍ RUCH 

G raf číslo 78 



MEZINÁRODNÍ OBECENSTVO 

Graf číslo 79 

SOUKROMÝ PODNIK 

• Rivatfirma/ die priváte Firma • die priváte Gesellschaft • 'privates Bussines O 'personále Corporation 

Graf číslo 80 



SOUHRNNÁ PÍSEMNÁ ZKOUŠKA 

Graf číslo 81 

Překladové věty 

Sledovaný výraz Varianty převodu do 
němčiny 

Počet řešení Poznámka 

záchod 
o das WC 2 

die Toilette/Toiletten 3 

průmysl 
O Industrie 4 

bez řešení 1 věta vynechána 

vyráběj 
. o produzieren 3 

herstellen 1 není internacionalismus 
bez řešení 1 věta vynechána 

továrny 
o Fabriken 4 

. bez řešení 1 věta vynechána 

Vývoz^ 

den Export 4 často chybný genus 
• bez řešení 1 věta vynechána 

omezit 
— o reduzieren 1 

einschránken 1 není internacionalismus 
— *verniedrigen 2 nespráný neologismus 
. bez řešení 1 věta vynechána 
-

- •=> Papiere 2 
- (personliche) Dokumente 1 vhodnější Personál-

L - Passport 1 



bez řešení 1 
* jsou označeny chybné výrazy 

Tabulka číslo 31 

Sumárně: Převod tří posledních vět do němčiny nečilo studentům nejmenších obtíží (s výjimkou shora 

uvedených nedostatků). Pouze jeden žák zcela vynechal druhou větu. Žáci využívali i zde spontánně 

parafráze, např. Unsere Industrie produziert fast gar nichts...". Z hlediska morfologie a syntaxe se 

chyby vyskytovaly jen ojediněle (viz výše), žáci používali např. spontánně i konjunktivů, nepřímých 

otázek aj. 

Používání internacionalismů představovalo pro tyto studenty zřejmě největší. To bylo způsobeno 

patrně tím, že se jejich vyučující Mgr. Tkadlečková ve vyučování snažila žáky internacionalismy 

v komunikaci v němčině odnaučit. Důvodem byla, podle slov Mgr. Tkadlečkové, často nesprávná 

(nemístná) aplikace internacionalismů ze stran studentů. 

ZÁCHOD 

• das W C • die Toilette/Toiletten 

Graf číslo 82 



PRŮMYSL 

Graf číslo 83 

VYRÁBĚT 

• 60% 

• 20% 

P 20% 

• produzieren • herstellen • bez řešení 

° r a f čísl o 84 



Fabriken • bez řešení 

TOVÁRNY 

Graf číslo 85 

VÝVOZ 

Graf číslo 86 



OMEZIT 

• 20% • 20% 

20% 

• 40% 

• reduzieren • einschránken • *verniedrigen O bez řešení 

Graf číslo 87 

OSOBNÍ DOKLADY 

• 20% 

a 20% 

G raf číslo 88 

I 20% 

• Ffcpiere • (persónlíche) Dokumente • Rassport • b e z ř ě š e ň T j 

• 40% 



5. Představte si nyní, že jste tlumočník/tlumočnice, jehož/jejímž úkolem je volně přetlumočit 
německému partnerovi následující text. Vyjádřete vlastními slovy, v rámci Vašich možností, 
zvýrazněnou část textu. 

Všechny práce byly v tomto bodě vypracovány zcela. Všichni studenti se velmi rigidně drželi 
zadaného textu. 

Pro vyjádření českého spojení „minulý akademický rok používali studenti v němčině „im letzten 
akademischen Jahr" (3x) a redukce výrazu „akademický" „letztes Jahr" (2x). Jednou došlo 
k záměně „náchstes" místo „letztes". 

„Zahraniční studenti" byli 3x převedeni jako auslándische Studenten, 1x jako Auslandsstudenten 
a jednou byla použita redukce prvního výrazu, pouze „Studenten". 

Pro spojení s participiem prézentu „Cizinci studující v češtině..." použili 3 studenti relativní vedlejší 
věty, dva žáci spojení vyjádřili následovně: „Die Auslánder studieren auf Tschechisch, und haben 
dann die selben Bedingungen." V případě tohoto vyjádření nebyla v němčině zachována 
sémantika českého originálu. 

Pro spojení ..domácí studenti" bylo použito parafráze Tschechen (1x), jednou „die tschechische" 
(Studenten - elipsa) (1x), jednou nesprávně heimliche Studenten (interference heimats- a 
heimlich) (1x), a jednou Heimstudenten - chybný lexém. V jednom případě byl u výrazu student 
použito výrazu Heimatsschuler (v němčině odlišná konotace SchulerXStudent). 

Spojení „neplatit školné" používali studenti výrazy „ (fur) das Studium nicht bezahlen mussen", 
„fůr die Schule nicht bezahlen mussen", „sie mussen kein Schulgeld bezahlen" (1x), „sie mussen 
keine Studiumgebůhr zahlen..." (1x), „sie bezahlen nichts fůr das Studium" (1x) a jednou redukce 
celého spojení. 

Vztažná věta ..zahraniční studenti, kteří.." byla ve 4 případech převedena opět vztažnou větou, 
jednou parafrází. 

p ro spojení „nezvládnout iazvk hostitelské země" využívali respondenti německých 
ekvivalentů: 
d i e Sprache des Gastlandes nicht so gut beherrschen (2x), die Gastsprache n i c h t verkraften (1x), 
n 'cht tschechisch konnen (1x), mit Tschechisch nicht umgehen konnen (1x). Jeden respondent 
Použil parafráze pomocí podmínkové věty: wenn sie es nicht in der Sprache des Gastlandes 
schaffen. 

£hyby sumárně: „ . . ....cbwtlv 
2 hlediska morfologie a syntaxe patřily tyto práce k nejlepším. Chyby se vsak vysKyy 
v kongruenci subjekt a predikátu An den Universitáten *hat ... 14 500 S t u d e n t e n stud,ert, An den 
tschechischen Universitáten 'studierte 14 500 Studenten... V nemnoha P r ;P a ^ f h

R p
S ®° , J

n %í 
chyby v používání členu, resp. rodu substantiv např. Studenten haben g le i chB^ ingungen 
místo die gleichen B.; den Jahr místo das Jahr, ihre Studium a v deklinaci, zejmena substantiv 
adjektiv. Častější chyby byly zaznamenány v rovině ortografie. 



Sledovaný výraz Var ianty převodu do němčiny Počet řešení Poznámka 
minulý akademický rok 

O im lezten akademischen Jahr 3 věrný převod 
leztes Jahr 2 redukce lexémů 

akademický 
*náchstes Jahr 1 chybné řešení 

zahraniční posluchači 
auslándische Studenten 3 věrný převod 

Auslandstudenten 1 kreativní slovotvorba 
Studenten 2 redukce lexémů 

zahraniční 

domácí studenti 
O Tschechen 1 substituce s redukcí 

lexémů domácí 
die tschechischen Studenten 2 substituce lexémů domácí 
*heimliche Studenten 1 chybné řešení 
*Heimstudenten 1 chybné řešení 
*Heimatschiiler 1 chybné řešení 

neplatit školné 
fur das Studium nicht bezahlen 
mussen 

1 perifráze 

fur die Schule nicht bezahlen 
mussen 

1 perifráze 

sie mussen kein Schulgeld 
bezahlen 

1 věrný převod 

sie mussen keine 
Studiumgebuhr zahlen 

1 věrný převod 

sie bezahlen nichts fur das 
Studium 

1 perifráze 

redukce celého spojení 1 redukce celková 

nezvládnout jazyk 
hostitelské země 

O 
die Sprache des Gastlandes 
nicht so gut beherrschen 

2 věrný převod 

die Sprache des Gastlandes 
nicht schaffen 

1 věrný převod 

die Gastsprache nicht verkraften 1 kreativní slovotvorba u 
lexémů Gastsprache 

nicht tschechisch konnen 1 perifráze 
mit Tschechisch nicht umgehen 
konnen 

1 perifráze 

Tabulka číslo 32 



MINULÝ AKADEMICKÝ ROK 

• imlezten akademischen Jahr • leztes Jahr • 'náchstes Jahr 

Graf číslo 89 

ZAHRANIČNÍ POSLUCHAČI 

Graf číslo 90 



DOMACI STUDENTI 

• 17% 

• 17% 

32% 

• Tschechen • die tschechischen Studenten • *heimliche Studenten • *Heimstudenten • 'Heimatschúler 

Graf číslo 91 

NEPLATIT ŠKOLNÉ 

• 17% Q 16% 

• 17% • 17% 

• fur das Studium nicht bezahlen miissen • fur die Schule nicht bezahlen mussen • sie mussen kein Schulgeld bezahlen 

| 0 sie mussen keine Studiumgebuhr zahlen • sie bezahlen nichts fur das Studium • redukce celého spojení 

Graf číslo 92 



NEZVLÁDNOUT JAZYK HOSTITELSKÉ ZEMĚ 

• die Sprache des Gastlandes nicht so gut beherrschen • die Sprache des Gastlandes nicht schaffen 

• die Gastsprache nicht verkraften • nicht tschechisch konnen 

• rrit Tschechisch nicht umgehen konnen 

Graf číslo 93 



3.2.2.5 Souhrnné vyhodnocení 2. části dotazníku - cvičení 1. až 4. 

Veškeré respondenty použité varianty výše uvedených možností jednotlivých 

hledaných výrazů a spojení jsem seřadil podle pořadí četnosti jejich výskytu v 

převodech do tabulky. Tyto varianty jsem navíc rozdělil do tří skupin, které jsem pro 

snazší orientaci barevně rozlišil. 

Zeleně jsou označeny ty varianty překladu, které by rodilému mluvčímu nečinily při 

porozumění žádné obtíže. barvou jsou označeny ty převody, kterým by byl 

rodilý mluvčí schopen porozumět, jejich pochopení by však z jeho strany vyžadovalo 

již jistou míru vlastní invence. Konečně červeně jsou označeny pak varianty, kterým 
— — 

by mluvčí v daném kontextu vůbec neporozuměl, čímž by došlo buďto k absolutnímu 

nepochopení nebo jen velmi obtížnému pochopení intendovaného sdělení. 

Rozdělení všech variant převodu do těchto tří skupin jsem konzultoval s rodilou 

mluvčí, která je na rozdíl ode mne schopna zcela objektivně posoudit, která z variant 

je pro rodilého mluvčího bez předchozí znalosti kontextu srozumitelná a která nikoli. 

2a každou takovou tabulkou vztahující se k jednotlivým úlohám uvádím celkový 

Přehled variant převodu hledaných lexémů a spojení, dále tabulku s počtem 

srozumitelných, dílem srozumitelných a nesrozumitelných variant, jejich grafické 
2r>ázornění a nakonec jejich procentuální zastoupení v rámci celku. Součástí 

^hodnocení je i tabulka s přehledem četnosti použití jednotlivých technik 

kompenzačního vyjadřování. 

Ufahraďte kurzívou vytištěná druhová podstatná jména v následujících větách jmény 

Moje babička má vlčáka. 
^ létě jím hodně angrešt, špendlíky a ostružiny. 
Objednám si ke kávě laskonku. 

^Jedovaný výraz Varianty převodu do němčiny Počet řešení Poznámka 
vlčáky celkem 4 varianty 

<=t> einen Hund 163 substituce lexémů 
„vlčák" 

_ ein Tier I substituce lexémů 
„vlčák" 

| ein Haustier 1 substituce lexémů 
„vlčák" 

*kleine Wolfen 

— 1 

i - i 
bez resem • 

*n?rešt, špendlíky, 
- ^ t r y ž i n y ^ * ' 

— celkem 6 variant 

cř> Obst 165 substituce lexémů 
„angrešt..." 

LI^Z Fruchte 5 substituce lexémů 
..anqrešt..." 



Beeren 

*Fruit 

^Agfer. 
bez ře< 

substituce lexémů 
„angrešt..." 

změna jazykového 
kódu 

und Kiwi 
řešení 

laskonka celkem 34 variant 

eine Torte 

substituce lexémů 
„laskonka" 

ein Dessert 

23 substituce lexémů 
„laskonka" 

etwas SuGes 

i r substituce lexémů 
„laskonka" 

einen Kuchen 

ein Ťortestůck 

substituce lexémů 
„laskonka" 
substituce lexémů 
„laskonka" 

Ein Tórtchen 

einen Nachtisch 

substituce lexémů 
„laskonka" 
substituce lexémů 
„laskonka" 

ein Kon 

ein Konditoreiprodukt 

substituce lexémů 
„laskonka" 
substituce lexémů 
„laskonka" 
substituce lexémů 
„laskonka" 
perifráze 
substituce lexémů 
„laskonka" 
substituce lexémů 
„laskonka" 
substituce lexémů 
„laskonka" 

* jsou označeny chybné výrazy 
I 

Tabulka číslo 33 



Pro vyjádření lexémů „vlčák" použili studenti celkem 4 varianty. 
Pro vyjádření lexémů „angrešt, špendlíky, ostružiny" použili studenti celkem 6 variant. 
Pro vyjádření lexémů „laskonka" použili studenti celkem 34 variant. 

Celkový přehled srozumitelnosti použitých variant 

zcela srozumitelné srozumitelné s nesrozumitelné 
invencí 

vlčák 171 1 4 
angrešt, špendlíky, 
ostružiny 

168 0 8 

laskonka 105 3 68 
Tabulka číslo 34 

Grafické znázornění 

100% 
9 0 % 

80% 
7 0 % 

60% 
5 0 % 

4 0 % 

3 0 % 

20% 
10% 
0% 

176 171 

vlčák angrešt, špendlíky, 
ostružiny 

68 

107 

laskonka 

• zcela srozumitelné • srozumitelné s invsncí • nesrozumitelné 

Graf číslo 94 

Procentuální vyjádření 

zcela srozumitelné srozumitelné s 
invencí 

nesrozumitelné 

vlčák 
an9rešt, špendlíkyT 

-ostmžjny 
Jfskonka 

Tabulka číslo 35 

100% 1% 
97% 0% 

61% 2% 

2% 
5% 

39% 



Procentuální vyjádření využití jednotlivých technik kompenzačního vyjadřování 

• substituce • perifráze • redukce • věrný převod 

Cvičení 1 

Graf číslo 95 

V případě tohoto cvičení byla celková úspěšnost kompenzace zadaných lexémů 

velmi vysoká (86%). Jak již vyplynulo ze zadání dotazníku, jednalo se v případě 

1. cvičení o explicitní substituci hyperonyma hyponymem. V porovnání s výsledky 

ostatních cvičení činil tento typ substituce respondentům nejmenší obtíže. Použití 

substituce představovala s souladu se zadáním úlohy hodnotu 97%, 1% řešení 

bylo zastoupeno perifrází, 1% redukcí a v1% použili respondenti věrného 

převodu, tzn. že nedošlo k substituci hyponyma hyperonymem. 

2. Převeďte do němčiny. Pokuste se nahradit pro Vás neznámá slovíčka jinými německými 
slovy. 
Býl parný letní večer. Netečný otec rodiny nadále klidně popíjel své lahodné pivo, zatímco jeho 
naštvaná manželka obstarávala děti. Schylovalo se k rodinné bouřce. 

Nejčastější varianty vyjádření: 
Sledovaný 

_výraz_ 
Varianty převodu do němčiny Počet řešení Poznámka 

Parný celkem 15 variant 
__ o warmer 86 substituce lexémů „parný" 

heifter 40 substituce lexémů „parný 
_ schwiil h 8 substituce lexémů „parný 

Der Abend war warm. 2 perifráze 

Die Temperaturen waren ziemlich 
hoch 

f perifráze 

k. 



Es war Hitze 2 perifráze 
*hott i změna jazykového kódu 
scnwul 

*ein Hitze Abend 

2 

i 

záměna lexémů „schwul" x 
„schwul" 

fhiester 
W U . M , scnwerer 

i 
i 

typiscner 1 
cnyone reseni 3 -

I I 24 

letní večer celkem 17 variant 
Sommerabend 94 věrný převod 
Abend im Sommer 19 perifráze 
Abend - - I I redukce lexémů „parný" 
C a i v i iv> — _ _ U i 
bommernacht I substituce lexémů „večer" 
Nacht i redukce lexémů „letní" + 

substituce lexémů „večer" 
sommerlicher Abend 1 věrný převod 
Sommer 1 redukce + substituce 
sommeriger Abend 1 substituce 

— Sommertag 3 
Nachmittag (im Sommer) 2 

- . . . fSummer Abend I změna jazykového kódu 
|der Abend war sommer I I 
fsommeren Abend D 

. iBBinimsimaírom I I 
Jsommig Abend f 
*somme Abend 1 

— _ _ _ _ *gestern I 
22 

netečný otec celkem 59 variant 
vater 56 redukce lexémů „netečný" 
der faule Vater 1 1 substituce lexémů „netečný" 

— der phlegmatische Vater 5 substituce lexémů „netečný" 
der Vater, den nichts interessierte 4 perifráze 

— 
der Vater, der sich fur nichts 
interessierte I perifráze 

— der unfreundliche Vater 3 substituce lexémů „netečný" 
;mstmmmrnm I 3 substituce (s negací) 

— der m ude Vater 3 substituce lexémů „netečný" 
- - - - - der bose Vater 2 substituce lexémů „netečný" 

der passive Vater 2 substituce lexémů „netečný" 
Der Vater, dem alles egal war. 2 serifráze 
Jer Vater, dem alles Wurst war 1 jerifráze 

— - Jer nichts machende Vater I jerifráze 

i gnoranter Vater ! .ubstituce lexémů „netečný" 

_ _ f 
)er Vater hatte keine Lust 
'gendetwas zu machen 

i jerifráze 

— - e 
ler rucksichtslose Vater § s ubstituce lexémů „netečný" 
)er Vater von der Familie, der auf 
eine Frage antwortete 

1 p ierifráze 



Der Vater ignorierte seine Frau und 
Kinder 
Der Vater, der nicht kommunizierte 

I 

i 

perifráze 

perifráze 
Der Vater, der nichts gemacht hat 
Der Vater der Familie, der schlechte 

1 
1 

perifráze 

perifráze 

Der Vater, der 
sprechen wolltť 

mit niemandem 
5 1 perifráze 

1 der nicht sehr nette Vater perifráze 
der sich nicht *in 
Der Vater war alle 

teressiertes Vater perifráze der sich nicht *in 
Der Vater war alle n perifráze 

-
der stille Vater substituce lexémů „netečný" 
der schlechte Vater substituce lexémů „netečný" 
der traurige Vater substituce lexémů „netečný" 
oberfláchlicher Vater substituce lexémů „netečný" 
der ruhige Vater 9 
langweiliger Vater 4 
•fleilliger Vater 2 
der nervose Vater 2 

— der geschlossene Vater 11 
— *der inerte Vater D 
— der kalte Vater 11 

der Vater, der in Ruhe war D 
tm^smmnm D 
*der langweile Vater i 

1 patrné se jedná o interferenci 
angličtiny - lexém "calm" 

'ein aufraumender Vater 1 
Der Vater hatte kein Interest D interference angličtiny 
Der Vater, der ohne Bewegung liegt í 

• ber Vater, den man nicht stóren kann D 
— i 

der unsorgfáltiger Vater n 
• — der unglůckliche Vater i 

der schreckliche Vater 1 
—_____ der strenge Vater D 

___ der aggressive Vater I I 
- — _ _ _ _ _ der ruhige Mann 1 

der begeisterte Vater 1 
Yucksichtsvoller Vater 1 1 chybný lexém -voliér 

^ - p p - J 5 výrazy významně bránící 
porozumění 

t >ez řešení 22 

JJUPijet ;elkem 14 variant 
1 'rinken 124 edukce sémantiky lexémů 

/eiter trinken 7 U jerifráze - věrný převod 

i!" nmer weiter trinken 6 >erifráze - věrný převod 

i r nmer trinken F erifráze - věrný převod 

S tándig trinken 2 P erifráze - věrný převod 

nmer wieder trinken I P erifráze - věrný převod 

- - - - — d auernd trinken 1 P erifráze - věrný převod 

i ingsam trinken i p erifráze - věrný převod 



saufen 1 substituce pomocí vulgarismu 
ruhig trinken 2 perifráze 
*drank/drunk 2 změna jazykového kódu 
*beruhmt trinken D 
trat | 

still und gemutlich trinken [ 
bez řešení 22 

lahodné pivo celkem 30 variant 
O gutes Bier • substituce lexémů „lahodný" 

Bier 1 i i redukce lexémů „lahodné" 
leckeres Bier 30 věrný převod 
schmackhaftes Bier 4 substituce lexémů „lahodný" 
ausgezeichnetes Bier 1 substituce lexémů „lahodný" 
sein kostliches Bier l věrný převod 
delikates Bier 1 věrný převod 
besonderes Bier 11 substituce lexémů „lahodný" 
tolles Bier i substituce lexémů „lahodný" 
ein gut schmeckendes Bier 1 věrný převod 
Bier, welches gut war i perifráze 

. . . sein spitze Bier 1 substituce lexémů „lahodný" 
schmeckendes Bier 1 substituce lexémů „lahodný" 
*sein schmáckendes Bier 1 substituce lexémů „lahodný" 
Ischmecktes Bier 8 
Ischmeckliches Bier 4 
*geschmecktes Bier | 1 
Jschmeckes Bier I 
iriascnenbier 2 patrně záměna lahodný x lahvový 
frisches Bier 2 
*besser Bier 1 
*wunder Bier i 
*Bier in der Flasche i patrně záměna lahodný x lahvový 
sein beliebtes Bier 1 chybná konotace lexémů beliebt 
*sein schmackvolles Bier 1 
*gemutliches Bier 1 

— geschmackvolles Bier 1 
leckeren Wein I 
chybné řešení 2 brání porozumění 

___ bez řešení 23 
• 

"aštvaná 
™anželka_ 

celkem 40 variant 

seine m 51 redukce lexémů „naštvaná" 
seine aufgeregte Frau 8 substituce lexémů „naštvaná" 

seine wutende Frau 7 /ěrný převod 

seine Frau árgert sich 6 jerifráze 

1 3artnerin 
c 

edukce lex. „naštvaná" + 
substituce - posun významu 

v 
.eine Frau, die nicht gut gelaunt K f >erifráze s využitím relativní věty 

5eine Frau, die nicht gute Laune n p erifráze 



seine árgerliche Frau 1 substituce lexémů „naštvaná" 
seine nicht ruhige Frau 1 substituce lexémů „naštvaná" (s 

negací) 
seine Frau war sehr aufgeregt 1 perifráze 
seine nicht gut gelaunte Frau 1 substituce lexémů „naštvaná" (s 

negací) 
seine zornige Frau 1 substituce lexémů „naštvaná" 
seine unzufriedene Frau 1 substituce lexémů „naštvaná" (s 

negací) 
seine bose Frau 12 substituce lexémů „naštvaná" 
bose Mutter 1 substituce lexémů „naštvaná" 1 

lexémů "manželka" s posunem 
významu 

seine unruhige Frau 1 substituce lexémů „naštvaná" (s 
negací) 

seine Frau war sehr unglucklich 1 perifráze 
seine Frau, welche sich *árgert 
hat 

1 perifráze 

*geárgerte Frau I i! 
*árgere Frau 6 
*angere Frau 4 
*árgerte Frau 1 
*ángere Frau 3 
seine nervose Frau 3 
seine Frau hatte Angst/mit Angst " i perifráze - nevystihuje však 

sémantiku hledaného spojení 
Mutter 3 redukce části spojení, 

substituce - posun významu 
*angste Ehefrau 2 " 
seine Frau, welche war *árgert 2 
seine "bosere Frau D 
*geangerte Frau 1 
"geargte Frau D 
*ángerte Frau 1 

______ *árgerne Frau 1 I 
*seine Frau war ungluck I 
seine nicht *happy Frau 1 I substituce se změnou jazyk, kódu 

- seine Frau war aggressiv 1 perifráze, zesílení sémantiky 
. seine aggressive Frau | 

*angeregte Frau 1 I 
*seine gestórte Frau 1 
chybný výraz 1 I 
bez řešení 25 

___ 
S^arávat celkem 33 variant 

sich kummern um 50 substituce lexémů „obstarávat 

sorgen fur H 1 substituce lexémů „obstarávat 

• mit Kindern spielen 9 perifráze 

mit Kindern sein 8 perifráze 

auf Kinder aufpassen 5 perifráze 

- sich mit Kindern bescháftigen| 3 perifráze 

sich den Kindern widmen 2 perifráze 

mit Kindern sein můssen 2 perifráze 

~| *den Kindern helfen - 2 1 perifráze 

i 
235 





der Familie. 
Es sieht so aus, dass die Eltern 
schreien beginnen. 

i perifráze 

In der Familie war ein schlechtes 
Klima 

i perifráze 

Die Familie wird sich streiten. 1 perifráze 
Es kommen Familienprobleme 1 perifráze 
Etwas in 
Ordnung 

der Familie war nicht in 1 perifráze 

Es sah so aus, d 
in der Familie ist 

ass ein Problém 1 perifráze 

Ein Familienstreit war in der 
Náhe. 

3 perifráze 

Ein Konflikt war in der Náhe. 1 perifráze 
Ein Familienstreit war nicht weit. 1 perifráze 
Es ist zu einem Familienstreit 
gegangen. 

1 perifráze 

Die Situation in der Familie hat 
schrecklich ausgesehen. 

1 perifráze 

Die Atmospháre in der Familie 
war immer schlechter. 

1 perifráze 

Es wird ein Familienkrieg 1 perifráze 
Es ging direkt zu einer 
Familienkatastrophe. 

1 perifráze 

Die Situation war schlecht. 1 perifráze 
Das *Familiengewitter kommt 
(kam, ist gekommen)." I 
Der *Familiensturm war ir 
Náhe (náher und náher). 

der 6 

Bald kommt ein *Familiensturm. 6 
Langsam geht es zum 1 

Es náherte sich zu einem 
*Familiensturm. 

2 

Der *Familiensturm war nicht weit 1 
_______ Es war *Familiensturm D 

Jetzt beginnt der *Familiensturm. D 
Der *Familiensturm hat begonnen. " | 

Ein *Familiengewitter hat 
angefangen. 1 
Das *Familiengewitter wird friih 1 anfangen. 1 
Es sah als vor einem 
*Familiensturm aus. I 
Es war nicht weit von einem 
*Familiensturm 1 
Bald kommt ein *Familiensturm. 1 
Es wird *Familiengewitter. D 
Es wird der *Familiensturn i. r ~ 
Es war vor einem *Familienstreit. D 
Sie hatten *Familiensturm| D 

- _ _ Mles ging zum *Familiengewitter r 
Es zieht zu einem 
Tamilienaewitter. 

l 

Das *Familiengewitter "líegt in der 
-Uft. 



*ln der Familie werden Blitze und 
Donner 

D 

Man ko 
fuhlen| 

nnte den 'Familiensturm 1 

Es wird 'sturmen in der Familie. 1 chybná konotace slovesa 

Ein klei 
beginnt 

ner 'Familienstorm 1 

Es ging zum 'Familienstorm I 
Ein 'Familienstorm wurde 
gekommen. 
*der Familienstorm kommt bald I 
'Die Familienstorm war nebean. 1 
Der 'Families Sturm war nicht r " 

Das war nicht gut I 
Das * 
naner 

Gewitter war náher und r 

In dieser Familie begann starker 
*Sturm. 

i 

Die Situation war unangenehm 
und wir warten auf den *Sturm 

i 

on brání porozumění b i k o IC IC3CI II 
jšení f 1 1 

Lloznačené varianty jsou chybné I 
Tabulka číslo 36 

Sumárně se v tomto cvičení studenti dopouštěli chyb v dek l inac isu^n t i v a 

substantiv ('heisses Abend, *die/*das Vater používání posesivních 
posesivních pronomen ('ihnen Kinder místo ihre Kinder a].) H E h e p aar. . . , *ihre 
pronomen ('dein Bier místo sein Bier, 'die/'das Abend, d e i M m a b s e n c e . 
Partnerin místo seine Partnerin aj.) často absentovaly členy u substartw n U ^ 
Velice často se objevovaly chyby ve tvarech m i n u l é h o času su^ve i j r o v n ě ž . y r o v j n ě 

výjimkou nebyly však ani chyby ve tvarech prezentu. Chyb se s uae £ s ang | i ckou 
německé syntaxe. Velmi často se vyskytovaly vyrazy s a n g l ckou o w a 
morfologií ('was místo war) nebo čistě anglické lexemy ( Father ar n í p a d ů 
Velice často uplatňovali respondenti v tomto cvičen, tzv. kreativní slovotvorbu, 
bY však nové lexémy spíše bránily porozumění. 

vyjádření 
vyjádření 

£ro vyjádření 
vyjádření 
vyjádření 
vyjádření 

lexémů „parný " použili studenti celkem 
spojení „letní večer" použili studenti celkem 
spojení „netečný otec " použili studenti celkem 
lexémů „popíjet" použili studenti celkem 
spojení „lahodné pivo " použili studenti celkem 

.naštvaná manželka " použili studenti celkem 

.obstarávat" použili studenti celkem 
spojení 
lexémů 

CL M 

vyjádření 
r ° vyjádření spojení "schylovat se k rodinné bouřce"použili studenti celkem 

15 variant. 
17 variant. 
59 variant. 
14 variant. 
30 variant. 
40 variant. 
33 variant. 
85 variant. 



Celkový přehled srozumitelnosti použitých variant 

zcela srozumitelné s 
srozumitelné invenci nesrozumitelné 

parný 137 2 37 
letní večer 141 1 34 
netečný otec 105 7 64 
popíjet 147 2 27 
lahodné pivo 120 2 54 
naštvaná manželka 86 16 74 
obstarávat 99 23 54 
schylovat se k rod. 
bouřce 28 11 137 

Tabulka číslo 37 

Grafické znázornění 

parný letní večer netečný popíjet lahodné naštvaná obstarávat schylovat 
otec pivo manželka se k rod. 

bouřce 

• zcela srozumitelné • srozumitelné s invencí • nesrozumitelné 

Graf číslo 96 

Procentuální vyjádření 

JEamý ^ 
|etni večer 
_nelečrvý_otóc_ 

opi\et 
lahodné _ _ — -
naltvaná manžela 
obstarávat 
k C > ' °va t se 

^inn^bouřce 
at>ulka číslo 38 

zcela srozumitelné 

78% 
80% 
60% 
84% 
68% 
47% 
56% 
16% 

srozumitelné s 
invencí 

1% 
1% 
4% 
1% 
1% 
9% 
13% 
6% 

j S B j p p H H f V i n f l 

20%_ 
" 1 8 % 
_35%_ 
_14%_ 
28%_ 

_42%_ 
30% 
78% 



Procentuální vyjádření využití jednotlivých technik kompenzačního vyjadřování 

Graf číslo 97 

Toto cvičení se svou obtížností významně lišilo od cvičení prvního. Na rozdíl od 

něho je druhé cvičení cvičením kontextualizovaným obsahujícím větší počet 

lexikálně náročných jednotek a kladoucí na respondenty nároky týkající se nejen 

kompenzace pomocí substituce, ale i dalších kompenzačních technik. Kromě 

toho se jedná o cvičení s implicitní kompenzací, to znamená, že studentům nebyl 

předem sdělen návod k tomu, který lexém nebo které spojení mají kompenzovat 

a jakým způsobem. 

Jak vyplynulo z celkové analýzy tohoto cvičení, byla úspěšnost zdárného přenosu 

v němčině a tím tedy i úspěšnost použití správných kompenzačních technik 

vedoucích k překonání tohoto nedostatku, již výrazně nižší než u čisté substituce 
v prvním cvičení. Varianty převodu, které by byly pro německy mluvícího 

recipienta srozumitelné, se pohybovaly na hranici 61%. Nejobtížnější položkou 

tohoto cvičení bylo pro studenty poslední spojení „schylovalo se k rodinné 

bouřce", u něhož byla úspěšnost srozumitelného nebo částečně srozumitelného 

Přenosu pouze 22%. V 78% případů by došlo u recipienta k neporozumění 

Přenášené informace. Zároveň by se dalo na základě výsledků vyhodnocení 

konstatovat, že snáze kompenzují respondenti jednotlivé l exé i® (s využitím 



substituce, zde se pohybuje úspěšnost kolem 80%), než slovní spojení nebo 

kratší výpovědi. 

V případě tohoto cvičení využívali studenti všech základních technik 

kompenzace, tedy substituce ve 35%, perifráze v 19%, relativně častá byla 

technika redukce jedné z částí spojení 35% a v 15% případů využili respondenti 

více či méně věrného převodu. 

3. Vyjádřete uvedená slova německy. Vysvětlete je vlastními slovy - opisem (nepoužívejte 
jejich jednoslovně německé protějšky!) 
Př.: tužka <=> eine Sache, die zum Schreiben dient; eine Sache, mit der man schreibt apod. 

Sledovaný 
výraz 

Varianty převodu do němčiny Počet řešení Poznámka 

neteř celkem variant 27 
die/eine Tochter (von) meiner 
Schwester/ von meinem Bruder 
[meines Bruders) 

114 perifráze 

das Kind meines Bruders oder 
meiner Schwester 

1 perifráze 

das Mádchen meines Bruders oder 
meiner Schwester 

5 perifráze 

die Tochter von meinen 
Geschwistern 

2 perifráze 

meine Schwester hat ein Mádchen 1 perifráze 
Das Mádchen, dessen Taňte ich bin 1 perifráze 
*die T 
Mutter 

ochter der Schwester meiner 1 perifráze 

fur meinen Vater ist es die Tochter 
seines Bruders 

i perifráze 

fůr meine Mutter ist das die Tochter ihres 
Bruders 1 perifráze 

die Beziehung zwischen mir und 
meinem Onkel 

1 perifráze 

Frau, die ist *meinen Bruder oder *meine 
Schwester Tochter 

1 perifráze 

*die Tochter meiner Taňte 6 neznalost sémantiky 
hledaného lexémů 

Tochter des Onkels 2 neznalost sémantiky 
hledaného lexémů 

Meine Tochter hat ein Kind, das ist 
fúrmich.f 

1 chybná sémantika - mluvčí 
očekává pomoc recipienta 

— *Nitte 1 i chybné řešení 

*ein Mensch, das aus der Familie | 1 

*ein Familienmitglied, das zu der 
breiten Familie gehórt. 

1 

"die Tochter Vaters Bruder neznalost sémantiky 
hledaného lexémů 

*das Mádchen, wer ist meine breiter 
ComHio 

dmine 

i 

'eine Person, die Tochter von dem Enkel 1 

- 1 
•meine Mutti hat eine Mutti und ich bin 
hre... 

1 

— 1 die Kindr, Schwestr, seine Bruder 1 
^ i die Tochter meiner Mutter 1 

neznalost sémantiky 





perifráze 
perifráze 
perifráze 

změna jazykového kódu 

nesprávná FVG 

celkem variant 35 
perifráze 

perifráze 

Wenn wir etwas schnell schaffen 
mussen. 

fasten 
etwas soli sehr schnell 

(einehausmann 
der Mensch ohne die Wohnen 

*ein Mánnchen, ohne 
"ein Mann, welche nicht wo wohnen 

ohne 
lebt nicht 

m 

perifráze 

1 I perifráze 

Ein Mensch, der keinen Platz zum 
Leben hat 
*ein Mensch, der keine *Haushalt 

íine Person_ohne Haus 
^ V Í e n s c h (Mann), der nir 

íin Mann, der auf der Strasse wohnt 
Jte, die kein Zuhause haben 

jemand, der kein Heim hat 
in Mensch, der keinen Platz zum 
'ohnen hat 

Ein Mann, der kein Žimmerzum 
ilafen hat 

In Mann welcher kein Haus, keine 
amilie hat 
'in Mann, der in keinem Haus wohnt 
ine Person, die kein Haus hat 

*ein Mann, der nicht im Haus wohnt 
eine Person, das keinen Ort hat, wo 
zu uberzuschlafen 

perifráze 
perifráze 
perifráze 

perifráze 
perifráze 
perifráze 

nevystihuje podstatu 

bezdomovec 

ein Mann/Mensch, der kein Haus hat 
nd auf der Strasse/unter der Brucke 

3in Mann (Mensch), der keine 
/Vohnung hat 
Ein Mann (Mensch) ohne eine 
Vohnung 
n Mensch ohne Dach uber dem 

perifráze 
perifráze 

perifráze 

perifráze 

perifráze 

Mensch ohne 
Mann, der keine *Heimat hat 

chybná kreativní slovotvorba 

sehr schnell sein 
jagen__ 

ein Mann (Mensch), der kein Haus 
hat 

perifráze 

chybná kreativní slovotvorba 

perifráze 

perifráze 

perifráze 



vyléčený celkem variant 47 
jemand, der krank war, aber jetzt 47 perifráze 

nicht mehr krank sein 42 perifráze 
wiedergesund 5 perifráze 
schon gesund sein 4 perifráze 
nicht krank, gesund 3 perifráze 
geheilt seir 3 perifráze 

1 perifráze 
der Mensch, der krank war, aber 
jetzt ist er schon in Ordnunq 

1 perifráze 

jemand, de 
nicht mehr 

r krank war und ist es i perifráze 

Eine Person, deren Krankheit weg 
ist und sie gesund ist 

8 perifráze 

ein Zustand nach einer erfolgreichen 
Heilung 

I perifráze 

Ein Zustand, der nach der Krankheit 
kommt. 

1 perifráze 

ein Mensch, der aus dem 
Krankenhaus zuruckqekommen ist 

K rozsáhlá perifráze 

nach 
sein 

einer Krankheit wieder gesund E perifráze 

Jemand, der krank war, jetzt hat er 
keine Krankheit 

1 perifráze 

Ein kranker Mann wurde geheilt, 
jetzt hat er keine Krankheit.1 

i perifráze 

Ein Mensch war krank und jetzt ist er 1 perifráze 

Der Gesundheitszustand nach der 
Krankheit 

i perifráze 

jemand, der von seiner Krankheit 
geheilt wird 

i perifráze 

jemand, der krank war r perifráze 
die Krankheit wird qeheilt r perifráze 
wenn die medizinische Pflege 
erfolgreich war 

1 perifráze 

jemand *wo war krank I perifráze - Dialekt, aber eher 
Arbeiterschicht 

ein Mensch, der einer Krankheit 
wieder gesund ist 

3 perifráze 

ein Gesunder, der krank war 2 perifráze 
eine Person, die nicht krank ist 1 0 
ein gesunder Mensch J p • • • • • • M U i n 
*Persone, wer war krank, aber jetzt 
sie ist nicht krank 

s 
1 

H I H I I chybná kreativní slovotvorba 
*gesund nach einmal 1 
*ein Mensch mit keinem krank 1 
*die Mánnchen gesund 1 
eine Person, die keine Probleme mit 
hrer Gesundheit hat 1 

ein Mensch, der zur Zeit keine 
Krankheit hat 

H 

Ein Mann, d 
heilen muss 

en man nicht meh 1 

Ein Mann mit keinen 
Gesundheitsproblemen 

1 



sine Krankheit haben 
řešení í 

zaměstnavatel 
sin Mensch, der anderen (mir) (eine) 
Jie Arbeit qibt 

w 
celkem variant 36 
perifráze 

sin Mensch, fur den (bei dem) 
arbeite 
ein Mensch, der anderen (mir) (eir 
lie Arbeit (an) 

n Chef (Direktor)"in der Arbeit 
Eine Person, die anderen (mir) die 

Arbeit gibt 
Der, d der einem Arbeiter eine Arbeit 

and, der eine Firma hat 
nige Leute arbeiten bei ihm 

nd, der uns fur die 

(die Firma), die 

ine Person, die einen Job 

Eine Person, die mir Geld fur meir 
3Ít_J 

Ein Mensch, de rm i rLohn 
Ein Mann, der einen 
Eine Firma, wo man 
Ein Mensch, der viele 

Ein Mensch, der eine Firma 
• f u r den ich 
íein 
Er gibt die Arbeit oder Aufgaben 
Er gibt Geld zum 

15 

T 

T 

Eine Firma, bei der ich arbeite 
die Arbeit fur 

im Job 
i, der mir den Job 
, den viele Leute hassen, 

dem sie aber arbeiten konnen 
Mann in der Arbeit oder in dei 

řešení 

sprechen mit jemandem uber 
(Arbeit, Problém.. 

T 
M 

TÍ5 

Klienten (jemandem) uber 

mit jemandem etwas lósen 
uber etwas entscheiden 

lit jemandem handeln 
mit jemandem etwas Wichtí 

perifráze 

perifráze 

perifráze 
perifráze 

perifráze 

perifráze 

perifráze 

perifráze 

perifráze 

perifráze 

perifráze 
perifráze 
perifráze 
perifráze 

perifráze 

perifráze 
perifráze 
perifráze 
perifráze 

celkem variant 24 
perifráze 

perifráze 

perifráze 

perifráze 
perifráze 



reden mit jemandem uber eine H perifráze 

sagen jemandem, was wichtig ist I— perifráze 
emandem eine Sitzung fuhren L perifráze 
emandem ein Gesprách fuhren L perifráze 
emand Arbeitsgespráche haben r perifráze 

mit jemandem ein Gesprách machen r perifráze 
telefonieren mit jemandem 2 perifráze 
mit jemandem etwas erledigen perifráze 
das, wie man mitj-m umgeht, w 
man sich mit etwas bescháftigtf 
welche Stellunq man dazu nimrr 

e 

D 
II 

wenn wir etwas losen *brauchen r 
mit jemandem etwas zu macher r 
interviewer r 
unternehmen r 
mmmi 9 

'jsou označeny chybné výrazy 
Tabulka číslo 39 

Pro vyjádření lexémů „neteř " použili studenti celkem 
Pro vyjádření lexémů „krátkodobě " použili studenti celkem 
Pro vyjádření lexémů „uhánět" použili studenti celkem 
Pro vyjádření lexémů „bezdomovec " použili studenti celkem 
Pro vyjádření lexémů „vyléčený" použili studenti celkem 
Pro vyjádření lexémů „zaměstnavatel" použili studenti celkem 
Pro vyjádření lexémů „jednat" použili studenti celkem 

27 variant. 
36 variant. 
32 variant. 
35 variant. 
47 variant. 
36 variant. 
24 variant. 

Celkový přehled srozumitelnosti použitých variant 

zceia 
srozumitelné 

srozumitelné s 
invencí 

zceia 
srozumitelné 

srozumitelné s 
invencí nesrozumitelné 

neteř 133 2 41 

krátkodobě 144 8 24 

uhánět 130 1 45 

bezdomovec 160 2 14 

_vy|éčený 121 5 50 

.zaměstnavatel 136 2 38 

QJdnat 149 3 24 

Tabulka číslo 40 



Grafické znázornění 

neteř krátkodobě uhánět bezdomovec vyléčený zaměstnavatel jednat 

zcela srozumitelné • srozumitelné s invencí • nesrozumitelné 

Graf číslo 98 

Procentuální vyjádření 

zcela srozumitelné srozumitelné s 
invencí 

nesrozumitelné srozumitelné s 
invencí 

neteř 76% 1% 2.4% 
krátkodobě 82% 5% 14% 
uhánět 74% 1% 26% 
bezdomovec 91% 1% 8% 
vyléčený 69% 3% 28% 
zaměstnavatel 77% 1% 22% 
jednat 85% 2% 14% 
Tabulka číslo 41 



Procentuální vyjádření využití jednotlivých technik kompenzačního vyjadřování 

Cvičení 3 

100% 

• substituce • perifráze • redukce • věrný přewd 

Graf číslo 99 

Třetí cvičení bylo zaměřeno na dovednost explicitní perifráze. V souladu se 

zadáním byla tedy ve 100% případů použita právě tato kompenzační technika. 

Podobně jako v případě explicitní substituce u prvního cvičení se i zde 

pohybovalo procento úspěšnosti srozumitelného nebo dílem srozumitelného 

převodu na hranici kolem 80% (79,14%), což je z hlediska matematického 

vyhodnocení hodnota vysoká. Dovednost perifrastická kompenzace neovládá jen 

pětina všech respondentů. 

4. Vyjádřete následující spojení a věty německy pomocí internacionalismů. (V souvislých 
větách použijte internacionalismů u podtržených výrazů.) 
Poskládat hudbu O Musik komponieren 
Sledovaný výraz 

složité hospodářství 

Varianty převodu do 
němčiny 

<omplizierte Okonomie 
*Ekonomik) 

komplizierte Wirtschaft 

*Ekonomie/*Ekonomie 

komplizierte Volkswirtschaft 

schwere Wirtschaft 

Počet řešení 

40 

12 

Poznámka 

celkem variant 36 
substituce pomoci 
internacionalismů (ortografie 
by neměla vliv na porozumění) 

T 

substituce -
internacionalismus jen u 
prvního lexémů 
substituce 
internacionalismem+ 
redukce lexémů „složitý" 
substituce -
internacionalismus jen u 
prvního lexémů 
substituce bez 
internacionalismu 



komplizierte Industrie 3 substituce pomocí 
internacionalismů 

schwere 'Ekonomie 2 substituce -
internacionalismus pouze u 
druhého lexémů 

problematische Wirtschaft 1 substituce -
internacionalismus pouze u 
prvního lexémů 

unleichte Okonomie n 
"kompliken Industrie í 
Jdificult Ekonomik í změna jazykového kódu 

nign-tecnnoiogicai 
Economy 

změna jazykového kódu 

'komplicate Economy í změna jazykového kódu 

l icht so einfache Industrie 1 
schwere Industrie 2 
komplizierte 'Landwirtschaft f 

n 98 

současný cestovní ruch celkem variant 44 
o aktueller Tourismus u substituce pomocí 

internacionalismů 
heutiger Tourismus 9 substituce -

internacionalismus pouze u 
druhého lexémů 

9 substituce -
internacionalismus pouze u 
druhého lexémů 

Tourismus 5 substituce 
internacionalismem + 
redukce lexémů „aktuální" 

moderner Tourismus 1 substituce 
internacionalismem 

gegenwártiger Tourismus I substituce -
internacionalismus pouze u 
druhého lexémů 

gegenwártiger Reiseverkehr 8 substituce bez 
internacionalismu 

8 substituce bez 
internacionalismu 

aktueller Reiseverkehr E substituce -
internacionalismus pouze u 
prvního lexémů 

aktuelle Fremdverkehrindustrie 1 parciální substituce 
internacionalismem 

1 parciální substituce 
internacionalismem 

i parciální substituce 
internacionalismem 

i parciální substituce 
internacionalismem 

*heutzutáglicher Tourismus 2 internacionalismus pouze u 
druhého lexémů 

heutiges Reisen 1 substituce bez 
internacionalismu 

"heutzutáglicher Reiseverkehr 1 
*present Tourism ^ změna jazykového kódu 

'Present travel Service 3 vliv interference angličtiny 

der gleichzeitige Tourismus 2 
aktueller "Traveltour 2 
etzt *zeites Tourismus 2 
present Travelbusiness 1 změna jazykového kódu 
Traveling 1 změna jazykového kódu 

heute Tourism 1 
______ táglicher Tourismus 1 

aSBKSHSRn 118 

Mezinárodní 
3.becenstvo_ 

i celkem variant 23 

L * i nternationales Publikum 47 substituce internacionalismy 





kompletter Test 1 
internacionalismů 
substituce pomocí 
internacionalismů 

1 
internacionalismů 
substituce pomocí 
internacionalismů 

allgemeine schriftliche 
Průfung 

1 substituce bez 
internacionalismu 

schriftlicher Test 2 substituce -
internacionalismus pouze u 
druhé části spojení 

2 substituce -
internacionalismus pouze u 
druhé části spojení 

kompletter Schreibtest 1 substituce pomocí 
internacionalismu 

1 substituce pomocí 
internacionalismu 

schriftliche Prufung i substituce bez 
internacionalismu 

i substituce bez 
internacionalismu 

allgem einer (Schreib)test 4 substituce pomocí 
parciálního internacionalismu 

Schreibtest 3 substituce pomocí 
parciálního internacionalismu 

Finaltest (finaler Test) 3 substituce pomocí 
internacionalismu 

Endtest 1 parciální internacionalismus 
kohárenter Test 1 perifráze internacionalismem 
Prufung 1 substituce bez 

internacionalismu 
*Examinatior změna jazykového kódu 

*general writt změna jazykového kódu 

změna jazykového kódu 
"Summare schriftliche Exam střídání jazykových kódů 
*summierter Test 
bez řešení 

jxuu označeny chybně výrazy 

Tabulka číslo 42 

Pro vyjádření spojení „složité hospodářství" použili studenti celkem 36 variant. 
Pro vyjádření spojení „současný cestovní ruch" použili studenti celkem 44 variant. 
Pro vyjádření spojení „mezinárodní obecenstvo" použili studenti celkem 23 variant. 
Pro vyjádření spojení „soukromý podnik" použili studenti celkem 32 variant. 
Pro vyjádření spojení „souhrnná písemná zkouška" použili studenti celkem 35 variant. 

Celkový přehled srozumitelnosti použitých variant 

zcela srozumitelné s 
invencí srozumitelné 

srozumitelné s 
invencí nesrozumitelný 

složité hospodářství 60 9 107 
.současný cestovní ruch 37 4 135 
iliezinárodní obecenstvo 74 1 101 
.soukromý podnik 77 2 97 
I jouhrnná^ís^^ouška 71 13 92 
Tabulka číslo 43 



Grafické znázornění 

100% 

20% 

složité současný mezinárodní soukromý souhrnná pís. 
hospodářství cestovní ruch obecenstvo podnik zkouška 

• zcela srozumitelné • srozumitelné s invencí • nesrozumitelné 

Graf číslo 100 

Procentuální vyjádření 

zcela srozumiteír 

-ilogité^hospodářství 
současný cestovní 

•Mezinárodní 
^obecenstvo 
Soukromý podnik 
ggujWiá zkouška 
rabulka číslo 44 

34% 
21% 

42% 

4 4 % 
4 0 % 

srozumitelné s 
invencí 

5% 
2% 

1% 

1% 
7% 

61% 
77% 

57% 

55% 
52% 



Procentuální vyjádření využití jednotlivých technik kompenzačního vyjadřování 

• subst i tuce • perifráze • redukce • u ž r n ý p ř e w d 

100% 

Cvičení 4a 

Graf číslo 101 

překladové věty 

Sledovaný výraz Var ianty p řevodu do 
němčiny 

Počet řešení Poznámka 

záchod celkem variant 3 
O die Toiletté 116 substituce pomocí 

internacionalismů 

das WC 58 substituce pomocí 
internacionalismů 

0 0 i substituce pomocí 
internacionalismu - ikony 

1 

průmysl celkem variant 5 

O Industrie 100 substituce pomocí 
internacionalismů 

*lndustry 10 změna jazykového kódu 

*Ekonomik/Ókonomik 8 
vvirtscnatt J5 není internacionalismem 

. 51 

yyrábět celkem variant 12 

o produzieren 99 substituce pomocí 
internacionalismů 

nersteiien 1 substituce bez 
internacionalismu 

erzeugen i substituce bez 
internacionalismu 

machen 13 substituce bez 
internacionalismu 

*produktieren 3 substituce pomocí 
internacionalismu 

*produkten • 
.—__ *nicht im Betrieb sein 

exportieren J 
- Ú——r 

oez reseni 
53 

L-



továrny 

Betriebe 

Industrieanlagen 

celkem variant 15 
substituce pomocí 
internacionalismu 
substituce bez 
internacionalismu 
substituce bez 
internacionalismu 

Fabriks 

*Factories (Factory) *Factor 
Konzerne 

*l r\/-)i icfi 

Substituce - internacionalismus 
- koncovka plurálu -
interference angličtiny 
změna jazykového kódu 

Industriebauen 
*Fabrique 

chybná kreativní slovotvorba 
změna jazykového kódu 

"Ind chybná kreativní slovotvorba 

ivývoz 

omezit 

celkem variant 7 

E H 
exportieren 

104 
m 

substituce 
perifráze 

Viele Fabriken konnen 
deshalb sogar nicht im 
Ausland verkaufen 

redukce výrazu s perifrází 

E B 68 

celkem variant 31 

reduzieren substituce pomocí 
internacionalismu 

llHlHMiMll substituce pomocí 
internacionalismu 

minimalisieren 
substituce pomocí 
internacionalismu 

nzen 
substituce bez 
internacionalismu 

íiedriger machen 
[niedrigen) 

perifráze bez internacionalismu 

;leiner machen 
• exportieren 

einschránken 

nicht so viel ex 

regulieren 

mit Export enden 
Viele Fabriken konnen 
deshalb sogar nicht im 
Ausland verkaufen 
kleineren Export haben 

perifráze bez internacionalismu 
perifráze pomocí 
internacionalismu 
substituce - není 
internacionalismem 
redukce výrazu s parafrází 
pomocí internacionalismu 
substituce pomocí 
internacionalismu 
perifráze internacionalismem 
i 
redukce výrazu s perifrází bez 
internacionalismu 

perifráze pomoci 
internacionalismu 

•aHBiBPi ia - j i ím 



M 101 

osobní doklady celkem variant 37 
o personliche Dokumente 1 substituce pomocí 

internacionalismů 
Personalausweis % substituce bez 

internacionalismu 
I personliche Papiert 1 l substituce pomocí 

internacionalismů I 
l substituce pomocí 

internacionalismů 
Pass 7 substituce internacionalismem 

y H B 2 substituce pomocí 
internacionalismu 

priváte Dokumente 1 substituce pomocí 
internacionalismů 

Identifikationskarte 1 substituce pomocí 
internacionalismu - částečná 
interference angličtiny 

Personaldokumente 8 substituce pomocí částečného 
internacionalismu 

Dokumente 8 substituce pomocí 
internacionalismu 

Papiere 8 substituce pomocí 
internacionalismu 

Personalpapiere 5 substituce pomoci částečného 
internacionalismu 

*ldentifikation 1 substituce pomocí 
internacionalismu 

Identification Card (ID) 1 1 změna jazykového kódu 

Personalkarten ! í *personal Informationen : f 
personál Dokuments r změna jazykového kódu 
Dnor r iA f í rassport r změna jazykového kódu 

personále papiere r 

Personenpapiere F 

*personal identifik i • „ i 
ation 

Personaldata |PD} 
*Personalitát 
I D Number změna jazykového kódu 

*private Liste 
personliche Kartě 

S T s m s m ^ m ^ ^ m i J \ ____]sou označeny chybné výrazy I 

s 
ve vypracování této položky se často objevovaly chyby v rovině morfologie i syntaxe 

Óko i t a f a c í c h osobních i přivlastňovacích zájmen, genu substantiv („*die Export, *unser_ 
Post00171'6' * u n s e r - Industrie... nebo byla substantiva používána s nulovým členem), flexe obecně, 
dVoiiV 6 n í v ě t n ý c h č l e n ů v německé větě, kongruence subjektu a predikátu a mnohé jiné, vyskytla se i 
*Sch n e 9 a c e v německé větě), ale i v úrovni lexiky (např. záměna lexémů *ziegen místo zdiven a 
'exémUen S ' e m Í r / S c h a u e n m i r - • • v e významu „ukažte mi prosím..", velmi častý výskyt anglických 
Dá|e

 c h y b n á kreativní slovotvorba aj.) 
slove

So V y S k y t o v a l a interference angličtiny (viz výše), která se projevovala i častým užíváním tvarů 
s 2- os. singuláru pro vyjadřování vykání (pro němčinu ze sociokulturního hlediska nepřípustné). 

ro vyjádření lexémů „záchod" použili studenti celkem 
ro vyjádření lexémů „průmysl" použili studenti celkem 
ro vyjádření lexémů „vyrábět" použili studenti celkem 
r ° vyjádření lexémů „továrny" použili studenti celkem 
r o vyjádření lexémů „vývoz" použili studenti celkem 

3 varianty. 
5 variant. 
12 variant. 
15 variant. 
7 variant. 



Pro vyjádření lexémů „omezit" použili studenti celkem 
Pro vyjádření spojení „osobní doklady" použili studenti celkem 

31 variant. 
37 variant. 

Celkový přehled srozumitelnosti použitých variant 

zce la 
s rozumi te lné 

srozumitelné s 
invencí nesrozumi te lné 

záchod 116 0 10 
průmysl 100 0 76 
vyrábět 104 16 56 
továrny 83 3 90 
vývoz 107 1 68 
omezit 51 4 121 
osobní doklady 32 30 114 

Tabulka číslo 46 

Grafické znázornění 

záchod průmysl vyrábět továrny vývoz omezit osobní 
doklady 

• zcela srozumitelné • srozumitelné s invencí 0 nesrozumitelné 

Graf číslo 102 

^ocentuální vyjádření 

^oz 
^Tezjt 
^sobní ^ n i d o k l a d y 

abulbčí^b47 

zcela srozumitelné 
6 6 % 
57% 
59% 
47% 
61% 
29% 
18% 

srozumitelné s invenci 
0% 
0 % 
9% 
2 % 
1% 
2 % _ 
17% 

6% 
43% 

_32%_ 

_39%_ 
69% 
65% 



Procentuální vyjádření využití jednotlivých technik kompenzačního vyjadřování 

Cvičení 4b 

93% 

• substituce • perifráze • redukce • vérný přewd 

Graf č í s lo 103 

Čtvrté cvičení se skládalo ze dvou částí. Část 4a představovalo nekontextualizované 

cvičení, které bylo zaměřeno na dovednost substituce vybraných spojení, avšak 

nikoli pomocí jiných německých lexémů, které by byly respondentům možná 

dostupné v jejich mentálním lexikonu, nýbrž pomocí tak zvaných internacionalismů. 

Také využití mezinárodně používaných slov patří totiž rovněž k jedné z možností 

kompenzačních strategií pro překonání jazykových nedostatků (viz kapitolu Typy 

kompenzačního vyjadřování) a lze ji s úspěchem (pakliže je tato technika dobře 

zvládnuta) využít při neznalosti německého ekvivalentu nebo v případě jeho 

momentálního „výpadku". 

Jak se však na základě vyhodnocení ukázalo, patří tato technika u testovaných 

studentů k nejslabšímu článku dovednosti kompenzace jazykových nedostatků. 

Celých 60% všech testovaných studentů (maturantů) českých škol není stavu využít 

internacionalizmů jako substitučního prostředku pro vyjádření své řečové intence 

v případě selhání ve fázi konceptualizace při tvorbě své řečové výpovědi (viz kapitolu 

Psycholingvistické modely). 

Vzhledem k tomu, že se jednalo o převod izolovaných spojení, použili respondenti ve 

100% případů techniky substituce. Zajímavé bylo, že se v tomto případě nijak 

významně neuplatnila například technika redukce. 



Lepších výsledků bylo dosaženo ve cvičení 4b, které bylo rovněž zaměřeno na 

dovednosti kompenzace pomocí využití internacionalismů, ovšem na rozdíl od 

cvičení 4a se jednalo o cvičení kontextualizované bez explicitního návodu pro použití 

jednotlivých kompenzačních technik. Navíc se v tomto cvičení nevyskytovala slovní 

spojení, ale jen jednotlivé lexémy (s výjimkou posledního spojení - osobní doklady). 

V případě tohoto cvičení se úspěšnost převodu vedoucímu k pochopení sdělované 

informace pohybovala na hranici 56%, neúspěšnost 44%. Na základě výsledků 

bychom mohli konstatovat, že čeští studenti neovládají dovednost kompenzace 

pomocí substituce internacionalismů v dostatečně rozvinuté míře. 

Při vyhodnocování jsem za správné varianty nepovažoval využívání anglicismů, i 

když si plně uvědomuji vliv angličtiny jako linqua franca. Angličtinu jako další 

jazykový kód by totiž pro zaručení úspěšnosti pochopení přenášené informace 

musely ovládat obě strany komunikačního procesu (jak emitor, tak i recipient). 

2 tohoto předpokladu však nelze obecně vycházet, proto hodnotím řešení pomocí 

substituce anglickými lexémy za nesrozumitelné. 

3.2.2.6 Souhrnné vyhodnocení druhé části dotazníku - cvičení 5. 

V případě této úlohy se jednalo o cvičení komplexní. Úkolem studentů bylo v tomto 

Případě převést do němčiny originální autentický text, který jsem při sestavovaní 

dotazníku převzal z celostátního deníku Lidové noviny (ze dne 25.02.2005, příloha 

Akademie, s. 19). 

Zadání úlohy znělo: 
5. Představte si nyní, že jste tlumočník/tlumočnice, jehož/jejímž úkolem je yglal přetlumočit 
německému partnerovi následující text. Vyjádřete vlastními slovy, v rámci Vašich moznosn, 
zvýrazněnou část textu. 

Transkripce textu: 

»Na českých vysokých školách studovalo minulý akademický rok přes 14 500 zahranicmch 

Posluchačů, asi o 2055 víc než rok předtím. Cizinci studující v češtině maji stejné podmínky 

jako domácí studenti, neplatí tedy školné. V češtině studuje přes 10 000 cizinců, více nez 

^ třetiny z nich jsou Slováci. Zahraniční studenti,kteří jazyk hostitelské země nezvládnou, 

m°hou studovat v cizím jazyce..." 

V ^xtu jsem se zaměřil na vyjádření pěti spojení. Jednalo se o následující spojení: 

- minulý akademický rok - zahraniční posluchači 
' domácí studenti - neplatit školné a 
" nezvládat jazyk hostitelské země. 



Způsob vyhodnocení a prezentace výsledků jsou analogické s vyhodnocením cvičení 

1 až 4. V případě tohoto cvičení jsem navíc vypracoval grafické znázornění 

procentuálního zastoupení srozumitelných, dílem srozumitelných a nesrozumitelných 

variant převodu. 



die Studenten, die aus 
Ausland kommen 1 perifráze 
Studenten aus Europa 1 perifráze 

Studenten J I 

redukce lexémů 
„zahraniční" 

*auslándere Studenten i chybný výraz 

Fremdstudenten 1 

substituce, kreativní 
slovotvorba (chybná) 

*auslánden Studenten 2 perifráze 
*Leute von anderen Stádte | chybný výraz 

Leute Auslánder 1 
substituce obou 
lexémů 

Fremdsprachenlernen 1 |L 
kreativní tvorba 
(chybná) 

i m m 1 4 9 

domácí studenti celkem variant 19 

O tschechische Studenten 42 
substituce lexémů 
„domácí" 

T h h 10 

redukce lexémů 
„domácí" + substituce 
lexémů „studenti" 

unsere Studenten 6 

substituce lexémů 
„domácí" 

Studenten aus der 
Tschechischen Republik I 

» perifráze 
Studenten aus Tschechien f perifráze 

Studenten 2 
redukce lexémů 
„domácí" 

die Studenten von Inland 1 perifráze 

Studenten von Tschechien 1 
substituce lexémů 
„domácí" 

*Czech Studenten 1 

Substituce parciální 
změna jazykového 
kódu 

*Czechische Studenten 1 

Substituce parciální 
změna jazykového 
kódu 

Studenten aus Inland 1 perifráze 

Heimatstudenten 2 
chybná kreativní 
slovotvorba 

*heimliche Studenten 2 

substituce + chybná 
konotace lexémů 
„heimlich" 

„ *Hausstudenten 2 
chybná kreativní 
slovotvorba 

*Heimstudenten 1 

kreativní slovotvorba + 
chybná konotace 
lexémů „Heim-,, 

Studenten 
. i , j i 
studieren 

die zu Hause 
i perifráze 

die Tschechischen 1 

substituce lexémů 
„domácí" (zavádějící) 

*normale Studenten u 

substituce lexémů 
„domácí" (zavádějící) 

Tschechische heimatliche 
Studenten 1 

substituce; chybná 
konotace lexémů 
„heimatlich" 

2 92 inkl. celkové redukce 



njcht jbejzahlen 

celkem variant 28 

perifráze 

perifráze 
perifráze 

rozsáhlá perifráze 
substituce lexémů 
„školné" 

perifráze 

;eine *Bezahl 
;eine 

die *Schul 
ahlen m 

N A 

chulrente 
tissen 

neplatit školné 

íQoutjazyk 

perifráze 
perifráze + redukce 
lexémů „školné" 
perifráze - chybná 
konotace lex. „Schulgeld" 
redukce lexémů 
.školné" 
substituce lex. školné 
(chybná konotace) 

perifráze 
perifráze 
perifráze 

perifráze 
perifráze s redukcí 
perifráze (rozsáhlá); 
nevystihuje zcela 
podstatu zadaného 
spojení 
perifráze 

celkem variant 41 

fur das Studium nicht 

Jr das Studium 
ahlen m 

dium nicht 
lůssen 

kein Geld fur Studium zahlen 
Ťichts zahlen fur Studieren 

snn sie auf Tschechisch 
Jdieren, mussen sie nichts 

zah|en 

kein Geld (be)zahlen mussen 
kein Geld fur die Ausbild 

mussen 

mussen keine 
tudiumgebůhr zahlen 

<eine Gebuhr bezahlen 

kein Geld fůr Studium zahlen 

mussen nur Wc 

věrný převod -
perifráze + kreativní 
slovotvorba 
substituce lexémů 
„školné" 

perifráze 

perifráze 

perifráze 

perifráze 

perifráze chybná 

sin Geld fur das 
akademische Jahr 
kein Geld fur Studieren 

i mussen 
i Geld fur die Univěršitát 

:ein Geld fur Studieren und 
.ehrer bezahlen 

fůr die Schule nicht 
(be)zahlen můssen 

kein Schulgeld bezahlen 
fůr die Schule kein Geld 
(be)zahlen 
kein Geld fůr Studien zahlen 
kein Geld bezahlen 
fůr die Schule kein Geld 
geben 
nichts zahlen 

perifráze 

nicht (be)zahlen můssen 
kein Schulgeld bezahlen 
můssen 



hostitelské země 

O 
Tschechisch nicht sprechen 
konnen f perifráze 
Tschechisch nicht sprechen 9 perifráze 
tschechische Sprache nicht 
kennen 6 perifráze 
Tschechisch nicht konnen 5 perifráze 
die Sprache des Landes 
nicht konnen perifráze 
unsere Sprache nicht konnen 2 perifráze 
die Sprache des Gastlandes 
nicht beherrschen 2 

věrný převod -
perifráze 

n der tschechischen Sprache 
nicht studieren konnen 2 perifráze 
...wenn fur sie Tschechisch 
schwer ist 2 perifráze 
Tschechisch nicht verstehen 2 perifráze 
tschechische Sprache nicht 
konnen 2 perifráze 
die Sprache nicht konnen 2 perifráze 
die Sprache nicht sprechen 
konnen 1 perifráze 
Tschechisch nicht 
beherrschen 1 perifráze 

t í r S ř n 0 " 6 ^ ^ ^ K perifráze 
Sprache in dem Land, wo sie 
studieren, nicht konnen S perifráze 
die Studenten fur welche die 
Sprache in der 
Tschechischen Republik 
schwer ist 1 perifráze (rozsáhlá) 
die Studenten, die die 
Sprache unseres Landes 
nicht konnen 1 perifráze (rozsáhlá) 
n Tschechisch studieren ist 

ein Problém « perifráze 
wenn ihnen die Sprache des 
Landes, wo sie sind, 
Probleme macht 1 perifráze (rozsáhlá) 
die auslándischen Studenten 
konnen auch in einer 
Fremdsprache studieren 1 perifráze (rozsáhlá) 
sie konnen auch in einer 
anderen Sprache studieren 11 perifráze (rozsáhlá) 
die Sprache des Gastlandes 
nicht kennen i 

substituce lexémů 
„nezvládnout" 

Tschechisch ist ein groRes 
Droblem i perifráze (rozsáhlá) 
3robleme mit der Sprache 

1 perifráze 
n unserer Sprache nicht 
studieren konnen 1 perifráze 
Sprache des Landes nicht 
sprechen konnen i perifráze 
unsere Sprache nicht gut 
kennen 3 perifráze 

Tschechisch nicht schaffen 2 
substituce spojení „jazyk 
host. země" + redukce; 



chybná konotace lexémů 
slovesa „schaffen" 

die Sprache des Gastlandes 
nicht schaffen 2 

perifráze + chybná 
konotace slovesa 
„schaffen" 

Tschechisch nicht kennen 2 perifráze 

die Sprache nicht schaffen 1 

redukce lexémů „host. 
země" + chybná 
konotace lexémů slovesa 
„schaffen" 

die tschechische Sprache 
nicht schaffen 1 perifráze 
mit unserer Sprache nicht 
sprechen konnen 1 perifráze 

die *Hostsprache 2 
kreativní slovotvorba -
neexistující lexém 

die Sprache des Landes 
licht *schaffen i 

substituce spojení 
„host. země" + chybná 
konotace slovesa 
„schaffen" 

n tschechische *Gespráche 
studieren 

die Gastsprache nicht 
"verkraften 1 

substituce + kreativní 
slovotvorba lexémů 
„Gastsprache", chybná 
konotace slovesa 
„verkraften etw." 

nit Tschechisch nicht 
jmgehen konnen v perifráze 
3robleme mit dem Gesprách 
naoen J perifráze 

převod celé věty do angličtiny 1 

změna jazykového 
kódu 

1 M M H M H 93 

Tabulka číslo 48 

Chyby sumárně: 
Kongruence subjektu a predikátu An den Universitáten *hat ... 14 500 Studenten studiert; An den 
tschechischen Universitáten *studierte 14 500 Studenten... 
Tvary sloves v minulém čase 
Časté chyby v deklinaci i konjugaci 
Chyby v genusu substantiv *ďen Jahr; *ihre Studium 
Užívání členu u substantiv a adjektiv - Studenten haben *gleiche Bedingungen místo die gleichen B.; 
Interference důsledkem paronym (zahlen x zahlen aj.) 
Užívání předložek 

Pro vyjádření spojení 
Pro vyjádření spojení 
Pro vyjádření spojení 
P r o vyjádření spojení 
Pro vyjádření spojení 

,minulý akademický rok" použili studenti celkem 
.zahraniční posluchači" použili studenti celkem 
.domácí studenti" použili respondenti celkem 
.neplatit školné"použili studenti celkem 
.nezvládnout jazyk hostitelské země" použili studenti celkem 

16 variant. 
21 variant. 
19 variant. 
28 variant. 
41 variant. 



Celkový přehled srozumitelnosti použitých variant 

zcela 
_ ___ _ i ' 

srozumitelné 

srozumitelné s 
invencí 

nesrozumitelné 

minulý akademický rok 104 9 63 

zahraniční posluchači 101 5 70 

domácí studenti 66 7 103 

neplatit školné 43 47 86 

nezvládnout jazyk 
hostitelské země 

62 12 102 

Tabulka číslo 49 

Grafické znázornění 

CELKOVÉ VYHODNOCENÍ 

minulý akademický zahraniční 
rok posluchači 

domácí studenti neplatit školné nezvládnout jazyk 
hostitelské země 

• zcela srozumitelné • srozumitelné s invencí o nesrozumitelné 

Graf číslo 104 



Procentuální vyjádření 

zcela srozumitelné srozumitelné s 
invencí 

nesrozumitelné srozumitelné s 
invencí 

minulý akademický 
rok 

59% 5% 38% 

zahraniční 
posluchači 

57% 3% 40% 

domácí studenti 37% 4% 59% 
neplatit školné 24% 28% 49% 

nezvládnout jazyk 
hostitelské země 

35% 7% 58% 

Tabulka číslo 50 

Procentuální vyjádření jednotlivých položek 

Tabulka číslo 51 

minulý akademický rok 
zcela srozumitelné 104 
srozumitelné s invencí 9 
nesrozumitelné 63 

MINULÝ AKADEMICKÝ ROK 

• zcela srozumitelné • srozumitelné s invencí a nesrozumitelné 

Grí»f číslo 105 

^Pojení „minulý akademický rok" by v němčině dokázalo vyjádřit celkem 64% 
resPondentů (113 respondentů ze 176). U 36% případů by došlo k nedorozumění. 



• zcela srozumitelné • srozumitelné s invencí • nesrozumitelné 

3 40% 

srozumitelné s invencí 

• 57% 

• 3% 

zahraniční posluchači 
zcela srozumitelné 

nesrozumitelné 

ZAHARANIČNÍ POSLUCHAČI 

Tabulka číslo 52 

Graf číslo 106 

Další hledané spojení „zahraniční posluchači" by bez větších obtíží spontánně 

vyjádřilo v němčině celkem 60% (106 ze 176) z testovaných studentů. 40% studentů 
bV nebylo schopno danou informaci vyjádřit v němčině tak, aby byla srozumitelná. 

Tabulka číslo 53 

domácí studenti 
zcela srozumitelné 66 
srozumitelné s invencí 7 
nesrozumitelné 103 

Graf 
číslo 107 

• zcela srozumitelné • srozumitelné s invencí • nesrozumitelné 

DOMÁCÍ STUDENTI 

• 38% 

fe 58% 

• 4% 



V případě spojení „domácí studenti" byla úspěšnost převodu výrazně nižší, než tomu 

bylo u obou výše uvedených spojení. V němčině by ji vyjádřilo jen 42% (73 ze 176) 

studentů. Překvapivé je, že toto vcelku běžné spojení by nebylo v němčině schopno 

vyjádřit celých 58% testovaných studentů. 

neplatit školné 
zcela srozumitelné 43 
srozumitelné s invencí 47 
nesrozumitelné 86 

Tabulka číslo 54 

NEPLATIT ŠKOLNÉ 

• zcela srozumitelné • srozumitelné sjnvenci • nesrozumitelné] | 

Qraf číslo 108 

Rovněž u spojení ..neplatit školné" byl převod do němčiny výrazně slabší, než u 

Prvních dvou zadaných spojení. Toto spojení by dokázalo v němčině vyjádřit 

Pouhých 51% (90 ze 176) respondentů. I zde bude, podobně jako v předchozím 

Případě, patrně na vině vysoké procento nevypracovaných prací. 
Přenos dané informace do němčiny by ztroskotal u 49% respondentů, tedy téměř u 
Ce|é poloviny z nich. 



nezvládnout jazyk 
hostitelské země 

zcela srozumitelné 62 
srozumitelné s invencí 12 
nesrozumitelné 102 

Tabulka č í s lo 55 

NEZVLÁDNOUT JAZYK HOSTITELSKÉ ZEMĚ 

m zcela srozumitelné • srozumitelné s invencí • nesrozumitelnej 

Graf číslo 109 

Spojení ..nezvládnout iazvk hostitelské země" patřilo spolu se spojením „domácí 

studenti" k nejslabším článkům celého převodu. Jeho vyjádření by se v němčině 

Podařilo pouhým 42% (74 ze 176) studentů. Tak jako u předchozích dvou spojení je 

tento fakt způsoben: zaprvé vysokým proceňte nevypracovaných prací v tomto bodu, 
zadruhé zřejmě i relativně vysokou jazykovou náročností spojení, se kterou se měli 

^udenti při převodu vyrovnat. U 58% testovaných studentů by jejich komunikativní 

záměr zcela selhal. 



Procentuální vyjádření využití jednotlivých technik kompenzačního vyjadřování 

Cvičení 5 

• subst i tuce • perifráze • redukce • věrný převod 

Graf č í s lo 110 

Také poslední páté cvičení bylo cvičením komplexním kontextualizovaným. Na rozdíl 

od všech předchozích cvičení se jednalo o cvičení neadaptované, neboť bylo 

vytvořeno na základě autentického novinového článku. Vzhledem ke svému 

charakteru představovalo nejobtížnější ze všech cvičení (z toho důvodu zařazeno až 

na konec). 

I přes jeho lingvistickou náročnost jej úspěšně vypracovalo 51% studentů, tedy 

polovina ze všech. Úspěšným vypracováním zde mám na mysli nejen srozumitelné 

vyjádření analyzovaných lexémů, ale i srozumitelnou gramatickou stránku sdělení. 

Celý můj výzkum dovednosti aplikace kompenzačních technik byl však zaměřen na 

dovednost kompenzace jazykového deficitu v rovině lexikální, proto se na tomto 

místě analýze morfologické a syntaktické stránky sdělení podrobně nevěnuji. 

Při převodu zadaného autentického textu do němčiny využívali studenti všech tří 

hlavních kompenzačních technik. Substituce byla zastoupena 22%, nejčastěji 

používanou technikou byla perifráze sdělovaného obsahu (46%), své uplatnění 

nalezla i redukce (20%). Ve 12% všech správných řešení využili studenti věrného 

převodu. 



3.2.3 Statistické vyhodnocení 

Jako poslední způsob vyhodnocení jsem zvolil metodu statistické analýzy, jejíž 

výsledky uvádím v této subkapitole. 

Mým předpokladem bylo, že budou kategorie odpovědí stejnorodé vzhledem k tomu, 

že jsou stejnorodé i otázky ve smyslu jejich lingvistické náročnosti. 

Vstupní data splňují zobecněné Yarnoldovo kriterium77, které dovoluje použít test 

homogenity multinomických rozdělení78. Nulová hypotéza tvrdila, že struktura 

odpovědí v jednotlivých otázkách bude homogenní tj. procentuální zastoupení 

jednotlivých typů odpovědí se nebude statisticky významně lišit na hladině 

významnosti 5 %. 

U všech pěti cvičení test nulovou hypotézu zamítá, tedy struktura odpovědí na 

jednotlivé otázky není homogenní. 

Pří výpočtu bylo postupováno podle následujícího vzorce: 

x2 = n 

r c 

Z I 

— ^ n ij 

J U J I L 

- n 

n i j = 
r n u . .. n12 .. n1c ^ 

n i j = n2 i 

n r i .. 
v 

nr2 ... nrc 
J 

ni = I n y 

ni = I n ij 
i 

statistickou metodu (test). 
77 Yamoiďovč̂ ^ ^odobnosti0 toho^ že 
^ Multinomické rozděleni je - d é , e n í ^ v d ^ d o ^ ^ . j e d ^ e ^ ^ ^ ^ ^ ^ j e v ů 

Svedených pokusů je počet vyskyU, ̂ t e t ^ u , Ai - ^ ' 
s Pravděpodobnostmi pi, i = 1 - } " p 

Ai- N ... počet provedených pokusu.) 



Cvičení číslo 1. 

Vstupní data 

1 7 1 1 4 1 7 6 

1 6 8 0 8 1 7 6 

1 0 5 3 6 8 1 7 6 

4 4 4 4 8 0 
Tabulka číslo 56 

chiA2
4 = 118.67 >9.49 

Kompenzační techniky 

substituce perifráze redukce věrný převod suma 
- 1 7 2 0 0 0 1 7 2 

_ _ 1 7 1 0 0 0 1 7 1 

1 0 9 1 0 0 1 1 0 

4 5 2 ^ 1 0 0 

[ s u m a j ^ 4 5 2 3 3 3 

Tabulka číslo 57 

3-1251 <chi2
6 (0,05)= 12.59 

Yarnoldovo kriterium dovoluje test homogenity multinomických rozdělení použít. Na 

základě výsledku testu bylo zjištěno, že je rozložení odpovědí homogenní a že 

°tázky byly zvoleny lingvisticky přibližně srovnatelně obtížné. Na základě výsledku 

bychom tedy mohli předpokládat, že kdybychom tentýž nebo jemu podobný test 
Zadali srovnatelnému vzorku dalších respondentů stejného věku, vzdělání, 

Navštěvující stejný typ školy, používající stejné učebnice, byly by výsledky nového 
Vz°i"ku respondentů buďto identické nebo případně velmi podobné výše uvedeným 
2lskaným výsledkům. Očekávat bychom mohli i použití shodných kompenzačních 
technik. Proměnnou, která by mohla mít vliv na celkový výsledek dalšího testování by 

osoba učitele. 



Cvičení číslo 2. 

Vstupní data 

137 2 37 176 

141 1 34 176 

105 7 64 176 

147 2 27 176 

120 2 54 176 

86 16 74 176 

99 23 54 176 

28 11 137 176 

882 66 460 
Tabulka číslo 58 

chiA2
14= 296.46 >23.68 

Kompenzační techniky 

substituce perifráze redukce věrný převod suma 

134 5 0 0 139 

11 19 19 95 144 

35 21 56 0 112 

1 24 124 0 149 

57 1 31 33 122 

27 11 53 7 98 

63 59 0 0 122 

..... 0 39 0 0 39 

.suma o 328 179 283 135 

1120.4 > chi221 (0,05) = 32.67 

Varnoldovo kriterium umožňuje test použít. Testem homogenity multinomických 

Sdělení však bylo zjištěno, že je rozložení odpovědí heterogenní, nelze tedy 

očekávat, že by výsledky dalšího případného testování u srovnatelného vzorku 

Probandů nebyly identické s výsledky získanými na základě provedeného výzkumu. 



Cvičení číslo 3. 

Vstupní data 

133 2 41 176 

144 8 24 176 

130 1 45 176 

160 2 14 176 

121 5 50 176 

136 2 38 176 

149 3 24 176 

938 23 271 
Tabulka číslo 60 

chiA2
12= 48.982 >21.03 

Kompenzační techniky 

substituce perifráze redukce věrný převod suma 

0 135 0 0 135 

__ 0 152 0 0 152 

0 131 0 0 131 

0 162 0 0 162 

— 0 126 0 " V 126 

0 138 0 0 138 

- 0 152 0 0 152 

Jiumaj2> 996 
Tabulka číslo 61 

0 < chi218 (0,05) = 28.87 

1 v tomto případě dovoluje Yarnoldovo kriterium test homogenity multinomických 

rozdělení použít. Výsledek testu prokázal, že je rozložení odpovědí homogenní, 

°tázky byly z lingvistického hlkediska podobně stejně obtížné. Platí zde totéž, co u 

P^ního cvičení. Jestliže bychom tentýž test použili pro testování další srovnatelné 
Sk^Piny respondentů, mohli bychom předpokládat, že budou výsledky tohoto 
testování srovnatelné s výsledky výše uvedených vypracování. Respondenti by 

Pravděpodobně použili týchž kompenzačních technik. Celkový výsledek by však 

m°hla ovlivnit proměnná učitele. 



Cvičení číslo 4a. 

Vstupní data 

60 9 107 176 

37 4 135 176 

74 1 101 176 

77 2 97 176 

71 13 92 176 

319 25 536 
Tabulka číslo 62 

chiA2
8= 45.127 > 15.51 

Kompenzační techniky 

substituce perifráze redukce _věmý_převod^ suma 

69 0 0 0 69 

41 0 0 0 41 

75 0 0 0 75 

79 0 T 1 0 79 

83 1 0 0 84 

.suma •=£> 347 1 0 0 

chiA2=3.1519 < chi2i2 (0.05) = 21.03 

Rozložení odpovědí je homogenní, to znamená, že odpovědi jsou stejnorodé, resp. 

^ otázky jsou srovnatelné náročnosti. Dalo by se tedy předpokládat, že by další 

l up ina testovaných osob, stejného věku, navštěvující stejný typ školy, pracující 
se stejnou učebnicí odpověděla na tytéž či podobné otázky velmi pravděpodobně 

^ j n ě nebo přibližné stejně. Shodné nebo podobné by byly zřejmě i kompenzační 

techniky. Také v tomto případě by svou roli sehrál vliv učitele. 

Tabulb a Číslo 64 



Kompenzační techniky 

175 0 0 0 175 
100 0 0 0 100 
120 0 0 0 120 
86 0 0 0 86 

104 3 1 0 108 
47 6 2 0 55 
32 38 0 0 70 

664 47 3 0 

2 2 

Yarnoldovo kritérium zakazuje použít test homogenity multinomických rozdělení. 

2 toho důvodu chybí pod tabulkami výpočty. 

Mstupní data 

c h ' A 2 8 = 129.46 > 15.51 

^BBgpzační techniky 

^ J I O ^ 9 63 176 

5 70 176 

— — 7 103 176 

— - - 47 86 176 

12 102 176 

80 424 

'•23>chi212 (0,05) = 21.03 

Roz|ožení odpovědí bylo heterogenní, u dalšího vzorku respondentů nelze tedy 

^^pokládat tytéž odpovědi ani použití stejných kompenzačních technik. 



3.2.4 Shrnutí výsledků 2. části dotazníku 

Celkově lze tedy na základě výsledků výzkumu konstatovat, že přibližně jen polovina 

ze všech testovaných studentů maturitních ročníků českých gymnázií, na nichž jsem 

svůj výzkum prováděl, je stavu vyjádřit své či reprodukované myšlenky v německem 

jazyce tak, aby došlo na druhé straně komunikačního procesu, tedy u komunikanta 

(recipienta), k jejich porozumění a proces komunikace tak mohl pokračovat dále 

v obráceném pořadí, tzn. zpět ke komunikátorovi (emitorovi) (viz kapitolu Vymezení 

pojmu proces komunikace). Tito studenti jsou přitom v roli komunikátora schopni 

využívat všech jazykových kompenzačních prostředků, nečastěji se jednalo o 

substituci, dále perifrázi a nakonec i redukci. V některých případech používali 

studenti věrného převodu. 

Smutným zjištěním pro mě však bylo, že téměř u poloviny studentů by proces 

komunikace zkolaboval, neboť by tito studenti nebyli schopni svou řečovou intenci 

dovést v německém jazyce do zdárného konce (výrazně lepších výsledků dosahovali 

studenti u cvičení s explicitní substitucí a explicitní perifrázi izolovaných lexémů). 

Tento fakt evokuje následující reflexi: jako jedna z možností by se mohla nabízet 

nedostatečná motivace studentů k vypracování celou zadanou úlohu až do konce. 

Pro to by svědčily zejména ty práce, které nebyly vypracovány vůbec. Při 

vyhodnocování dotazníků se sice vyskytovaly práce, které nebyly v některé z položek 

^ b e c vypracovány (jen velmi ojediněle nebyly dotazníky vypracovány vůbec), 

daleko častěji se však jednalo o práce, u nichž se jejich autoři o vypracování sice 

baž i l i , avšak výsledek jejich snažení nebyl příliš uspokojivý. Z toho tedy vyplývá, že 

Příčinou tak vysokého procenta neúspěšných vypracování nebyla patrně 

nedostatečná míra motivace studentů přetransformovat zadaný text v danou chvíli do 

j ^ h o jazykového kódu, ale spíše selhání v rovině jejich lingvistických kompetencí a 

zároveň nedostatečně rozvinutá dovednost aplikace kompenzační strategie 

(strategií), kterými by byli schopni ve vzniklé situaci vyrovnat své jazykové 

nedostatky. Mou hypotézou příčiny tohoto nezdaru je zde příliš rigidní opora českých 

O v č í c h o mateřský jazyk. Podle mého názoru zde totiž došlo k j i ž dříve 

Pasovanému fenoménu tzv. vnitřního překládání, při němž se čeští mluvčí 

P°koušejí o věrný převod jazykových výpovědí, které si zformulovali ve své tzv. 
V n i t řní řeči v mateřštině a které se snaží převést do jiného jazykového kódu (v našem 
P ř |Padě do němčiny) a to nejlépe se stejnou lexikální náplní i syntaktickou 
st rukturou. J e samozřejmé, že takovéto „překládání" musí dříve nebo později narazit 



na problém buďto na úrovni lexikálního obsazení výpovědi, v morfologické stránce 

jejích elementů nebo v syntaktické struktuře dané intendované výpovědi. Vzhledem 

k tomu, že tito mluvčí zřejmě nedisponují aktivním ovládáním kompenzačních technik 

s jejichž pomocí by vzniklé jazykové nedostatky překonali, ztroskotá jejich projev 

často již při první obtíži. 

Výsledky této druhé (praktické) části dotazníku mého empirického výzkumu 

korespondují s výsledky jeho první části, v níž studenti sebeevaluovali mj. i své 

dovednosti aplikace jednotlivých kompenzačních technik. Je nutné připomenout, že 

80% všech respondentů spatřovalo největší obtíž ve vyjádření svých vlastních 

myšlenek v němčině, kompenzačních technik pro překonání jazykových obtíží přitom 

používá jen 34% ze všech testovaných gymnazistů. 66% studentů pak pro překonání 

vzniklých obtíží uplatňuje buďto deikci, prostředky nonverbální komunikace, přechod 

do jiného jazykového kódu aj. nebo se v dané situaci vůbec nevyjádří. 

Vrátíme-li se k zpět k podstatě kompenzačního vyjadřování jako jednoho z možných 

psycholingvistických modelů řečové produkce, můžeme předpokládat, že k selhání v 

procesu řečové produkce dochází nejčastěji již v rovině konceptualizace, méně často 

v rovině formulace (gramatického kódování). Studenti, u nichž zatím nedošlo 

k ovládnutí kompenzačních technik, totiž stále ještě nejsou stavu operativně 

přetransformovat jimi zamýšlenou výpověď v rovině konceptualizace do takové 

struktury, jíž budou schopni o úroveň níže, tedy v rovině formulace, konkrétně 

gramatického kódování, přiřazovat konkrétní lemmata, jež budou vyvolávat ze svého 

mentálním lexikonu. 

Koncept výpovědi musí mluvčí převést nejprve do roviny vnější řeči, kterou pak 

pronese nahlas a která se komunikačním kanálem dostane od emitora k recipientovi. 

Réma výpovědi, které bylo stanoveno ve fázi konceptualizace se přitom rozvádí do 

organizované věty (organizovaných vět), jež musejí být srozumitelné recipientovi. 

Emitor přitom využívá repertoáru těch jazykových prostředků, kterými on sám aktivně 

disponuje. V tomto případě může uplatnit jeden ze tří postupů: 

1. emitor využije pro výpověď již hotových řečových jednotek např. typu Was 

sagen Sie dazu? Das stimmt nicht. apod.; 

2. emitor využije vět s částečně hotovou strukturou, např. Ich bin der Meinung, 

dass, ... Meiner Meinung nach ... Das Problém besteht darin, dass... aj., 

nichž musí zbývající část výpovědi doplnit spontánně zaplnit jemu dostupnými 

jazykovými prostředky; 



3. emitor musí svou ve fázi konceptualizace intendovanou výpověď vytvořit 

rychlým zaplněním gramatické struktury příslušným jazykovým materiálem, 

tedy jednotlivými vhodnými slovy v odpovídajících tvarech, slovními spojeními 

atd. v závislosti na dané komunikativní situaci. 

Při kódování výpovědi se tedy uplatňuje jak reprodukce hotových elementů 

Gednotek) řečového aktu (mnohdy bez jejich významné změny), tak i rychlá 

kombinace jednotlivých elementů ve vyšší jazykové jednotky. 

Při ústním projevu na běžná témata je pozornost emitora zaměřena na téměř vždy 

na obsah jím zamýšlené výpovědi. Jazykové vyjádření obsahu výpovědi probíhá 

zautomatizované, tedy v jeho podvědomí. Toto zaměření na obsah a nikoli na formu 

výpovědi je však možné pouze v případě, že editor ovládá daný jazyk 

komunikativního aktu plně. Nejčastěji je tomu tak při používání mateřského jazyka, 

eventuálně při používání cizího (nerodného) jazyka, jenž jsi mluvčí osvojil na velmi 

vysoké úrovni, téměř na úrovni mateřského jazyka. 

Vzhledem k tomu, že proces řečové produkce probíhá rychlostí v řádu milisekund, je 

zapotřebí, aby byla dovednost kompenzačních technik zvládnutá na maximální 

možné míře. Musí se jednat ve skutečnosti o dokonale zvládnutý automatismus, 

^erý bude v případě potřeby aplikován v úrovni konceptualizace tak spontánně, aby 

recipient pokud možno vůbec nepoznal, že u emitora došlo při plánování řečové 

výpovědi k nějakému přetransformování jím intendované výpovědi. Není-li tato 

dovednost zvládnuta dokonale, dochází k selhání procesu komunikace. 

Podle mého názoru by tedy bylo žádoucí věnovat nácviku jednotlivých technik 

kompenzačního vyjadřování při vyučování němčině (a domnívám se, že i v případě 

dalších cizích jazyků) větší pozornost. Jejich zautomatizované ovládání by jistě 
Usnadnilo pozdější reálnou cizojazyčnou komunikaci českých mluvčích a přispělo 

k Plynulosti a větší přirozenosti jejich cizojazyčného projevu. 



ZÁVĚR 

V úvodu své práce jsem si stanovil 5 cílů. 

Domnívám se, že všechny tyto cíle byly ve svých hlavních rysech splněny. 

Na základě poznatků, kterých jsem nabyl podrobným studiem odborné literatury a 

četnými konzultacemi s odborníky z různých oborů medicíny a psychologie, jsem se 

pokusil vyvodit několik praktických poznámek, které by mohly být do budoucna 

podnětné pro učitele cizích jazyků při výuce jak dětí, tak i dospělých. Jsou to shrnuté 

poznatky ze jmenovaných oborů, které mohou být nápomocny při vytváření 

teoretického povědomí učitelů i poznatky směřující do jejich praxe. Z těchto poznatků 

lze vycházet také při cíleném nácviku využívání jednotlivých technik kompenzačního 

vyjadřování. 

Své poznatky shrnuji do následujících myšlenek: 

- učení cizího jazyka probíhá na pilířích osvojeného jazyka mateřského, 

absolutním předělem pro kvalitní ovládnutí všech složek cizího jazyka je 

období puberty, kdy se rapidně snižují dispozice k tomu ovládnout cizí jazyk 

na stejně dokonalé úrovni jako jazyk mateřský; tento fakt souvisí v nervovým 

vyzráváním mozku; 

• u dětí je zprvu jejich chování a jednání ovlivňováno pravou mozkovou 

hemisférou; levá hemisféra začíná být více zatěžována až v období 

předškolního a mladšího školního věku, teprve tehdy dochází ke sladění 

činností mezi oběma hemisférami; 

- děti si daleko snadněji osvojují fonologický systém jazyka, jakož i kulturně a 

společensko specifické aspekty cizí řeči; s postupem věku schopnost 

bezchybného osvojení fonologického sytému upadá; 

• u dětí do přibližně 10 let věku není dokončena vyváženost lateralizace činnosti 

mozkových hemisfér; děti mladšího školního věku nejsou schopny jazykové 

abstrakce; 

• v cizojazyčném vyučování bychom se měli pokusit, nabídnout našim žákům 

(studentům) co možná nejrozmani tě jší , ale na druhou stranu vyrovnaný 

jazykový input. Naším cílem přitom je, aby byl ve výsledném efektu stejnou 

mírou osloven způsob práce obou hemisfér; 



- na základě principu organizace a sebereference mozku by mělo být vyučování 

rozmanité, proměnlivé, diferencované, kreativní, komunikativní (se zapojením 

mimiky a gestikulace) apod. - měli bychom se vyvarovat jakémukoli dogmatu; 

vyučování by nemělo být ani čistě kognitivní (ve smyslu čistě gramatické 

výuky, ani přehnaně hravé); důležitá je pestrost; 

- ve vyučování by neměla být vědomě žádná z hemisfér aktivována izolovaně; 

pokoušet se „roztrhnout" integrovaný a komplementární způsob fungování 

mozku nemá pro didaktiku cizích jazyků pozitivní efekt; v zásadě jde o to, 

abychom našim žákům (studentům) poskytovali „multidimensionální" nebo 

„multimodální" informace; ty jsou totiž mozkem zpracovávány podstatně lépe 

(tento princip odpovídá i spolupráci mezi hemisférami) a zůstanou tak lépe 

uchovány v paměti; 

- učení probíhá podle neurofyziologických výzkumů ve smyslových jednotkách, 

nikoli ve podobě izolovaných slov; žáci (studenti) by proto měli být vedeni 

k tomu, aby se při jakékoli recepci snažili rozkrývat smyslové souvislosti 

(kontext), významové jednotky, fráze apod., nikoli jen izolovaná slova. 

Další závěry lze vyvodit i v oblasti psycholingvistiky. Lidská řeč totiž není pouze 

Produktem našeho centrálního nervového systému, ale i naší psýché. Proces 
Verbální komunikace, zejména pak řečové produkce, na kterou navazuje později 

klíčová problematika této práce, dovednost aplikace technik kompenzačního 

vyjadřování jako jednoho z psycholingvistických modelů řečové produkce, probíhá 

v našem vědomí s neobyčejnou rychlostí. Nejedná se přitom o jediný psychický 

Proces, nýbrž o komplex vzájemně propojených procesů. Podstatou, jak řečová 

Produkce v našem vědomí probíhá, se zabývám psycholingvistické části prvního 

teoretického oddílu své disertační práce. 

Poslední třetí, empirická část této disertační práce se skládá z několika subkapitol. 

Zaprvé se jedná o kapitolu věnovanou analýze učebnic německého jazyka 

Používaných v gymnáziích, v nichž jsem prováděl empirický výzkum. Tato analýza 

zaměřena na výskyt cvičení rozvíjejících dovednost kompenzačního vyjadřování 
V ^ l yžovaných učebnicích němčiny, na to, jak jsou jednotlivé druhy 

^Orripenzačního vyjadřování prezentovány a následně fixovány v těch učebnicích. 

* výsledků kvantitativní i kvalitativní analýzy učebnic vyplynulo, že se nácvik této 



dovednosti uplatňuje v různé míře, a to jak z hlediska četnosti jejich výskytu, tak i 

z hlediska jejich typologie. V analyzovaných učebnicích se vyskytovala jak cvičení 

dílčí, tak i komplexní. Z dílčích cvičení byla nejčastěji zastoupena cvičení 

perifrastické, v nichž měli studenti za úkol opisovat zadané výrazy či spojení nebo 

transformovat celé výpovědi (mnohdy se jednalo o transformaci složitých 

gramatických jevů). Méně často než cvičení perifrastické se v analyzovaných 

učebnicích vyskytovala cvičení čistě substituční, ve kterých bylo úkolem studentů 

pracovat se synonymickými výrazy, s jejichž pomocí měli zaměňovat slova nebo 

rozsáhlejší slovní spojení. Na základě analýzy jsem zjistil, že je ve sledovaných 

učebnicích věnována téměř nulová pozornost nácviku další kompenzační techniky, 

techniky redukce. Explicitně jsem tento typ cvičení zaznamenal pouze v jediné 

učebnici (Themen neu 2). Podobně jako cvičení redukční nejsou v učebnicích (s 

výjimkou učebnice Zwischen den Pausen) vůbec akcentována rovněž ani cvičení 

sloužící k nácviku nonverbální komunikace. 

Největší podíl ze všech cvičení v analyzovaných učebnicích zaujímala cvičení 

komplexní. Ta se vyskytovala jak ve formě bezpřekladové, tak i překladové. Cvičení 

tohoto druhu měla různou podobu. Počínaje cvičeními, v nichž mají žáci vlastními 

slovy volně popisovat jednotlivé obrázky nebo série obrázků s dějovou linií, přes 

Popis grafů a jejich následný komentář, dále situační cvičení, kdy mají žáci reagovat 
v nějaké uměle navozené situaci nebo cvičení, v nichž mají žáci diskutovat k daným 

Problémům a mnohé jiné, až po relativně obtížná komplexní cvičení, v nichž měli žáci 
Z a úkol přednést referát nebo přednášku na zadané téma. Výše uvedené typy 
cvičení uvádím v příkladech u dílčích analýz jednotlivých učebnic. 
Dalším poznatkem, který vyplynul z provedené analýzy, byla skutečnost, že mezi 
Cv'čeními rozvíjejícími dovednost aplikace kompenzačních technik v případě 

jazykového selhání mluvčího neexistuje vdaných učebnicích žádná vzájemná 

Provázanost, cvičení se vyskytovala náhodně, bez gradace obtížnosti. 

Klíčovou subkapitolou třetí (empirické) části práce, jež je zároveň klíčovou částí celé 

Práce, je věnována analýze výsledků empirického výzkumu, který jsem osobně 

Prováděl dotazníkovou formou ve vybraných pražských i mimopražských gymnáziích. 

Výzkumu se zúčastnilo celkem 176 studentů maturitních ročníků státních i 
s°ukromých gymnázií pražského i středočeského kraje. Dotazník bylsestaven mou 
Os°bou na základě prostudování odborné literatury uvedené v seznamu. Dotazník 
Sestával ze dvou částí. 



Po vyhodnocení všech výsledků 1. části dotazníku, která byla zaměřena na 

subjektivní hodnocení míry motivace a dovednosti aplikace strategií kompenzačního 

vyjadřování, jež byly hodnoceny samotnými studenty, jsem dospěl k následujícím 

závěrům (pro vyhodnocení bylo použito matematického procentuálního vyjádření): 

- největší obtíže spatřují žáci ve své produktivní dovednosti ústního vyjadřování 

v němčině, tedy při formulaci a prezentaci svých vlastních výpovědí (80% 

těch, kteří již někdy němčinu uplatnili v procesu reálné cizojazyčné 

komunikace); 

- pro překonání obtíží při vyjadřování řečové intence je nejčastěji používaným 

prostředkem kompenzace náhrada neznámého nebo momentálně 

neevokovaného lexémů pomocí synonymického výrazu (ve 34% případů), z 

hlediska KV se jedná o substituci, 26% respondentů využívá nonverbální 

komunikace, 15% deikce a 14% žáků využívá změny jazykového kódu (11% 

z toho přechod do angličtiny); 

- nejčastěji aplikovanou strategií pro překonání prvotního nedorozumění při 

receptivní dovednosti poslechu je požádání o zopakování nepochopeného (ve 

14%), požádání o vysvětlení (9% žáků) a 8% žáků využívá v takovém případě 

prostředků nonverbální komunikace; 

- u relativně velké části dotazovaných studentů chybí dostatečná motivace pro 

učení němčiny, 36% respondentů uvedlo, že se jí učí jen proto, že nemají 

jinou volbu, 5% žáků uvedlo, že pro ně nemá znalost něčiny žádný význam; 

- velká část (více než jedna třetina) z dotazovaných studentů němčinu doposud 

nikdy nepoužila v reálné komunikaci, s tímto jazykem se setkávají pouze ve 

škole; 

- ze strany některých učitelů není věnována v hodinách německého jazyka 

nácviku dovednosti kompenzačního vyjadřování dostatečná pozornost; 

2 e souhrnného vyhodnocení všech výsledků 2. části dotazníku spočívající ve 

stanovení objektivní míry vlastní dovednosti aplikace technik kompenzačního 

vyjadřování vyplynuly k následující závěry: 

' přibližně jen polovina ze všech testovaných studentů maturitních ročníků 

českých gymnázií, na nichž jsem svůj výzkum prováděl, je stavu vyjádřit své či 

reprodukované myšlenky v německém jazyce tak, aby došlo na druhé straně 

komunikačního procesu k jejich porozumění; 



- tito mluvčí jsou přitom v roli komunikátora schopni využívat všech jazykových 

kompenzačních prostředků, nečastěji se jednalo o substituci, dále perifrázi a 

nakonec i redukci; v některých případech používali studenti věrného převodu; 

- výrazně lepších výsledků dosahovali studenti u cvičení s explicitní substitucí a 

explicitní perifrázi izolovaných lexémů; 

- podstatně horší výsledky vykazovali respondenti u kontextualizovaných 

cvičení a u substituce pomocí internacionalismů; 

- výsledky této druhé (praktické) části dotazníku mého empirického výzkumu 

velmi pěkně korespondují s výsledky jeho první části - na základě 

sebeevaluace spatřovalo 80% všech respondentů největší obtíž ve vyjádření 

svých vlastních myšlenek v němčině, kompenzačních technik pro překonání 

jazykových obtíží přitom používá jen 34% ze všech testovaných gymnazistů; 

výsledky vyhodnocení druhé části dotazníku potvrdily, že 45% studentů má ve 

skutečnosti problémy s aplikací vhodných kompenzačních technik pro 

překonání jazykových obtíží; 

- statistická analýza pomocí homogenity multinomických rozdělení v některých 

případech prokázala pravděpodobnost, že by možné v případě dalšího 

testování na srovnatelném vzorku probandů (stejného věku, navštěvujících 

stejný typem školy, pracující s touž učebnicí apod.) očekávat tytéž nebo velmi 

podobné výsledky řešení s aplikací týchž kompenzačních technik; toto 

zobecnění se týká konkrétně úlohy číslo 1, 3 a 4a (nekontextualizovaná 

cvičení). V případě kontextualizovaných cvičení se homogenitu rozložení 

odpovědí potvrdit nepodařilo. 

Přl'nos celé své práce spatřuji především v komplexním interdisciplinárním uchopení 

Problému, tj. studium a zkoumání vymezené problematiky jak z hlediska 
neurolingvistiky, psycholingvistiky a psychologie, tak i z hlediska lingvodidaktiky. Za 

významné považuji pro současnou didaktiku cizích jazyků i zjištění aktuálního stavu 
mírV dovednosti KV v němčině u českých žáků - maturantů. Poznatky, které 

vyplynuly na základě této práce je možné využít jak při samotné výuce německého 
Jazyka, tak i při tvorbě nových učebních materiálů. 

P ' n ě si však uvědomuji, že téma dovednosti kompenzačního vyjadřování jako 

^dnoho z psycholingvistikých modelů řečové produkce není touto prací zcela 



vyčerpáno. Problematika této dovednosti zde byla zkoumána a popisována pouze 

z několika málo úhlů pohledu. 

Dovednost vhodného používání kompenzačních strategií pro překonávání 

jazykových nedostatků si podle mého názoru zaslouží daleko více pozornosti, než 

kolik jí bylo věnováno v rámci této disertační práce. Tato problematika by si zcela 

jistě zasloužila výzkum dovednosti její aplikace nejen v rovině lexikální, ale i rovině 

gramatické. Dále si uvědomuji, že by bylo třeba ověřit daná cvičení pokud možno 

celoplošně na větším vzorku respondentů. Zajímavé by byly výsledky výzkumu 

provedeného nikoli jen na jednom typ škol, ale na různých typech škol s následným 

porovnáním získaných dat. Stejně tak by bylo jistě z hlediska statistiky velmi 

zajímavé provést výzkum toho, na jaké úrovni se nachází míra dovednosti aplikace 

kompenzačních strategií u žen (studentek) a jaká u mužů (studentů). V neposlední 

řadě by jistě stálo za pozornost zjištění míry ovládání technik kompenzačního 

vyjadřování v závislosti na používaných učebnicích. 

K zodpovězení všech těchto dosud ještě nevyjasněných otázek je zapotřebí 

shromažďování velkého počtu dat a spolupráce většího počtu odborníků z různých 

oblastí. Mé časové ani pracovní možnosti mi bohužel nedovolily nalézt na všechny 

tyto otázky uspokojivou odpověď fundovaně podloženou výsledky empirických 
výzkumů. 

Dalším výzkumem této problematiky by se mohla do budoucna zabývat například 

vědecká pracoviště pedagogického zaměření. Pedagogická fakulta UK by mohla 

Podle mého názoru být styčným bodem, v němž by mělo docházet k propojení 
teoretických výzkumů s praxí. 
Z Poznatků získaných na základě této disertační práce i z poznatků, které by 

vyplynuly z dalších výzkumů by bylo možné vyjít nejen při vlastní výuce německého 
Jazyka v českých školách, ale i při tvorbě nových učebnic. 



RESUWIE 

The submitted work dwells on neurolinguistic and psychoíinguistic aspects of 

language learning and problems with application of compensative strategies in the 

process of language difficulties overcoming in the connection with Czech native 

speakers in German language. 

The work is divided into three parts. The first part presents theoretical basis of new 

interdisciplinary subjects of neurolinguistics and psycholinguistics. The second part is 

also theoretical and it is concentrated on compensative ability to express oneself in a 

foreign language. The third part is empirical and it bases on a research done at 

Prague and outside-Prague grammarschools with 176 respondents. 

According to thoroughly studied specialised literature and consultations with 

specialists in medicine and psychology, the author tries to deduce some practical 

conclusions, which could be used by teachers of foreign language teaching both 

children and adults. In the connection with a certain age human brain works with 

language in different ways. 

Human speech is produced not only by our centrál nervous systém but also by our 

Psyche. The process of verbal communication proceeds in human consciousness in 

incredible speed. And it is not the sole psychic process but the complex of mutually 

connected processes. The way in which speech is proceeded in our consciousness 

's contained in the psychoíinguistic section of the theoretical part of the work. The 

second theoretical part includes the topič of compensative ability to express oneself 
i n a foreign language. 

The third empirical part of the work is divided into several subchapters. One deals 

with analysis of German textbooks used at grammarschools, where the research was 
done. The analysis is aimed at compensative ability to express oneself exercises and 

how different means of compensative ability to express oneself are presented and 
fixed. Tested textbooks contain both partial and comprehensive exercises. Th most 
fl"equent type of partial exercise is a periphrastic one. In the periphrastic type of 
e*ercise students rewrite given words and phrases or transform complete utterances. 
Less frequent type of exercise is a substitutional one, where students work with 

^nonymic expressions and substitute words or word phrases. According to the 

analysis the author found out that in the tested textbooks there is almost zero 
attention paid to another compensative technique, the technique of reduction. This 



type of exercise was explicitly registered just in Themen neu 2 textbook. Also 

exercises aimed at non-verbal communicative practice are not included in the tested 

textbooks (with the exception of Zwischen den Pausen textbook). 

The most frequent exercises in the tested textbooks are comprehensive exercises. 

These are found both in translational and non-translational form. These exercises 

vary. Students can be asked to describe in their words separate pictures or a 

sequence of pictures, they can describe and comment on graphs, they are asked to 

react in different situations, they should be able to make a speech on given topics 

etc. 

The next important subchapter of the third (empirical) part, which is also the crucial 

part of the work itself, includes the analysis of the research results. The research was 

done at Prague and outside-Prague grammarschools by the author himself. 176 final-

grade-students of public and priváte grammarschools took part in the research. The 

questionnaire consists of 2 parts. 

The first part concentrates on motivation of students learning German language and 

their experience with real and teaching foreign language communication. There are 

also included various strategies of practising compensative ability to express oneself 

in German. This part contains 14 multiple-choice tasks and the respondents had also 

Possibility to express their own standpoints to 8 tasks. 

The second part of the questionnaire concentrates on actual compensative ability to 

express oneself. This part contains five exercises created by the author himself. Four 

exercises train at partial ability of the respondents. The last exercise is 

comprehensive. It is an unadapted text from the Lidové noviny newspaper and the 

task was to translate it into German focusing on lexical level not grammatical one. 

According to the results of the first part of the questionnaire the author came to the 
c°nclusion (expressed in percentage): 

" students find out most difficulties in their productive ability to express themselves in 
0ral way in German, it means to form and present their own utterances; 

" students overcome difficulties with presenting their intentions mainly by replacing of 
unknown or momentarily unevocated lexeme with a synonymie expression, from the 

P°int of compensative ability to express oneself it is substitution; 

" the most frequent stratégy to overcome misunderstandings of listening 
c°niprehension is to ask for repeating; 



- relatively great number of the respondents is not motivated enough to learn 

German; 

- great number of the respondents has never used German in real communication, 

they use the language just at school; 

- some teachers of German do not pay particular attention to compensative ability 

practising. 

The results of the second part of the questionnaire are evaluated in percentage and 

for the finál assessment of the second part the author also used the method of 

statistic analysis applying the test of homogeneity of multinomial division. 

Finál assessment of the second part is following: 

- approximately half of all tested final-grade-students are able to express or report 

ideas in German in the way that the other side of the communicative process can 

understand; 

- speakers in the role of communicators are able to use all types of language 

compensative possibilities, mainly substitution, then periphrastic type or even 

reduction, in some cases students used literal transfer; 

- markedly better results can be found in explicit substitution exercises and in explicit 

Periphrases of separate lexemes; 

- markedly worse results are found in comprehensive exercises and in substitution 
using internationalism; 

- the results of the second (practical) part of the questionnaire correspond with the 

results of its first part- on the basis of self-evaluation 80% of all respondents can see 
t h e biggest problém in expressing of their own ideas in German, only 34% of all 

tested students use compensative techniques to overcome language difficulties; 

- 45% 0 f all students can find their real problems in application of suitable 

compensative techniques to overcome language difficulties; 

• statistic analysis applying the test of homogeneity of multinomial division shows in 
s°me cases probability that it would be possible to express the same or similar 
results in further testing of comparable group of respondents (same age, same type 
o f school, same textbook etc.); this generalisation is connected with 1, 3, and 4a 

exercises (non-comprehensive exercises). In the case of comprehensive exercises it 
W a s not possible to prove homogeneity of division. 



The author is aware that the topič of compensative ability to express oneself, as one 

of the psycholinguistic methods, is not fully finished. This ability was studied and 

described just in several points of view. 

Further research of the problems could be done for example by some research 

departments with pedagogical specialisation. In my opinion Faculty of Education of 

Charles University could be only the point, where theoretical research meets 

practice. 



RESUMEE 

Die vorliegende Arbeit bescháftigt sich mit neurolinguistischen und 

psycholinguistischen Aspekten des Spracherwerbs und mit der Problematik der 

Fertigkeit der Anwendung kompensatorischer Strategien bei der Úberwindung 

sprachlicher Schwierigkeiten, bei Tschechen, die die deutsche Sprache lemen. Diese 

kompensatorischen Strategien stellen eines der psycholinguistischen Modelle des 

Prozesses der Sprachproduktion dar. 

Die gesamte Arbeit besteht aus drei Teilen. Der erste Teil beinhaltet einen 

theoretischen Exkurs in die relativ jungen interdisziplináren Fachgebiete der 

Neurolinguistik und Psycholinguistik. Dieser theoretische Exkurs dient als 

Ausgangbasis fur das folgende Kapitel. 

Der zweite Teil ist ebenfalls theoretisch und hebt auf die eigene Fertigkeit des 

kompensatorischen Ausdruckes in einer Fremdsprache ab. 

Der letzte Teil stellt einen empirischen Bereich dar, und geht von einer Forschung 

aus, die auf die Fertigkeit des kompensatorischen Ausdruckes im Deutschen bei 

tschechischen Lemenden gerichtet wurde. Diese Forschung hat der Autor dieser 

Arbeit in mehreren Gymnasien in Prag und aufterhalb Prags mit einer Gruppe von 

176 Probanden durchgefuhrt. 

°bgleich der aktuelle Stand der Kenntnisse aus den Fachgebieten der 

Neurowissenschaften in Beziehung zum Spracherwerb (sowohl der Muttersprache, 

als auch Fremdsprachen) immer noch mit einem Schleier des Geheimnisses verhullt 
ist- hat sich der Autor bemuht aus allen Erkenntnissen, die er auf Grund seines 
ausgiebigen Studiums der Fachliteratur und auf Grund zahlreicher Konsultationen mit 
E*perten von verschiedenen Gebieten der Medizin und Psychologie, einige 

Praktische Bemerkungen herzuleiten, die in Zukunft fur Fremdsprachenlehrer, sowohl 
b e 'm Kinderunterricht, als auch beim Unterricht der Erwachsenen vorteilhaft sein 
kónnten. Das menschliche Gehirn verarbeitet die Sprache in Abhángigkeit vom Alter 
a u f unterschiedliche Art und Weise. 

D i e in der Arbeit zum Ausdruck gebrachten Erkenntnisse kónnte den 
Fr^dsprachenunterricht in tschechischen Schulen viel effektiver machen und solíte 

grundlegendem Wissen jedeš Fremdsprachelehrers gehoren. 



Die Sprache ist nicht nur Produkt unseres zentralen Nervensystems, sondern auch 

Produkt unserer Psyche. Der Prozess der verbalen Kommunikation, vor allem der 

Sprachproduktion, auf die der Autor dann spáter in Form der einzelnen Techniken 

des kompensatorischen Ausdruckes eingeht, verláuft im menschlichen Bewusstsein 

mit einer auflergewohnlichen Geschwindigkeit. Es handelt sich dabei nicht nur um 

einen einzigen Prozess, sondern um Komplex gegenseítig verknupfter Prozesse, an 

deren Ende die lautliche Realisation einer bisher sprachlosen rednerischen Intention 

steht. Wie die sprachliche Produktion in unserem Bewusstsein eigentlich verláuft, 

damit bescháftigt sich der psycholinguistische Abschnitt des ersten theoretischen 

Teiles dieser Dissertationsarbeit. 

Ausgehend von diesem Abschnitt knůpft der zweite theoretische Teil an. Dieser 

bescháftigt sich ausschlie&lich mit der Fertigkeit des kompensatorischen Ausdruckes 

in einer Fremdsprache bei tschechischen Sprechern. Dieser Teil stellt die 

theoretische Ausgangsbasis fur den dritten empirischen Teil dieser 

Dissertationsarbeit dar. 

Der letzte, empirische Teil dieser Dissertationsarbeit besteht aus mehreren 

Subkapiteln. Erstens handelt es sich um das Kapitel, das der Analyse der 

Lehrbucher der deutschen Sprache, die in Gymnasien, in denen die empirische 

Forschung betrieben wurde, gewidmet wird. Diese Analyse wurde auf das 

Vorhandensein der Úbungen gerichtet, die die Fertigkeit des kompensatorischen 

Ausdrucks in den analysierten Lehrwerken entwickeln sollen. Sie ist auch darauf 

9ezielt darzustellen, wie die einzelnen Arten des kompensatorischen Ausdrucks in 

9egebenen Lehrbuchern prásentiert und hintereinanderweg fixiert werden. Aus den 
Er9ebnissen der quantitativen und qualitativen Analyse hat sich ergeben, dass die 
E'nubung dieser Fertigkeit in unterschiedlichem MaR. zur Geltung kommt und zwar 
s°Wohl aus der Šicht der Háufigkeit ihres Vorhandenseins, als auch aus der Šicht 
ihrer Typologie. In den analysierten Lehrbuchern kamen sowohl partielle, als auch 
k°mplexe Úbungen vor. Aus den partiellen Úbungen waren am háufigsten 

Periphrastische Úbungen vertreten, in denen es die Aufgabe der Schúler war, die 

Qegebenen Ausdrúcke oder Verbindungen umzuschreiben oder ganze Aussagen zu 
transformieren (manchmal hat sich um Transformierung k o m p l i z i e r t e r grammatischen 

Strukturen gehandelt). Weniger háufig als die periphrastischen Úbungen traten ,n 
d e r i analysierten Lehrwerken reine Substitutionsubungen auf. Die Aufgabe der 
Schuler bestand darin mit synonymischen Ausdrucken zu arbeiten, m.t deren HHfe 



die Schuler einzelne Worter oder umfangreichere Wortverbindungen ersetzen 

sollten. Auf Grund der Analyse hat der Autor festgestellt, dass in den bearbeiteten 

Lehrwerken fast Nullaufmerksamkeit der Einubung der weiteren kompensatorischen 

Technik, der Technik der Reduktion, gewidmet wurde. Explizit war dieser Typ der 

Ubung nur in einem Lehrbuch registriert, und zwar im Lehrbuch Themen neu 2. 

Áhnlich wie die Reduktionsubungen sind in Lehrbuchern (mit Ausnahme des 

Lehrbuches Zwischen den Pausen) ebenfalls gar keine Úbungen akzentuiert, die der 

Einubung der nonverbalen Kommunikation dienen. 

Den groíiten Anteil von allen Ubungen in den analysierten Lehrbuchern nahmen die 

sog. komplexen Ubungen ein. Die kamen sowohl in der Form ohne Úbersetzung, als 

auch in der Úbersetzungsform vor. Úbungen dieser Art hatten unterschiedliche 

Formen. Angefangen mit Ubungen, in denen Schuler frei mit eigenen Worten 

einzelne Bilder oder Bilderserien mit einer Handlungslinie beschreiben sollten, weiter 

uber Beschreibung der Grafiken und ihr anschlie&enden Kommentar, uber 

Situationsúbungen, in denen Schuler in einer kunstlich hervorgerufenen Situation 

reagieren sollen, weiter uber Ubungen, in denen Schuler zu gegebenen Problemen 

diskutieren sollen, bis zu relativ schwierigen komplexen Ubungen, in denen Schuler 

ein Referát oder einen Vortrag zu bestimmten Themen halten sollten. Die oben 

angefuhrten Ubungen fúhrt der Autor mit Beispielen in der partiellen Analyse der 

einzelnen Lehrbucher an. 

° ie náchste Erkenntnis, die die durchgefúhrte Analyse erhellte, war die Tatsache, 

dass es zwischen Ubungen, die die Fertigkeit der Anwendung der 

kompensatorischen Techniken in Falle des sprachlichen Versagens des Sprechers 

weiter entwickeln solíte, keine einheitliche gegenseitliche Verbindung gab. Die 
úbungen tauchten perZufall auf, ohne eine Graduierung des Schwierigkeitsgrades. 
Weiteres Schlusselkapitel des dritten (empirischen) Teiles, das zugleich auch den 

essentialen Teil der gesamten Arbeit bildet, ist der eigenen Analyse der Ergebnisse 
d e r empirischen Forschung, die der Autor personlich in der Form eines Fragebogens 
i n ausgewáhlten Prager Gymnasien und Gymnasien aus dem Kreis Mittelbóhmen 
durchgefuhrt hat, gewidmet. 
A n der Forschung haben insgesamt 176 Schuler-Abiturienten staatlicher und privater 

^Vmnasien aus dem Kreis Prag und Mittelbóhmen teilgenommen. Der gesamte 



Fragebogen wurde allein vom Autor zusammengesetzt. Der Fragebogen bestand 

aus zwei Teilen. 

Sein erster Teil war auf das Mali der Motivation der Schuler im Deutschunterricht 

gezielt, weiter auf ihre Erfahrungen mit der reálen und der schulischen 

Fremdsprachenkommunikation, auf einzelne Typen der Strategien, die sie im Falle 

der reálen fremdsprachlichen Kommunikation anwenden und auf eventuelle Arten 

der Einubung des kompensatorischen Ausdruckes beim Deutscherlernen so, wie es 

Schuler im Laufe ihres Erlemens erfahren. 

Diesen Teil haben 14 Fragen mit Selektionsantworten gebildet, bei acht Fragen 

hatten die Befragten die Móglichkeit ihre eigenen Bemerkungen frei zu ergánzen. 

Der zweite Teil des Fragebogens war schon direkt auf die eigene Fertigkeit der 

Anwendung der kompensatorischen Strategien im Prozess einer fremdsprachlichen 

Kommunikation gerichtet. Er bestand insgesamt aus 5 Úbungen. Alle diese Úbungen 

waren vom Autor dieser Arbeit geschaffen. Bei den ersten 4 Úbungen war die 

Absicht des Autors partielle Úbungen zur Feststellung des Maftes der Fertigkeit des 

kompensatorischen Ausdruckes zu schaffen, in denen er partielle Fertigkeiten der 

Schuler verfolgte (die Úbung Nr. 2 war zwar im Vergleich zu anderen Úbungen eine 

kontextuelle Úbung. Hier wurde lediglich die lexikalische Besetzung der 

ausgesuchten Lexeme und Verbindungen verfolgt). 

Die letzte fůnfte Úbung stellte einen nicht adaptierten Text dar, der aus der Zeitung 

Lidové noviny ubernommen wurde. Die Aufgabe der Schuler war es, diesen Text frei 

'ns Deutsche zu transformieren. In diesem Falle handelte sich bereits schon um ein 

kontextuelle Úbung. 

Der Hauptgegenstand des Interesses des Autors war die Verfolgung des MaGes der 
Fertigkeit der Kompensation sprachlicher Mángel bei tschechischen Schulern auf der 
lexikalischen Ebene. Die grammatische Ebene wurde nur aus der Šicht dessen, ob 
d l e ůbertragene Information verstándlich war oder nicht, beurteilt. 
N ach der Auswertung des ersten Teiles des Fragebogens gelangte der Autor zu 
f°lgenden Schlússen (zur Auswertung wurde der mathematische prozentuelle Anteil 

Grunde gelegt): 

- die groftte Schwierigkeit sahen die Schuler in ihrer produktiven Fertigkeit des 

mundlichen Ausdruckes im Deutschen, also bei Formulierung und 

Prásentation ihrer eigenen Aussagen; 



- zur Úberwindung der Schwierigkeiten beim Ausdrucken der Sprechintention 

ist das am háufigsten verwendete Mittel der Kompensation das Ersetzen eines 

unbekannten oder momentan nicht evozierten Lexems durch einen 

synonymischen Ausdruck; aus der Šicht der kompensatorischen Strategien 

handelt es sich um die Technik der Substitution; 

- die háufigste Technik zur Úberwindung des primáren Missverstándnisses bei 

der rezeptiven Fertigkeit des Hórens ist das Ersuchen um Wiederholung des 

Gesagten; 

- beim relativ grofiem Teil der Schuler fehlt eine ausreichende Motivation zum 

Deutschlernen; 

- ein groíier Teil der befragten Schuler hat Deutsch bisher nie bei realer 

Kommunikation angewendet, mit dieser Sprache kommen sie lediglich in der 

Schule in Kontakt; 

- von Seiten mancher Lehrer wird der Einubung der Fertigkeit der Anwendung 

der kompensatorischen Techniken eine nicht ausreichende Aufmerksamkeit 

im Deutschunterricht gewidmet. 

Fur die Auswertung der partiellen Ergebnisse einzelner getesteten Klassen des 

zweiten Teiles des Fragebogens und fur die Auswertung der summarischen 

Ergebnisse des gesamten zweiten Teiles wurde der mathematische prozentuelle 

Anteil gewertet, bei der summarischen Auswertung des zweiten Teiles hat der Autor 

zusátzlich noch die Methode der statistischen Analyse mit Hilfe des Testes der 

Homogenitát der multinomischen Aufteilung angewendet. 

Auf Grund der summarischen Auswertung aller Ergebnisse des 2. Teiles ist der Autor 

zu folgenden Schlussen gelangt: 

- ungefáhr nur eine Hálfte aller getesteten Schuler - Abiturienten aus 

tschechischen Gymnasien, in denen der Autor dieser Arbeit seine Forschung 

durchgefůhrt hat, ist im Stande ihre eigenen oder reproduzierten Gedanken 

auf deutsch so auszudrucken, dass es auf der anderen Seite des 

Kommunikationsprozesses zu ihrem Verstándnis kommt; 

- diese Schuler sind dabei in der Rolle eines Kommunikators fáhig, alle Mittel 

der Kompensation anzuwenden, am háufigsten handelte es sich um die 

Substitution, weiter um die Periphrase und schlieftlich auch um die Reduktion; 



in manchen Fállen haben die Schuler auch eine genaue Ubersetzung 

angewendet; 

- zu deutlicher besseren Ergebnissen sind die Schuler bei Úbungen mit einer 

expliziten Substitution und expliziter Periphrase isolierten Lexeme gelangt; 

- wesentlich schlechtere Ergebnisse wiesen die Befragten bei kontextuellen 

Úbungen und bei der Substitution mit Hilfe von Internationalismen auf; 

- die Ergebnisse dieses zweiten (praktischen) Teiles des Fragebogens stimmen 

sehr gut mit den Ergebnissen des ersten Teiles uberein - auf Grund der 

Selbstevaluierung haben 80% aller Schuler die grafite Schwierigkeit im 

Ausdrucken ihrer eigenen Gedanken auf deutsch gesehen; kompensatorische 

Techniken zur Úberwindung der sprachlichen Schwierigkeiten werden nur von 

34%) aller gefragten Gymnasiasten angewendet; 

- die Ergebnisse der Auswertung des zweiten Teiles des Fragebogens haben 

bestátigt, dass 45% der Schuler in der Tat Probleme mit der Anwendung 

entsprechender kompensatorischer Techniken zur Úberwindung der 

sprachlichen Schwierigkeiten haben; 

- die statistische Analyse mit Hilfe der statistischen Methode der Homogenitát 

multinomischer Aufteilung hat in manchen Fállen die Wahrscheinlichkeit 

gezeigt, dass es im Falle einer weiteren Forschung mit einer vergleichbaren 

Gruppe der Probanden (gleiches Alter, gleiche Art der Schule, gleiches 

Lehrbuch etc.) moglich wáre, die gleichen oder áhnliche Ergebnisse der 

Lósungen mit einer Anwendung dergleichen kompensatorischen Techniken zu 

erwarten; diese Verallgemeinerung betrifft konkrét die Aufgaben Nummer 1, 3 

und 4a (nicht kontextuelle Úbungen). Im Falle der kontextuellen Úbungen ist 

es nicht gelungen, die Homogenitát der Aufteilung der Antworten zu 

bestátigen. 

D®r Autor dieser Arbeit ist sich bewusst, dass dieses Thema der Fertigkeit des 

kompensatorischen Ausdruckes als eines der psycholinguistischen Modelle der 
sPrachlichen Kommunikation auf Grund dieser Dissertationsarbeit nicht vóllig 
b®arbeitet ist. 
D i e Problematik wurde hier nur aus einigen bestimmten Sehwinkeln untersucht und 
beschrieben. Sie verdient jedoch viel groGere Aufmerksamkeit, als man ihr im 

^ahrnen dieser Dissertationsarbeit hat widmen konnen. 



Mit der weiteren Forschung der Fertigkeit dieser Problematik kónnten sich in der 

Zukunft z.B. wissenschaftliche Institutionen mit pádagogischer Ausrichtung 

bescháftigen. Die Pádagogische Fakultát der Karlsuniversitát konnte meiner Meinung 

nach zum Beruhrungspunkt werden, in dem sie einen Beitrag zur Verbindung 

zwischen theoretischer Forschung und Praxis naher Anwendung leisten wurde. 



PE3K)ME 

npnno>KeHHafl pa6o ia paccMaTpuBaeT HeŇponuHrBucTi/iHecKMe m 

ncuxoriMHrBMCTMHecKMe acneKTbi M3yHeHMfl A3biKa M npoĎneMbi ncKyccTBa 

npuMeHeHMfl KOMneHcauMOHHbix c ípa ie ruŇ npn npeoflaneHnn H3biKOBbix 6apbepoB y 

HewcKO-roBopflLUMX rifOfleŇ B HeivieuKOM H3biKe, KaK oflHy M3 ncuxonuHrBucTMHecKux 

MOfleneíí npouecca co3flaHMfl pěnu. 

Bca pa6o ia COCTOMT M3 Tpex MacTei/i. nepBaa MacTb npeflCTaBnaeT M3 ce6?i 

TeopeTMHecKMŇ SKCKype no OTHOcnTenbHO MonoflbíM HHTepflucuunnuHapHbíM 

OTpacnyíM HeííponMHrBMCTMKM M neuxonuHrBUCTUKU. 3 T O T TeopeTiiHecKUŇ SKCKYPE 

cny>KM KaK BBefleHne K cneflytomeiži Hacm. BTopaa nacTb aBnaeTca To>Ke 

TeopeTMMecKoíí n HanpaBneHHOi/i Ha co6cTBeHHoe MaciepcTBO KOMneHcaunoHHoro 

BblCKa3blBaHMfl B UHOCTpaHHOM H3blKe. ["lOCneAHflfl, TpeTbfl MaCTb - MacTb 

SMnupnHecKan, Mcxoflamaa ^3 nccneflOBaHMfl HanpaBneHHoro Ha MaciepcTBO 

KOMneHcaunoHHoro BbiCKa3biBaHMfl B HeMeuKOM H3biKe y HeiucK0-r0B0pflLi4MX ntofleíí, 

KOTopoe aBTop npoBOflun B npawcKMx n He npa>KCKHx rMMHa3Mflx Ha npmviepe 176 

onpoujeHHbix. 

^ ne CMOTpa Ha TO, HTO cocTOřiHMe ceroflHflLUHnx no3HaHníí B oĎnacTM Heííponornn 

KacajoLqnxca ocBoeHwa H3biKOB (KaK poflHoro, TaK M MHOCTpaHHbix) Bcě ěii|e 3aKpbiT B 

KAKOŇ TO CTeneHU Luanbto TaPiHbi, nonbrranca aBTop, Ha 0CH0Be CBOMX no3HaHMŇ, 
KOTopbie OH HaKonnn Ha 0CH0Be noflpo6Horo M floĎpocoBecTHoro M3yMeHMfl 
cooTBeTCTByK)ineíí niiTepaTypbi n nacTbix KOHcynbTauníí c 3KcnepTaMM H3 pa3Hbix 
0TPacneíí MEFLMIMHBI u ncuxonoruM, BbiBecTM HECK0NBK0 NPAKTMNECKUX 3aivieTOK, 
K°Topbie, B ĎyflymeM, Mornu 6bi SbiTb nojie3HbiMM FLNA ynuTeneíí MHOCTpaHHbix 

^^BIKOB npn o6yHeHnn, KaK fleTeií, TaK M B3pocnbix. fleno B TOM, HTO HENOBENECKUÍÍ 

M °3 r 06pa6aTbiBaeT H3biK B 3aBHcwviocTH OT B03pacTa pa3HbiMM cnocoĎaMM. Penb 
3flecb n f leT o O6LMMX no3HaHMflx B MMeHOBaHHbix OTpacnax, KOTOpbie MoryT 6biTb 
norie3HbiMM npn co3flaHMM TeopeTMHecKoro co3HaHMfl ynuTeneří m no3HaHMM 
HanpaBneHHbix Ha nx npaKTMKy. 

^ A C K a a penb, Bcě jam, He npocTO npof ly ia Haweíí ueHTpanbHOŇ HepBHOŇ 
Cl1cTeivibi, HO emě m Haiueíí ncnxnKM. npouecc cn0BecH0Ň KOMMyHMKamiM, a wvieHHo 
c ° 3 f l a H na peni/i, HA KOTOPOM aBTop B flanbHeŇLueM 0CH0BbiBaeTCfl Ha npmviepe 

°TAERIBHBIX r e x H M K KOMNEHCAUNOHHORO BBICKASBIBAHMH, n p o x o f l U T B COSNAHMU 

H E N O B E K A c HeOĎblHHOM CKOpOCTbK). llpM 3TOM PeHb He MfleT TOnbKO 06 OFLHOM 



ncMXMHecKOM npouecce, a HanpoTi/IB, o cnoKHoři B3anMHOŇ Koonepaunn Bcex 

3afleíícTBOBaHHbix npoueccoB, HbeŇ 3aflaMeíí ABnaeTcn 3ByKOBaa peann3aunfl, flo 

aToro MOMeHTa, HeMOŇ peneBOŇ AeaTenbHOCTM. To, KBKI/IM cnoco6oM C03AaHMe 

pěnu npoxoflm B HarneM c03HaHMM M MccneAyeT OTflen ncnxonnHrBMCTMKi/1 B nepBoíí 

M3CT1/I 3TOIÍ flHCCepTaLJ|MOHHOM paĎOTbl. 

M3 3Toro OTflena o6pa3yeTca M B .qanbHeiíujeM ccbinaeTca BTopaa TeopeTMHecKaa 

nacTb, KOTOpafl TOJibKO HacTMHHO nocBameHa MacTepcTBy KOMneHcaunoHHoro 

Bb!CKa3biBaHMfl B MHOCTpaHHOM A3biKe y MeiiJCK0-r0B0pamnx njofleií. OHa 

npeflCTaBnaeT M3 ce6a TeopeTWHecKyK) 6a3y A^h TpeTeíí 3MnnpnMecK0íí Mac™ 

AnccepiauMOHHOÍí paĎOTbl. 

riocneflHfla TpeTbfl - SMnupunecKaa nacTb STOÍÍ fluccepiauMOHHOÍí pa6oibi COCTOMT 

M3 HecKonbKMX noA-nacTeti. Bo nepBbix penb nfleT o nacTM nocBflineHHOM aHami3y 

yHeSHMKOB HeMeUKOrO H3blKa, HCn0nb30BaHHblX B MMHa3HflX, B KOTOpbIX 6blJ10 

np0BefleH0 SMnupunecKoe nccneflOBaHne. 3TOT aHanw3 6bin HanpaBneH Ha 

Hanuše ynpawHeHUií pa3BWBaioLHMX MaciepcTBO KOMneHcaunoHHoro 

BbicKa3biBaHHfl B npoaHann3npoBaHHbix yqe6HMKax HeMeL|Koro fl3biKa, Ha TO, KaK 

OAMHOMHbie BMflbí KOMneHcam/ioHHoro BbicKa3biBaHMfl B flaHHbix yneĎHUKax 

npeflcTaBiieHbi w SACFCWKCUPOBAHBI. i/13 PE3YNBTATOB KONNUHECTBEHHORO u 

KaMecTBeHHoro aHanu3a yHe6HMKOB BbmcHnnocb, HTO Bbipa6oTKa STOTO 

MacTepcTBa ycnnuBaeTca B pa3Hoří cTeneHM, a STO KaK, B 3aBMCMMOCTM OT ypoBHfl 

^acTOTbi nx HariMHUfl TaK m OT ypoBHfl nx TnnoJiornn. B npoaHanM3MpoBaHHbix 

V^eSHMKax BCTpeManMCb, KaK nacTMMHbie ynpawHeHMfl, TaK m nojiHoueHHbie. B 

^acTMHHbix ynpa>KHeHMflx caMbiM MacTbi 3aflaHweM 6bina nepe#pa3npoBKa, B HeM, 
39AaHeíí ciyfleHTOB 6bino onucaHne aaHHbix Bbipa>KeHníí wm npeflno>KeHHŇ, unn 
M3MeHeHwe Bcero BbiCKasbiBaHna (HepeflKO peMb mna o MSMeHeHMU cno>KHbix 
rPaiviMaTMHecKMx 3BJ16HMÍÍ). MeHee HACTO, neM YNPAWHEHUA HA nepecjDpasupoBKy B 

nPoaHa/iM3npoBaHHbix yneĎHMKax BCTpenaJiMCb ynpawHeHM* TOJibKO Ha saivieHy, B 
K°ToPbix 3a f la ne* CTyfleHTOB 6bino pa6oTaTb c aiH0HMM006pa3HbiMM 
Bb|pa>KeHMflMM, c MX >Ke noMOLUbK) 3aMeHflTb cnoBa mhu pacuJnpeHHbie 

^OBocoHeiaHna. Ha ocnoBe ananusa ABTOP BBMCHMN, MTO B nccne f lOBaHHbix 
y^6HMKax BHUMaHMe Ha pasBMTue KOMneHcauuoHHbix cTpaTerun, TexHMK 
c°KpaineHnq noHrn ne yf len^ocb. Bbifleneno, STOT TUN YNPAXNEHMU 

nP^yTCTBoBan TOUbKO B O A H O M YME6HMKE, a I/IMEHHO B y ^ H M K E Themen neu 2. 
n°Ao6Ho TOMy KaK ynpa^HeH,, na coKpamen.e coeceM oTcyTCTByioT B y.e6HMKax 



(3a MCKJiioHei-meM ynečHMKa Zwischen den Pausen), Taioice ynpawHeHMH cnywamvie 

flnn npaKTHKM He-cnoBecHow KOMMyHUKauMM TO>Ke He aKueHTupoBaHbi . CaMaa 

ĎonbLuaa MacTb BO Bcex ynpawHeHMflx B npoaHanM3MpoBaHHbix yneĎHMKax 6bma 

OTBef leHa nonHOLjeHHbíM ynpawHeHMf lM. OHM B c i p e n a n u c b KaK n B HenepeBOflMMOŇ 

cfDopMe, TaK M B nepeBOflUMOŇ. YnpawHeHMf l SToro Tuna MMenu pa3Hbie cjDopMbi. 

HananbHbie ynpawHeHMfl, B HMX, yneHMKU flonwHbi onucb iBaTb KAPTUHKM nnn cepmo 

KapTUHOK c O6U4MM cMbicnoM CBOMMM c n o B a M u , noTOM onucaHMe rpacJ)MKOB M HX 

nocneflytou^níí KOMMeHTapnŇ, noTOM cnTyaqnoHHbie ynpawHeHHH, KorAa yneHUKU 

flon>KHbi yMeTb afleKBaTHO p e a r u p o B a T b B KaKOií-HMĎyflb y M e n o Bbif lyMaHHOií 

CMTyaMnn, ynpa>KHeHMfl, B K0T0pbix yneHWKaM Ha f lo o6cy>KflaTb K flaHHbíM 

npočneMaM n MHorne MHbie, fla>Ke flo 0TH0CHTenbH0 cjio>KHbix ynpawHeHMŇ, B 

K0T0pbix 3a f l ane í í ABnaeTca npe3eHTaL|Mfl pecfciepaTa nnn B b i c T y n n e H n e Ha 

3af laHHy io TeMy. Bbiwe npuBe f l eHHb ie Tunb i ynpawHeHMŇ npe f lCTaBnaeT aBTop B 

npuMepax y MacTMHHoro aHann3a OTf lenbHbix yMeĎHMKOB. 

flanbHeííiiJMM no3HaHneM, KOTopoe Bbinnbino M3 npoBeAeHHoro aHann3a 6bma 

fleMCTBMTeiibHOCTb, HTO Mex<fly ynpa>KHeHHflMH pa3BMBaioLHMMH MacTepcTBO 

npwMeHeHUfl KOMneHcaqnoHHbix TexHi/iK B cnynae fl3biK0B0ií Hefl0CTaT0HH0CTM 

roBopflLqero He cymecTByeT B flaHHbix yMeĎHWKax HMKaKaa B3ai/iMHaa CBH3aHHOCTb, 

ynpa>KHeHWfl BbunaflflT cnynaMHO, 6e3 rpaflaL|MM cn0>KH0c™. 

Cneflytomafl KntoHeBaa noA-nacTb TpeTeíí SMnupunecKOŇ nacTM paĎOTbi, KOTopaa 

HBnneTCfl OCHOBHOM nacTbto uenoíí paĎOTbi, nocBflmeHa aHanM3y pe3ynbTaTOB 

S M n u p u n e c K o r o nccneflOBaHun, KOTopoe aBTop ÍIMHHO npoBOflun CJDOPMOÍÍ aHKeTbi, B 

Bbi6paHHbiií npa>KCKnx m 3aropoflHbix rMMHa3Mflx. B i/iccne,qoBaHMM npMHano ynacTne 

B0-06meM 176 yneHUKOB BbinycKHbix KnaccoB rocyflapcTBeHHbix n nacTHbix 

rnMHa3Míí npa>KCKoro Kpaa M Mem-panbHOíí Hexnn. Bcn aHKeTa 6bina cocTaBneHa 

nnHHO aBTopoM. AHKeTa cocTonna H3 flByx HacTeíí. 

Eě nepBaa MacTb 6bina HanpaBneHHa Ha ypoBeHb MOTMBaqMH yneHMKOB npu 

oĎyneHnn HeMeuKOMy H3biKy, B flanbHeŇweM Ha nx onbiT c peanbHbíM M yneĎHbíM 

UHOCTpaHHbíM o6u4eHneM M Ha oĎCTOflTenbCTBeHHbie cnocoĎbi npaicMKM 

MacTepcTBa KOMneHcaunoHHoro BbicKa3biBaHna npu oSyneHnn HeMeuKoro H3biKa, 

TaK KaK BO BpeMA cBoero o6yHeHi/ia yneHMKU c STMM Bcrpenanucb. 3Ta nacTb 6bina 

cocTaBneHa M3 14 nyHKTOB c Bbi6opoHHbiMn flucTpaKTopaMM, npuneM onpoLueHHbie 

MMenu y 8 nyHKTOB B03M0>KH0CTb CBOSOFLHO flOnOnHMTb COM COĎCTBeHHbie 

Ha6nK)fleHHfl (3aMeTKn). 



BTopaa nacTb aHKeTbi 6bina np^MO HanpaBneHHa T0nbK0 Ha MaciepcTBO 

npMMeHeHna KOMneHcaunoHHoro BbiCKa3biBaHMfl B npouecce MHOCTpaHHO H3bNHOM 

KOMMyHUKauMM. OHa cocToana M3 5 ynpawHeHMíi . Bce STM ynpawHeHMfl 6binn 

C03flaHbi aBTopoM npeflJi0>KeHH0Íí pa6oibi. Y nepBbix MeTbipex ynpa>KHeHMM aBTop 

xoTen co3flaTb nacTMHHbie ynpawHeHMfl HanpaBJíeHHbie Ha MaciepcTBO KB, B HMX 

H a 6 i i K ) f l a n OH HacTMMHoe M a c i e p c T B O o n p o u j e H H b i x ( ynpawHeHMe 2. n o cpaBHeHn io 

c flpyruMM 6bino K0HTeKCTyann30B0H0, B HeM Ha6moflanacb 3arpy>KeHH0CTb 

Bbi6paHHbix cnoBecHbix eflUHULi n coHeiaHi/iíí). nocneflHee nsToe ynpawHeHMe 

npeflCTaBnnn TeKCT B3flTbiM M3 AHGBHOM ra3eTbi «Lidové noviny», KoropbiM CTyfleHTbi 

Aon>KHbi 6binn CBOĎOAHO nepeBecTM Ha HeMeLjKMM n3biK. B STOM cny^ae penb mna o 

HMOTO K0HTeKCTyanM30BaHH0e ynpa>KHeHMe. TnaBHbíM npeflMeTOM aBTopcKoro 

MHTepeca 6bino HaSmofleHMe ypoBHH MacTepcTBa KOMneHcaMMM H3biKOBbix 

HeflOCTaTKOB y HeuicKO roBopainMX niofleŇ B NEKCMHECKOM none. f lone rpaMMaTMKM 

6bino 0L(eHeH0 TOJibKO c TOHKM 3peHMfl Toro, 6bina nM nepeflaBaeiviafl MHcf)opMaMMfl 

NOHATHA MNM HeT. 

Ha 0L4eHKy pe3ynbiaTOB 1. MBCTM aHKeTbi aBTop npM iuen K cneflyioLUMM 

3aKjiK)MeHMjiM ( f l n a oqeHKM 6 b i n Mcnonb30BaH MaTeMaTMHecKM-npoMeccyanbHbíM 

9HanM3): 

• caMbie 6onbLUMe TpyflHOCTM McnbiTbiBaiOT yneHMKM B CBoeM npoflyKTMBHOM 

MACTEPCTBE BBICKA3BIBAHMH B HeivieuKOM H3BIKE, npM cfcopMynMpoBKe M npe3eHTai4MM 

CBOMX coScTBeHHbix Mbicneíí; 

" A n a npeofloneHMfl TpyflHOCTeM npM BbicKa3biBaHMM peneBOM MHTGHMMM caMbiM 

ncnonb3yeMbiM cpefldBOM ABnaeTca KOMneHcauMOHHaa 3aMeHa HeM3BecTHoro MnM 
Hepa3BMTOM CnOBeCHOM eflMHMUbl C nOMOIHbK) CMHOHOHaMMHeCKOrO Bbipa>KeHMfl, no 

°THOLiieHMK) K KB penb MfleT o 3aMeHe; 

" H a m e Bcero npMMeHfleMOM o T p a i e m e M flna n p e o f l o n e H M f l nepBMMHoro 
Heflopa3yMeHM5i npM BOcnpMHMMaienbHOM 3By«OBOM M a c i e p c T B e aBnaeTCf l npocb6a 
0 n o B T o p e HenoHf lTo ro ; 

' V OTHOGMienbHO 6onbLuoM nacTM o n p o i u e H H b i x cTyf leHTOB He x B a i a e i MOTMBa4MM 

Ana M3yneHMfl HeMeLjKoro fl3bi«a; 

' ^onbLuaa Hacib onpoujeHHbix cxyAeHTOB flo MOMenia onpooa neMeqKMM *3biK B 

PeanbHOM KOMMyHMKauMM ne MononbaoBana, a Borpenanaob c HMM xonbKO B wKone; 



- CO CTOpOHbl H6K0T0pblX yHMTeneŇ flOCTaTOHHO MHOTO BHWViaHMfl yflenanocb BO 

BpeMfl ypoKOB HeMeuKoro H3biKa M a c i e p c T B y K0MneHcai4M0HH0r0 BbicKa3biBaHna. 

Ana oueHKu MacTUMHbix pe3ynbTaTOB no 0TflenbH0CTM npoTecTupoBaHHbix KnaccoB 

BTopoŇ nacTU aHKeTbi n OĎLUMX pe3ynbTaTOB Bcex BTopoíí MacTM 6bino 

ncn0nb30BaH0 MaieMaTMHecKM-npoueccyaribHoe nccneAOBaHne, B cnynae o6meií 

oqeHKU 2 nacTM aBTop Taioxe BbiĎpan emě n MeTOfl CTan/iCTi/iHecKoro aHanu3a npu 

noMoinM TecTOB roMoreHMHecKoro MynTHHOMunecKoro pa3f leneHMH. 

H3 oĎLueíí oueHKM Bcex pe3ynbTaTOB 2 nac™ aHKeTbi Bbinnbinn cneayfoiuMe 

3aKTIK)HeHMfl: 

- npn6nn3menbHO T0nbK0 nonoBUHa 113 Bcex npoiecTupoBaHHbix cTyaeHTOB 

BbinycKHbix KnaccoB MeiucKux rnMHa3MŇ, Ha KOTOpbix a npoBen CBOÍÍ wccneflOBaHwe, 

CnoCOĎHbl CBOU H B3aHMCTBOBaHHbie Mbicnu BblCKa3aTb Ha HeMeUKOM H3blKe, TaK 

HTo6bi Ha flpyroŇ CTopoHe KOMMyHMKaunoHHoro npoLiecca nx noHflnu; 

- 3TM nKDflM npu 3TOM, B ponU KOMMyHMKaTOpa B COCTOHHMM HCn0nb30BaTb BCe 

fl3biKOBbie KOMneHcaqnoHHbie cpeflCTBa, name Bcero peHb mna o 3aMeHe, noTOM 

nepec}Dpa3MpoBKe M HaKOHeu coKpau^eHne: B HeKOTopbix cnynaax 6bin ncnonb30BaH 

AocnoBHbiíí nepeBOfl; 

• 3aMeTHO nyHWMX pe3ynbTaTOB flocTurnu cTyaeHTbi B ynpawHeHMflx c AKNNMUMTHOÍÍ 

saivieHoíí M nepec|Dpa3Mp0BK0M M3onMpoBaHHbix cnoBecHb ix e f lUHuu; 

- 3aMeTHO xyflLune pe3ynbTaTbi noKa3biBann pecnoHfleHTbi B K0HTeKCTyann30BaHHbix 

ynpa>KHeHMflx n y 3aMeHbi npu noMomu nHTepHaunoHann3Ma; 

• pe3ynbTaTbi STOÍÍ BTopoíí (npaKTWHecKOŇ) nacTM aHKeTbi Moero aMnupunecKoro 

^ccnefloBaHMfl OHeHb xopoiuo cooTBeTCTByK)T c pe3ynbTaTaMM ero nepBOíí nacTM -
Ha ocHOBe caMooMeHKM 80% Bcex pecn0HfleHT0B BCTpenann caMbie 6onbLune 
TPyflHOCTM B BblCKa3blBaH MU CBOMX COĎCTBeHHbIX MblOieŇ Ha HEMEUKOM, 

KOMneHcaunoHHyio TexHMKy flna npeofloneHMfl *3biKOBbix TpyflHOCTeíí npu STOM 

^cnonbsoBami TOnbKO 34% M3 Bcex npoTecTupoBaHHbix rnMHa3MCTOB; 
Pe3ynbTaTbi oueHKM BTopoíí nacTM aHKeTbi noATBepflunu HTO 45% CTYFLEHTOB Ha 

C9MOM flene uMetoT npo6neMbi c npuMeHeHMeM noAXOfl^MX KOMnencaunoHHbix 
TeXHMK flna npoflneHMfl A3biKOBbix TpyflHOCTeíí; 



- CTaTucTMHecKMíí aHanM3 npn n0M0U4M roMoreHMHecKoro MyriTUHOMUHecKoro 

pa3fleneHMfl B HeKOTopbix cjiynaflx flOKa3an BepoaTHOCTb, HTO MO>KeT 6biTb B cnynae 

cneflyK)LL|ero TecTwpoBaHMfl Ha cpaBHMMOM npmviepe (Toro >Ke B03pacTa, 

noceu^atoinnx TOT >Ke m n WKonbi, pa6oTaK)LLjMX c T E M >Ke yneSHUKOM MTA) MOAHO 

o>KMflaTb Te >Ke UJÍM oneHb nofloĎHbie pe3ynbTaTbi peweHwď c Mcn0Jib30BaHMeM 

K0MneHcaL|H0HHbix TexHMK; STO o6o6LqeHne KacaeTca OTAenoB 1, 3 M 4a 

(HeK0HTeKCTyann30BaHHbie ynpawHeHMa). B cnynae KOHTeKCTyanbHbix ynpa>KHeHMM 

roMoreH pacnpefleneHna OTBGTOB flOKa3aTb He yflanocb. 

A B T O P YBEAOMIIFLET, HTO T E M A MaciepcTBa KOMNEHCAMNOHHORO BBICKA3BIBAHHH KAK 

oflHa M3 ncMXOJiMHrBucTMHecKMx MOfleneří co3flaHM?i pěnu He 6bina noriHocTbK) 

ncnepnaHa. npoĎneMaTMKa aioro MaciepcTBa B STOÍÍ pa6oTe 6bina nccneflOBaHa M 

onucaHa B STOM pa6oie, TOribKO c HecKonbKux ToneK 3peHMfl. 

ripoĎneMaTMKa MaciepcTBa KOMneHcaMnoHHoro BbiCKa3biBaHMfl He 6biiia 3TOŇ 

paSoToií nojiHOCTbto ncnepnaHa. flanbHeííiuMM wccjieflOBaHHeM STOÍÍ npoĎJieMaTMKU 

Morna 6bi 3aHMMaTbcn MccneflOBaTeribCKO-npMKnaAHafl rpynna neflaroruHecKoro 

HanpaBneHMři. neAaroruHecKMM cjDaKyribieT KapnoBoro YHUBepcmeia Mor 6bi, c 

MOEŇ TOMKM 3 P E H N A , 6biTb TOHKOÍÍ CONPUKOOHOBEHMFL, B KOTOPOŇ TECPETMMECKME 

pe3ynbTaTbi coo6majincb 6bi c npaKTMKOŇ. 
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PŘÍLOHY 

1. ukázka dotazníku zkoumajícího strategie a míru dovednosti KV studentů 

maturitních ročníků vybraných gymnázií 

2. CD nosič s dílčími vyhodnoceními dotazníků všech testovaných 14 tříd 

(soubory v programech MS Word a MS Excel) 



Vážená studentko. Vážený studente. 

obracím se na Vás s žádostí o vyplnění následujícího dotazníku. Jmenuji se Martin Lachout, pracuji 
na katedře germanistiky PedF UK, kde v rámci doktorského studia provádím výzkum zaměřený na 
míru dovednosti spontánního vyjadřování v němčině u českých studentů. 
Níže uvedené otázky si prosím důkladně přečtěte a zakroužkujte u nich jednu z nabízených variant. U 
některých z nich doplňte svůj vlastní názor. 
Váš názor je velmi důležitý pro zjištění aktuálního stavu zkoumané problematiky. 
Veškerá na základě tohoto dotazníku získaná data využiji jen pro vlastní výzkumné účely. 
I 
Datum vyplnění dotazníku: 

Jsem: a) muž b) žena 

Navštěvuji: a) 4. ročník čtyřletého gymnázia b) 8. ročník osmiletého gymnázia 

1. Co nebo kdo Vás motivovalo začít se učit němčinu? 
a) Rozhodl/a jsem se sám/sama 
b) Protože si to přáli rodiče 
c) Protože němčina byla jednou z možností na ZŠ 
d) Protože jsem neměl/a jinou volbu 
e) Jiný důvod 

2. Pro jaké účely je pro Vás osobně znalost němčiny důležitá? 
a) Pro cestování 
b) Pro písemný styk s přáteli 
c) Pro poslech hudby (německy zpívající skupiny) 
d) Pro ústní komunikaci s přáteli 
e) Pro četbu časopisů a novin 
f) Pro četbu německy psané beletrie 
g) Pro četbu odborné literatury 
h) Pro vyhledávání na internetu 
i) Pro sledování televizních programů a filmů v němčině 
j) Pro studium v zahraničí 
k) Pro budoucí profesní uplatnění 
I) Nemá pro mě žádný význam 
m) Jiný účel (uveďte, prosím, jaký) 

3. V jakých situacích přicházíte do kontaktu s němčinou? 
a) Pouze ve škole 
b) V rodině (s příbuznými) 
c) S německy mluvícími přáteli 
d) Prostřednictvím počítače (internetu) 
e) Při četbě německy psaných časopisů (knih) 
f) Příležitostně jen na dovolené 
g) V rámci studijního pobytu 
h) Jinde (uveďte prosím kde) 

4. Použil/a jste němčinu Vy osobně při rozhovoru s nějakým rodilým mluvčím 
a) Ano 
b) Ne 



5. V případě, že jste v předešlé otázce odpověděl/a „ano", co pro Vás byl největší problém, co 
Vám přitom připadalo nejtěžší? 

a) Porozumět jeho projevu (pokračujte dále otázkou č. 6) 
b) Vyjádřit své vlastní myšlenky (pokračujte otázkou č. 7) 

6. Jak jste reagoval/a, jestliže jste nerozuměl/a všemu? Jakou strategii (postup) jste použil/a, 
abyste se dobral/a smyslu nepochopeného? 

a) Požádal/a jsem o zopakování 
b) Požádal/a jsem o vysvětlení 
c) Použil/a jsem slovník 
d) Požádal/a jsem o vyjádření nejazykovými prostředky (např. gestikulace, pantomima, kresba...) 
e) Jinak (uveďte, prosím, jak) 

7. Jak jste reagoval/a, jestliže jste měl/a potíže při vyjadřování svých myšlenek? Jakou 
strategii (postup) jste použil/a, abyste myšlenku nakonec přeci jen vyjádřil/a? 

a) Použil/a jsem výraz podobného významu 
b) Na danou věc jsem ukázal/a 
c) Použil/a jsem nejazykových prostředků (např. gestikulace, pantomima, kresba... ) 
d) Požádal jsem o pomoc jinou osobu 
e) Nedokázal/a jsem se vyjádřit 
f) Jinak (uveďte jak) 

8. Simulujete ve vyučování někdy běžné životní situace formou tzv. rolí (jeden žák je např. 
prodavač, druhý je zákazník, lékař-pacient, policista-turista apod.)? 

a) Ano 
b) Ne 
o Jestliže ano, s jakou frekvencí? 
Často 
Občas 
Málokdy 

9. Jistě se Vám občas stává, že v hodině nevíte, jak se německy řekne to či ono slovíčko. Jak 
v takové situaci reagujete? 

a) Česky se zeptám učitele/ky na chybějící slovíčko 
b) Zeptám se spolužáka 
c) Pokusím se v němčině dane slovíčko vyjádřit jinak 
d) Najdu si ho ve slovníku 
e) Nijak se nevyjádřím 
f) Jinak (uveďte jak) 

10. Zúčastnil/a jste někdy nějakého výměnného pobytu v některé z německy mluvících zemí, 
kdy jste přitom pobýval/a v tamní rodině? 

a) Ano 
b) Ne 

11. Zažil/a jste již někdy jako vyučujícího rodilého mluvčího? 
a) Ano 
b) Ne 

o Pokud ano, jak dlouho: 



12. Nacvičujete tzv. tlumočnické dovednosti? (Př. Jeden žák představuje českého mluvčího, 
druhý je tlumočník, který tlumočí do němčiny nějaký rozhovor, cizí projev, situaci apod. -
lze i obráceně z němčiny do češtiny). 

a) Ano 
b) Ne 
•=> Jestliže ano, s jakou frekvencí? 
Často 
Občas 
Málokdy 

13. Setkal/a jste se někdy v hodinách němčiny s tzv. volným překladem (neiedná se o doslovný 
překlad, důležité je zachování hlavní myšlenky, kterou můžete vyjádřit např. opisem; méně 
podstatná slova můžete vynechat apod.) 

a) Ano 
b) Ne 
•=> Jestliže ano, s jakou frekvencí? 
Často 
Občas 
Málokdy 

14. Označte prosím název učebnice (učebních materiálů), s kterou (kterými) na gymnáziu 
pracujete v současnosti při hodinách němčiny. V případě, že se jedná o několikadílnou 
učebnici, uveďte i díl, se kterým právě pracujete. 

a) Sprechen Sie Deutsch- jaký díl 

b) Themen neu - j a k ý díl 

c) Německy s úsměvem 

d) DER, DIE, DAS - němčina pro jazykové školy, jaký díl 

e) Jiné (uveďte prosím pokud možno přesný název, příp. díl) 

Pokračujte, prosím, další částí dotazníku! 



II. NYNÍ VYPRACUJTE. PROSÍM. NÁSLEDUJÍCÍ KRÁTKÁ CVIČENÍ. 

i . Nahraďte kurzívou vytištěná druhová podstatná jména v následujících větách jmény 
rodovými. 
Př. V DATARTU se prodávají vysavače, DVD přehrávače, kuchyňské roboty, myčky aj. 

Im DATART werden Haushaltsgeráte verkauft. nebo: Im DATART verkauft man Haushaltsgeráte. 

Moje babička má vlčáka. 

V létě jím hodně angrešt, špendlíky a ostružiny. 

Objednám si ke kávě laskonku. 

2. Převeďte do němčiny. Pokuste se nahradit pro Vás neznámá slovíčka jinými německými 
slovy. 

Byl parný letní večer. Netečný otec rodiny nadále klidně popíjel své lahodné pivo, zatímco jeho 
naštvaná manželka obstarávala děti. Schylovalo se k rodinné bouřce. 

3. Vyjádřete uvedená slova německy. Vysvětlete je vlastními slovy - opisem (nepoužívejte 
jejich jednoslovné německé protějšky!) 

Př: tužka o eine Sache, die zum Schreiben dient; eine Sache, mit der man schreibt apod. 

neteř 

krátkodobě o 

uhánět o 

bezdomovec 

vyléčený •=> 

zaměstnavatel o 

jednat (s někým) •=> 

L 



4. V y j á d ř e t e následuj íc í spojení a věty n ě m e c k y p o m o c í i n t e r n a c i o n a l i s m ů . (V s o u v i s l ý c h 
vě tách použ i j te in te rnac iona l i smů u podt ržených výrazů . ) 

Př.: skládat hudbu <=> Musik komponieren 

složi té hospodá řs t v í o 

s o u č a s n ý ces tovn í ruch o 

mez iná rodn í o b e c e n s t v o . . . . 

s o u k r o m ý podn ik 

s o u h r n n á p í s e m n á z k o u š k a <=> 

o P r o m i ň t e p ros ím, kde se zde nachází záchod. 

o Náš průmysl d n e s nevyrábí t éměř ž á d n é zboží , m n o h o továren m u s í d o k o n c e omezit vývoz. 

^ U k a ž t e mí p r o s í m V a š e osobní doklady. 

% 

I | 

í 

N 

5 . P ř e d s t a v t e si nyní , ž e j s te t lumočn ík / t lumočn ice , j e h o ž / j e j í m ž ú k o l e m je ygLQÍ přet lumoči t 
n ě m e c k é m u par tnerov i následuj íc í text. Vy jádře te v las tn ími s lovy , v r á m c i V a š i c h možnost i , 
z v ý r a z n ě n o u čás t textu . 

Cizinců přibylo i «/ 
PRAHA - Na českých .vysokých 
školách studovalo minulý akademic-
ký rok přes 14 500 zahraničních po-
sluchačů, asi o 2500 víc než rok 
předtím; Cizinci studující v češtině 
mají stejné podmínkyJako.domácí 
studenti, neplatítedýškolné; V češ-
tině studuje přes 10 000 cizinců, 
více než dvě třetiny z nich jsou Slo-
váci. Zahraniční studenti, kteří ja-
zyk hostitelské země nezvládnou, 
mohou, studovat v cizím jazyce. Vy-
soké školy jim. nabízejí studijní pro-, 
gramy většinou .v angličtině. Pak se 
alestudiumpTátr̂ apríkJaínk me-~ 
dicíně může takové školné přesaho-
vat deset, tisíc amerických dolarů 
ročně. TaJtty.anýchvsamqplátců je: 

• podle.. -CstawL-pK>~ informace: -ve 
vzdělávání. "1100. ' 

Slovenských občanů studovalo 
v CR loni přes 7000. Druhou nejpo-
četnější skupinou jsou Rusové, kte-
rých v Česku bylo téměř 400, Ukra-
jinců přes 350. Nejvíce cizinců*stu-
dovalo na Univerzitě Karlově - více 
než 4500. Na brněnskouvMasaryko-
vu univerzitu chodilo 'přes 1700 
a na pražskou Vysokou školu ekono-
mickou více než ,1500 cizinců. Na 
soukromých vysokých školách je 
zhruba 1600 zahraničních poslucha-
čů. Celkem na českých vysqkých. 
školách studuje nyní kolem 274 000; 
lidí .-ti- l-,.., 

Děku j i V á m za V á š čas a spo luprác i 
Mart in Lachout 


