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Abstrakt



Tato prace pojednava o modernich pfistupech k fizeni ucebni ¢innosti zakli ve vyuce cizich
oblasti. Obsazeny vyzkum se zaméfuje na posouzeni otazky, jakou roli hraji zvolené vnitini
charakteristiky uciciho se jak v oblasti pouzivéani cilového jazyka, tak i v oblasti rozmanitych
postoji k uc¢ebnim a vyucovacim ¢innostem. Vysledky vyzkumu odhalily, Ze tyto zvolené
vnitini charakteristiky ucicitho se jsou hlavnim faktorem, ktery ovliviiuje jak mnozstvi
studenty pouzivaného cilového jazyka, tak i postoje studentl k ucitelovu pfistupu k fizeni
vyuky cizich jazyk.

Abstract

This dissertation deals with new ways of managing pupel’s learning activities within a foreign
language instuction, and attempts to outline the most important relations and effects emerging
within this framework. Its research is focused on mapping and analyzing the role of two
selected learner internal characteristics in both the sphere of target language use and in the
sphere of various attitudes towards teaching and learning activities. Its findings reveal that
these selected learner internal characteristics are the main factor influencing the amount of the
target language use and the attitudes towards teacher’s approach to managing his foreign
language instruction.
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UVOD

Tato prace se zabyva specifickou oblasti dnes vysoce aktudlni problematiky fizeni.
Z obecného pohledu Ize totiz fici, ze dnes dochdzi k pfeméné dfive tolik preferovaného fizeni
(ve smyslu pfevazné direktivné, explicitné a extraorganisticky orientované determinace
chovani druhého jedince) ve vedeni (ve smyslu pfevazné nedirektivniho ptisobeni na chovani
druhého vyuzivajic pfi tom téz implicitnich a intraorganistickych procest).

Zatimco fizeni vychdzi spiSe z behavioristickych kotfenti, vedeni je postaveno na kognitivné-
konstruktivistickych zakladech. V oblasti fizeni vyuky cizich jazykl je uvedeny vyvoj o to
slozitéj$i, ze zde k nému v historii jiz nékolikrat doSlo a mnohdy vedl od extrémné direktivni
(ve smyslu pedeutologickém) k extrémné nedirektivni az liberdlni pozici (ve smyslu
pedocentrickém). Dodnes v této oblasti neni vyvoj z uvedené¢ho pohledu jesté zcela ustalen,
ba mnohdy zde vznika rozpor mezi nové vznikajicimi nedirektivnimi vyucovacimi piistupy a
metodami existujicimi ,,pfevazné v teoretické podobé® na jedné strané¢ a v podobé realné
vyuky na Skolach, kde dnes pfevazuje zcela direktivné orientovany piistup k vyuce cizich
jazyki.

Tato prace vychdzi z uvedenych problémil a kontradikci a zamétuje se na hlavni slozku fidici
¢innosti ucitele, pod niz vnima jeho rozhodovaci pravomoc, na kterou nahlizi v rdmci vyuky
cizich jazykl jednak z pohledu ucitelova rozhodovani o mife jeho fizeni ucebnich ¢innosti
zakld a jednak téz zpohledu jeho rozhodovani o tom, vjaké podobé bude poskytovat
studentim socidlnimi konstruktivisty preferovany tzv. jazykovy vstup. Tyto otazky vSak prace
nezkoumd tradiénim s fizenim kompatibilnim ,behavioralné-kognitivnim®, ale spiSe
s vedenim kompatibilnim kognitivné-konstruktivistickym zplGsobem. Vlivem dominance
direktivity fizeni v oblasti vyuky cizich jazyki byly totiz az doneddvna upiednostiiovany a
realizovany pfedev§im vyzkumy metod, cili vyuky, postoji ¢i nazort uditeldi, taxonomii
uspésného ucitele apod. Vibec ¢i zcela minimalné se nepfihlizelo k ndzorim, potiebdm ci
moznostem samotnych ucicich se, ale k vyzkumnému zjistovani téchto jejich charakteristik
témét ¢i vibec nedochazelo. Az v poslednich desetiletich pravé diky kognitivné-
konstruktivistickym vyucovacim ptistupiim, se vSak za¢ind pomalu situace obracet a badatelé
zaCinaji vnimat potfebu zjiStovani individudlnich zvlastnosti a potieb ucicich se.

Prestoze tedy tato prace ma v nazvu slovo ,fizeni*, pohlizi na danou problematiku z
,moderniho* uhlu pohledu — tj. fizeni, jeho mira a rozhodovani pohledem ucicich se.
Aktudlnost prace spociva predev§im v tom, ze vyzkumi fizeni ucebnich ¢innosti z pohledu
ucitelll bylo dosud diky panujicimu paradigmatu provedeno jiz velké mnozstvi, zato vyzkumi
fizeni z pohledu ucicich se je dodnes stale nedostatek, coz se snazi tato prace zmenit.

Uvedené premisy vedly ke zformalizovani zakladni orientace této prace, kterd se zaméfi na
sledovani problematiky fizeni ucebni ¢innosti zakl pii vyuce cizich jazyka, jejiz soucasny
stav z pohledu studentli bude zkoumat v ramci terciarniho vzdélavéani. V praci se hojné
vyskytujici pojmy zék a student zde odpovidaji obsahové zastfeSujicimu a integrujicimu
pojmu ucici se, a proto jsou zde autorem vnimany a pouzivany jako obsahové¢ zcela totozné.
Prace nahlizi na problematiku fizeni vyhradné z pedagogického a ramcového pohledu, a proto
neobsahuje obecnou analyzu ¢i popis problematiky fizeni, které vnima ¢isté z pedagogického
pohledu uceni ¢i ucebni Cinnosti. Z tychz divodii prace si ani neklade za cil popisovat
problematiku uceni, ucebni ¢innosti, vyuky, vyu¢ovacich metod a jinych dil¢ich konstrukti.
Prace si totiz klade za cil pohlizet na problematiku fizeni ucebni ¢innosti zakl prizmatem



miry fizeni , a proto spiSe kumulativnim sumariza¢nim a rdmcovym pohledem vrha svétlo na
vétSinu potencialnich ¢i redlnych proménnych v této oblasti.

Prace se skldda z teoretické Casti, v niz pfiblizuje vySe uvedenou optikou vybrané aspekty
zvoleného tématu, pfi¢emz si neklade za cil zabyvat se vycCerpavajicim zpisobem kazdym
z jeho partikuldrnich fenoménti, a to z dvodu zvolené S§ife zabéru. V souladu s primarni
orientaci prace na moderni paradigma vyuky cizich jazykl se prace prednostné¢ zaméii na
vétSinou nekognitivni vybrané aspekty moderné koncipované vyuky na kognitivné-
konstruktivistickych zakladech. V prvni ¢asti prace tedy budou pfevazovat vystupy
sekundarniho vyzkumu dané problematiky. Druhd ¢ast prace bude vénovéana primérnimu
vyzkumu v podob¢ dotaznikového Setfeni zaméfeného na studentské vnimani miry ucitelova
fizeni pfi vyuce cizich jazykl a na sledovani miry pouzivani cilového jazyka ve vyuce cizich
jazykt. Dilezitym aspektem prace je srovnani ziskanych vystupd s vystupy néekterych
analogicky orientovanych zahrani¢nich studii.



Uvod do problematiky rizeni u¢ebni ¢innosti Zaki

Termin ,,fizeni ucebni Cinnosti zakt byl zvolen pro tuto praci, pfestoze samotny uvedeny
nazev vychdzi z dnes jiz zastaralych behaviordlnich zakladl a ve své plivodni podobé chape
fizeni na obecné, spiSe kybernetické Grovni', z niz se vytraci ,,zivy Cloveék®. (Kuli¢, 1992,
s.160-163) V této praci je vSak ,fizeni ucebni ¢innosti zaki* vniméno v modernim kontextu,
ktery ptiblizuje Kuli¢ nasledovné: ,, Do nedavné doby se teorie, uvahy, vyzkumy v této oblasti
zamérovaly predevsim na psychologii Fidici cinnosti ucitele — v popredi byla témata ,, metody
vyucovani, styly vychovy, uloha osobnosti ucitele*, s pripadnym prihlédnutim k vyvojovym
zvlastnostem v pojeti ,, primerného Zdaka *“ urcitého stupné. Tento pristup se nyni zasadné meni
na psychologii interakce Zaka a ucitele, rizeného subjektu a ridiciho systému .... Ucici se... se
rozviji v interakcich a podnécovanych cinnostech ucebnich i pozndvacich provdzenych na
zakladé mechanismii metakognice, sebekontroly, sebehodnoceni akty autokonstrukce,
vedomého c¢i konkomitantniho utvareni sama sebe. Subjekt neni tedy jen produktem
pedagogického piisobeni, ale dostavd se mu vice autonomie i zodpovédnosti za sebe sama.
Posun tedy sméruje k zavedeni ustiedni komponenty systému — konkrétniho Zivého jednotlivce,
existujictho ovSem a rozvijejiciho se v soubéhu pedagogického piisobeni, v socidlnim styku
vdyade, skupiné, v kolektivu, ve spolecnosti, ale s priznanim znacné miry jeho lidské
svébytnosti. *“ (Kulic, 1992, s. 115-116) Tato prace proto nebude pohliZet na fizeni ucebni
¢innosti zéka vyhradné z pohledu uditele, ale zaméfi se téz (predevsim ve vyzkumné ¢asti) na
analyzu ,,subjektu uceni” a “vnitiniho modelu subjektu, coz jsou dvé c¢asti blokového
schématu systému fizeného uceni, které byly zcela prehlizeny v ramci tradi¢niho didakticko-
funkciondlniho modelu fizeného uceni. Na fizeni bude tudiz v praci pohlizeno skrze pojmy
interakce, autonomie, motivace, sebehodnoceni apod., které vyjadiuji moderni smysl fizeného
uceni jakozto facilitace lidského uceni a poznavani prostfednictvim otevirani stale vétSiho
prostoru pro piechod subjektu k psychické autoregulaci a v podporovani psychického rozvoje
jednotlivee. (Kuli¢, 1992, s. 160)

1. Vymezeni zakladnich témotvornych pojmi

V této tivodni kapitole, ktera slouzi téz pro Gcely uvedeni do rdmce zkoumané problematiky,
budou postupné piedstaveny nékteré zakladni pojmy, pfistupy a pohledy, z nichz prace
vychazi bud’ pfimo, nebo implicitné v rdmci dané problematiky ptedpoklada jejich existenci,
funk¢nost ¢i splnéni jejich podminek. Vymezeni odborného ramce a obsazenych pojmt bude
zde sestavat ze dvou zdkladnich oblasti prace (a) fizeni ucebni ¢innosti, b) vyu¢ovani,uceni a
osvojovani cizich jazyku), které se liSi svym zdkladnim zameétfenim, a které budou dale
detailngji rozpracovany na konkrétni podkapitoly. Obecné 1ze vsak fici, ze na kazdou z téchto
dvou zakladnich oblasti bude v této Casti prace nahlizeno jak z thlu psychologického, tak i
pedagogického a didaktického.

1. 1 Rizeni ué¢ebni ¢innosti a Fizené uceni

o

Pedagogicky orientovany pojem rizeni u¢ebni ¢innosti Zaka

Pojem Fizeni uéebni ¢innosti Zakil 1 pojem fizeni vyucovaciho procesu vychazeji z premisy,
ze uceni je mozné fidit jako kazdy jiny d¢€j a ze prostfednictvim promysleného fizeni

! jako sled rozhodnuti v ramei uréitych schémat



poznavaci ¢innosti (stanoveni optimalniho postupu, operaci, ukoll a jejich posloupnosti) a
dislednou kontrolou Ize zvysit efektivitu vyu¢ovani. (Spilkova,1996,s. 19)

Z pohledu fizeni ucebni Cinnosti lze fici, Ze ve vyuCovani je silné zastoupen vztah mezi
fidicim ¢initelem (tj. ucitelem a jeho fidici ¢innosti) a fizenym cinitelem (tj. zdkem a jeho
ucebni ¢innosti). (Kolaf, 1984) Systém fizeného uceni pohliZici na fizeni jako na dilezitou
determinantu lidského uceni se skladd ze dvou subsystémi — jeden z nich je Fizeny a ten
druhy je Fidici. Ridici subsystém obsahuje tyto slozky:a/informaéni baze pro fizeni a
rozhodovani, b/promysleny program fizeni a rozhodovani, c/realizacni oblast fizeni). (Priicha,
1995 ,5.193-194) Samotny pojem a myslenka fizeni ucebni ¢innosti zaki (a potazmo i fizeni
vyucovaciho procesu) vychazi z teoretického zakladu programového vyucovani mezi jehoz
predstavitele se fadi ptfedev§im B.F. Skinner, S.L. Pressey, N.A. Crowder, G. Pask, D.
Tollingerova, V. Kuli¢c a D. Cram. Pfestoze je programové vyucovani nékterymi autory
oznacovano jako metoda i jako organiza¢ni forma vyucovani, lze jej tadit téZ mezi
samostatné koncepce vyucovani, a to - podobné¢ jako problémové vyucovani.
(Spilkovd,1996,s.19).

Zminéné programové vyucovani, jakozto teoreticky fundament fizeni ucebni Cinnosti zaka,
proslo svym nejvétsim rozvojem v 60. letech 20. stoleti, kdy bylo ustfednim tématem
dobovych didaktickych teorii.. Podstatu této koncepce vyucovani vychazejici
z kybernetickych pfistupt lze vyjadfit 5-ti zakladnimi principy:

1/Princip malych krokii (tj. u€ivo je rozlozeno do logicky uspotddaného sledu malych, na
sebe navazujicich usekd ¢i kroktl, z nichz kazdy obsahuje:a/ vysvétleni problému,b/ukol, c/
otazky, d/ odpovédi),

2/Princip aktivni odpovedi (tzn., ze v ramci kazdého kroku musi zak aktivné reagovat, a to
bud’ tak, ze bud’ odpovédi sam vytvari nebo vybird jednu z nabizenych alternativ),

3/ Princip bezprostredni kontroly, zpevneni (tj. informaci ohledn¢ spravnosti ¢i chyby ve své
odpovédi obdrzi zak ve formé zpétné vazby vzdy po uskuteénéni daného kroku, coz probiha
na zéklad¢ behavioristického schématu uceni podnét-reakce-zpevnéni. Poskytnutd informace
ohledné& spravnosti odpovédi usmériuje dalsi ucebni Cinnost zéka, pfi¢emz dochazi nejen ke
zpevnéni ,,spravného® spoje mezi podnétem (otazka) a reakei (odpovéd’), ale soucasné se téz
oslabi ,,nespravny* spoj mezi nimi),

4/Princip vlastniho tempa (tedy ucebni Cinnost zakl je prizpisobena individualnim rozdilim
74kt z pohledu jejich schopnosti a tempa prace),

5/ Princip hodnoceni vykonu (tzn., Ze po probrani uciva v programu je vykon zédka komplexné
zhodnocen — jeho jednotlivé odpovédi jsou analyzovany, jsou zjiStény jeho ptipadné
individudlni obtize - a cely program je posouzen zpohledu vhodnosti a ptfiméfenosti.
(Spilkova, 1996, s.19)

Psychologicky zamérené rozpracovani definovaného pojmu ..,u¢eni*

Kuli¢ jakozto jeden z hlavnich piedstavitelii programového uceni (Kuli€,1992, s.13-16) ve
svych publikacich popisuje historické pokusy vytvofit soustavy fizeného uceni. Podle autora
totiz neustadle rostouci vzdélanostni pozadavky spolecnosti vedly k pokusim vyuzit
psychologickych teorii uceni k vytvoreni soustav fizeného uceni a organizace jeho podminek.
Kazda z takto vytvofenych soustav fizeného uceni byla pokusem propojit psychologickou
teorii uceni, vcetné principti didaktického usporddani podminek, s koncepci fizeni tohoto
procesu. Neékteré ztéchto soustav byly zalozeny na ptfedpokladu, Zze je mozné popsat
jednoznaéné zakonitosti procesu uceni a na jejich zakladé nasledné vytvorit deterministické



modely uéeni. Podle Kulice 1ze mezi zdkladni deterministické modely uceni fadit predevsim
tyto nasledujici:

1/ Prvnim deterministickym modelem byla v 50. letech 20. stoleti byla zalozena Skinnerova
neobehavioristicka teorie uceni, ktera byla nasledné vyuzita jako zaklad pro vznik soustavy
programovaného vyucovani a samouceni obsahujici techniku linedrnich programt s tvofenou
odpovedi.

Obecny model: S — R — Rf (podnét, reakce, zpevnéni)

Charakteristiky modelu ucent principy programového uceni
(podle Skinnera)

S — R: vyvolat R v pfitomnosti S princip aktivni odpovédi

sukcesivni aproximace, tj. postupné
formovani chovani (zpevnéni zadoucich princip malych krokt
reakci)

S — R — Rf: bezprostiedni ptifazeni
zpevnéni reakci princip bezprostfedni zpétné informace

o kvalit¢ odpovéedi

preference pozitivniho zpevnéni

(odmeéna je ucinngjsi nez trest) princip malych krokii a pozadavek, aby
alesponl 95 % odpovédi v programu bylo
spravnych

experimentalni ovéfeni ucinnosti rozvrhii princip validizace a revize programu

zpevnéni

Zdroj: Kuli¢, 1992, s. 14

Uvedena soustava byla postavena na Skinnerové modelu ¢i teorii uceni vychazejici
z neobehavioristického schématu S—R-—Rf. Tento model byl vSak kritizovan jak kognitivni
psychologii, tak i ¢innostni psychologii, a to pfedevS§im pro sviij nadmérny redukcionismus.
V souladu s behavioristickou ideovou orientaci totiz Skinnertv model ptehlizel skutecnost, ze
v procesu uceni ¢lovéka maji zcela nezastupitelnou roli jeho vnitini psychické faktory, které
mohou byt formovany védomou a organizovanou ¢innosti jedince.

2/ Druhy deterministicky model uceni vychazi z Galperinovy teorie uceni jako osvojovani
rozumovych operaci po etapach, zalozené¢ na myslenkach ruské psychologie reprezentované
predevsim Vygotskym, Leontjevem a Talyzinovou, kterd definovala uceni jako proces, kdy
ucici se subjekt si osvojuje rizné druhy lidskych cinnosti i ukony,jimiz se tyto Cinnosti
realizuji. Ve srovnani se Skinnerovym modelem zde ucici se jiZ nereaguje pasivné v ramci
zpevilovani zddanych reakci, ale naopak - pfi osvojovani urcité ¢innosti je rdmec dané aktivity
poskytnut uéicimu se zvnéjsku v hotové podobé, poté nasleduje poskytnuti navodu, jak si
jedinec miize sam sestavit orientacni zakladnu takovéto ¢innosti a nasledné jiz ucici se ziska
prilezitost naucit se sestavit tuto osnovu ¢innosti samostatné. (Kuli¢ 1992, s.13-16)

Podle autora kromé téchto dvou zékladnich deterministickych soustav fizené¢ho uceni existuji
1 dal$i rtizné varianty zaclenéni psychologické teorie uc¢eni do souvislé soustavy jeho fizeni,



které Kuli¢ nazyva ,,psychodidaktické soustavy®“. Jejich pfiblizny vycet uvadi Kuli¢
v nasledujici podobé€ ve své publikaci ,,Psychologie fizeného uceni.

Tab.B Soustavy Fizeného uceni (psychodidaktické soustavy a strategie vyucovani) a modely

uceni a pozndavani

Model fizeni uceni, psychodidaktické
soustavy, ,,didaktika®, strategie vyucovani

Model (teorie) uceni a poznavani

Psychologicka didaktika (Aebli)

Piagetova teorie rozumového vyvoje

Uceni fizenym objevovanim (,,quided
discovery*)

Uceni samostatnym objevovanim pii feSeni
problému (Bruner)

Zvladajici uceni (mastery learning, Kellerav
plan, PSI)

Postupné individualizované zvladani védéni
(Bloom, Keller)

Kumulativni projekt organizace uceni

Asociativné kontiguitni teorie uc¢eni
v hierarchii typl (Gagné)

Programované vyucovani a samouceni

Neobehavioristicka teorie typu S — R — Rf
(Skinner)

Psychopedagogika (Stones)

Uceni jako mnohourovviovy kognitivné
¢innostni proces

Generativni vyucovani (Wittrock)

Uceni vytvafenim vazeb nového k jiz
existujicimu poznani

Vyucovani na zédklad€ kompetence ¢i
smlouvy

Individualizované motivované uceni

Didaktika vzdélavani (Klafki)

Ucenti jako interakce uceni a vzdélavani —
uceni pomoci prikladi

Didaktika zalozena na teorii uceni (Schulze)

Uceni jako zprostfedkovani kompetence a
rozvoj autonomie

Kybernetické-informacné-teoreticka
didaktika (v.Cube)

Uceni jako snizovani redundantni a
zvySovani objektivni informace

Kurikularni didaktika (Mdllerova)

Model uc¢eni behavioristického pavodu

Kriticko-komunikativni didaktika (Winkel)

Uceni jako komunikace a transformace
hodnot

Formadlni didaktiky W — T, ALZUDI,
COGENDI, ALSKINDI (Frank)

Informacni psychologie — uceni jako pienos a
zpracovani informaci

Systémy odvozené z kognitivni psychologie

Uceni jako obohaceni a modifikace
znalostnich struktur

Strukturované uceni (Scandura)

Uceni jako osvojovani pravidel

Uceni a vyucovani jako fizené osvojovani
(Talyzina)

Uceni jako osvojovani rozumovych operaci
po etapach (Galperin)

Rozvijejici vyucovani (Zankov, Elkonin,
Davydov)

Urychlovani rozvoje zvySenou naro¢nosti na
ucebni ¢innosti

Vyucéovani jako osvojovani algoritmu
(Landa)

Uceni jako osvojovani algoritmti pfi feSeni
ukolovych situaci

Vyucovani jako osvojovani pojmi
(Mencinskaja)

Uceni na zaklad€ analyzy a syntézy, vedouci
k pojmiim

Vyucovani variabilnim asociacim a jejich
systémum (Sevarjov)

Uceni jako budovani systému konkrétnich 1
zobecnénych asociaci

Problémové vyu€ovani (Okoi, Kupisiewicz)

Uceni feSenim problémil a iniciovanim
tvorivé ¢innosti

Integrace programovaného a problémového

Uceni s fizenou kognitivni ¢innosti vv




vyucovani (Matjuskin) prabéhu feseni problému

Vyucéovani jako projektovani ucebnich Uceni jako soustava ucebnich ¢innosti
¢innosti (Tollingerova)

Vyucéovani jako aktivizace zakt (Skalkova) | Uceni jako systém ucebnich a poznavacich

aktivit
Programované aktivni socidlni u¢eni Uceni jako osvojovani socialni kompetence
(Linhart, Sedlak)
Automatizované vyucovani Uceni fizené s vyuzitim technickych
prostiedkt
Uceni a vyucovani podporované ¢i fizené Uceni organizované s vyuzitim
pocitacem interaktivniho dialogu a poznatk teorie

(13

umél¢ inteligence a tzv. ,,kognitivni nauky

Vyucovani zaloZené na teorii matematického | Uceni jako vytvafeni ,,mentalnich modelt*
modelovéni (Johnson-Laird)

Zdroj: Kuli¢, 1992, s. 73-74

Vvznam definovaného pojmu ..Fizeni uéeni‘

Kulicovo pojeti ,psychodidaktickych soustav* je podstatné pro tuto praci, ktera se v dalsi
¢asti zaméti na kooperativni ucent, jeZ by bylo mozné zatadit mezi uvedené soustavy.

Jednim ze zékladnich parametrii téchto psychodidaktickych soustav neboli soustav fizeného
uceni je podle Kuli¢e tzv. ,,mira Fizeni®, jez u kazdé¢ takové soustavy vyjadiuje, jak velky
prostor v ni ziskdva ucici se pro fizeni a organizaci vlastniho uceni. Pravé z pohledu miry
fizeni jsou nékteré ze soustav kritizovany pro jednostrannou preferenci fidici Cinnosti
(ptisobeni ucitele, ucebnice, programu pocitace) pied ¢innosti uciciho se. U jinych soustav
(napf. uceni a vyucovani na zakladé kompetence ¢i smlouvy, programy psané studenty ,,PSI*)
se vSak naopak vyskytuje zcela opacny pomér mezi obéma uvedenymi psychologickymi
pohledy. Z diivodu takovéto nevyvazenosti vznikd problém relativné optimalni miry fizeni a
vytvofeni odpovidajiciho prostoru pro samostatnost u¢iciho se. Z téchto divodii jsou dnes
stale vice do plivodné striktné vymezenych psychodidaktickych soustav zalefiovany i otdzky
motivace, emocionalniho prozivani uceni, respektovani a zapojovani osobnostnich faktort. Je
to projev dirazii na dosazeni co mozna nejvys$i miry individualizace jakozto jednoho
z nejnovejSich pozadavkl na ucinné fizeni. Podle tohoto nejnovéjsiho pohledu by mélo byt
smyslem kazdého fizeni rozvijet autoregulaci uciciho se a dospét tak postupné do stavu, kdy
jiz jedinec relativné zadné vnéjsi fizeni pro svou ucebni ¢innost potiebovat nebude. (Kulic,
1992,.5.17) Kuli€ovo pojeti ,,miry fizeni* bude pfedmétem vyzkumu v praktické Casti této
dizerta¢ni prace, kde budou mapovany studentské preference ucitelova fizeni jejich ucebni
¢innosti v rdmci vyuky cizich jazykl na vysoké skole.

V nasledujici ¢asti bude pfedstaven stru¢ny pedagogicky a didakticky orientovany nastin
zakladnich pojmi souvisejicich s fizenim ucebni ¢innosti zakd, z nichz tato prace vychazi.

1.1.1 Ucéebni ¢innost ve vvucovacim procesu

Ucebni ¢innost je moZzné obecné definovat jako typ individualni a/nebo socidlni €innosti,
ktera je podstatou uceni a krom¢ poznavaciho procesu ma i slozku motivacni, vykonovou a
kontrolni. Ve Skolnim prostfedi vétSinou probiha ve form¢ individuélni ¢i skupinové ucebni
¢innosti, které jsou organizovany ruznymi didaktickymi prostiedky a maji riizny stupen




slozitosti. (Priicha, 1995, s. 238) Je mozné fici, ze se ve vyucovani vyskytuje jak fidici ¢innost
ucitele, tak 1 uCebni Cinnost zaka. (Kolar, 1984, s. 104) U zadka se vSak kromé c¢innosti
fizenych ucitelem vyskytuji i ¢innosti vychdzejici z jeho vlastni iniciativy ¢i ze samotného
obsahu. To znamena, Ze u kazdého zaka lze definovat 3 druhy u€ebnich Cinnosti: 1/ ¢innosti
bezprostfedné pfimo ovliviiované fidici Cinnosti ucitele, 2/ ¢innosti nepiimo ovliviiované
fidici Cinnosti ucitele a 3/ Cinnosti nezavislé na fidici ¢innosti ucitele vychazejici u zdka jiz z
vytvorenych piedpokladi pro konkrétni ué¢ebni ¢innost.

Ucebni ¢innost a vvucovani

V ramci vyucovani se vyskytuje vztah Fizeni a uceni mezi dvéma zakladnimi Ciniteli —
ucitelem jakozto fidicim Cinitelem (fizeni/vyucovani) a zdkem jakozto fizenym Cinitelem
(ucebni Cinnost) , které se navzajem ovliviluji a jejichz ¢innosti jsou zaméfeny na dosazeni
ur¢itého cile. PospiSil k tomu dodavé, Ze pii vyucovacim procesu (Pospisil,2001, s.29) se
ucastnici se mezi sebou stykaji a pracuji pod ur€enym fizenim a se srovnatelnym objemem
informaci postupuji ke zvolenému cili. U¢itel 1 z&ci k tomuto cili pfistupuji z jiné pozice a se
vzajemné odliSnymi zékladnich aktivitami. Vyplyva to i ze vzidjemného srovnani jejich
Cinnosti. (Kolaf, 1984, s. 105) Ucitel ve vyucovani realizuje ndsledujici Cinnosti: 1.
etapa:predkladani obsaht, 2. etapa:zpracovani obsahtl, 3. etapa:mobilizace starych obsah,
4.etapa: syntetizace vSech obsahli a 5.etapa: pouzivani obsahd. Oproti tomu u zakl se
vyskytuji tyto Cinnosti: 1. etapa: poznavaci ¢innost s pfevahou vnimani, rozvinuta pozornost,
2. etapa: poznavaci ¢innost s pfevahou myslenkovych procesii, 3. etapa: poznavaci ¢innost
s prevahou paméti a mobilizace mysleni, 4. etapa: pozndvaci cinnost s pievahou
mySlenkovych procest, 5. etapa: jednota poznavacich procesii s pfevahou mysleni a vlastni
prakticka ¢innost. Zminéné ucebni Cinnosti zakl jsou ve vyucovacim procesu podnécovany
ucitelem v souladu s cili vyuky. (Maﬁék,évec, 2003,s.15)

1.1.2 Proces a faze vvuky

Vvucovani jako proces

Podle Manaka je vyucovani téz procesem zmén jevi, véci, systému nebo situaci, v némz se
realizuje vyvojova cesta sledujici urcity cil. Jeho cilem je totizZ navozovanim zmén v mysleni,
v dovednostech, ve vztazich a psychickych procesech dosdhnout zidoucich védomosti,
aktivit, postoju, psychickych stavi atd. (Maﬁék,gvec, 2003, s.13-21) Vyucovani je také
edukaénim procesem, ktery je usporddanou organizaci vzajemné zavislych a ovliviujicich
se prvki, spojenych s vnéjSim prostiedim zpétnou vazbou. Vychovné-vzdélavaci situace méni
prvky tohoto procesu, a tim vytvari silové pole, na néz subjekt uréitym zptisobem reaguje. Na
uvod jen struéné pripomenu zdkladni prvky procesu vyuky: obsah, interakce, ucitel, zak,
komunikace a didaktické prosttedky a téz i zdkladni faze procesu vyuky: 1/ motivace, 2/
expozice, 3/ fixace, 4/ diagnoza a 5/ aplikace.

1.1.3 Vvukova metoda jako sloZka vvukového systému

Vyukova metoda, jakozto dynamicka slozka vyukového systému a informacni vazba mezi
uitelem a zakem, je (Manak, Svec,2003,s.23) uspofadanym systémem vyucovaci &innosti
ucitele a ucebnich aktivit 74kl sméfujici k dosazeni vychovné-vzdélavacich cili, coz
naznacuje nejen jeji organickou propojenost s podminkami a charakterem vyukového



procesu. Ale také to, Ze je hlavnim nastrojem ucitelovy vzdélavaci kompetence. Pro efektivni
fizeni vyuky je vSak nutné vnimat metodu jako relativné samostatny edukacni fenomén, a
jako ucinny nastroj k dosazeni vyty€enych cili . Ze vSeho uvedeného vyplyva, ze vyukové
metody transportuji i zprostfedkovéavaji zdktim ucivo a umoznuji jim pozndvat a chéapat
okolni realitu a ze podstatny je zde vztah metody k obsahu vyuky a k cilim edukaéniho
procesu. Bylo by omylem se zde domnivat, Ze obsah jednozna¢né urcuje metodu, kterd ma ve
vyukovém procesu sluzebni funkci, nebot prevazné zajistuje jen zprosttedkovavani
vyukovych obsahli Zaktim. Cile vSak neobsahuji jen osvojovani védomosti, ale i rozvoj
schopnosti, dovednosti, myslenkovych operaci, vytvareni postoju, presvédceni a socialnich
kompetenci, a proto nelze metodu jednostrann¢ vnimat jako zavislou na obsahu. Konkrétni
obsah vyuky se totiz utvari aktudlnimi podminkami vyuky teprve v soucinnosti ucitele a zaki.
Neni vSak pravdou ani to, Ze vyukova metoda urcuje obsah, nebot’ osvojend metoda nemuze
zcela jednoznacné urcit ¢i stanovit smer cesty, piestoze jej muze ¢asteéné ovliviiovat, ba navic
neexistuje metoda, ktera by vyhovovala viem cilim. Re$eni vztahu obsahu, cile a metody lze
proto najit jen v jejich vzajemném propojeni, které se v $ir§Sim ramci prolind i s vlivem
klimatu, komunikace a potieb spoleénosti. (Maniak, Svec, 2003, s. 13-23)

Vyukovou metodu lze jednoduse vnimat jako cestu, po niZ se ve Skole ubird Zak a ostatni
Cinitelé tuto cestu usnadiuji. Tradi¢ni vyukové modely se chapou jako Cinnost uditele, ktery
organizuje zakovu praci a ur€uje cile a postupy. Opaény nézor vSak ztotoznuje vyukovou
metodu s ucebnimi aktivitami zéka, kdy ucitelova uloha pfi fizeni a vedeni je druhotada.
V obou ptipadech se tak nerespektuje dialekti¢nost vztahu ucitele a Zaka, nebot’ k dosazeni
vychovné-vzdélavacich cilii je sice nezbytna angazovana spoluti¢ast zaka, avSak _za pomoci
ucitele, jehoz ¢innost metoda: 1/ strukturuje, 2/ usmériiuje v rdmci daného Skolského systému,
3/ facilituje vhodnymi pomocnymi a podptirnymi zasahy, 4/ ¢leni na vhodné tiseky, operace, a
dil¢i ukony atd. (Manak,Svec,2003,5.23) Z toho vyplyva, ze poslanim vyukové metody je téZ
zakovo postupné osamostatiiovani 1/ vytvaii si svlj vlastni ucebni styl, 2/ uci se ucit,
3/osvojuje si pozitivni postoj k trvalému vzdélavani. Podle mnohych autorti se vSak dnes
vycvik 7kl v metodach uceni se Casto zanedbava, a proto si ani néktefi vysokoskolsti
studenti dosud neosvojili raciondlni metody studia (tj. nedovedou ucelné vyhledavat a
zpracovavat informace, radéji spoléhaji na pamétni postupy atd.).

Je nepochybné, ze pedagogicka interakce ucitele a zéka je podstatnd pro vyukovou metodu,
v niZ se odrazi smétovani interakéni vazby uditel-zak. SloZitost vztahu metody s okolnimi
fenomény se projevuje pfedevSim v tom, ze termin metoda neni vzdy chapan jednoznacné,
protoZe se jim oznacuji téz dil¢i techniky, procedury a operace, ale i vyukové koncepce,
modely a projekty, coz zvysuje jeho vagnost a neurcitost a napomaha tak pohlizeni na metodu
jako (Manék, Svec, 2003,5.24) na pouhy transmisni nastroj mechanického zprostfedkovani
uciva. Aby nedochdzelo k ochuzovani vyuky, je nezbytné védét, ze zprostfedkovavani
védomosti a dovednosti je sice zdkladni funkci vyukovych metod, avSak neméli bychom
opomijet i jeji jiné funkce jako naptiklad: 1/ funkce aktivizacni, jejimz prostiednictvim se Zaci
motivuji, uci se ovladat postupy, ikony a operace a osvojovat si techniky prace a mysleni a 2/
funkce komunikacni jakozto predpoklad efektivni pedagogické interakce. Vyukové metody
ale ptfedev§im pomadhaji zaklim osvojovat si a rozvijet identifikované klicové kompetence
zéka (napt. komunikace, kooperace, samostatnost, zodpovédnost aj.), avSak nerozvijeji
jednotlivé kompetence, a proto by ucitelé méli uplatiiovat ve vyuce Sirokou paletu metod.

Vétsina odbornikli dnes opravnéné kritizuje tradicéni statické postupy uceni zaméfené na
predavani stabilizovanych poznatkll izolované reagujicim, avSak disciplinovanym a pilnym
zakim, coz neni zpiisobeno jen volbou neadekvatnich vyukovych metod, nebot” metoda jej



jen jednim z prvkl celkového vzdélavaciho systému, v némz prvoradou tllohu ma sméfovani
k cili, postaveni osobnosti ¢lovéka a mnohostrannd podminénost edukace ekonomickymi,
socialnimi a kulturnimi faktory. Proto je nezbytné koncipovat metodu s ohledem na toto
siroké spektrum okolnich vlivi. (tamtéz, s.25)

1.1.4 Modely rizeni uceni a kontinuum vyucovacich metod

Na vyucovaci proces lze pohlizet téZz skrze model vyucovaciho procesu, ktery Cangelosi
(Cangelosi, 1994, s.22) vnima jako sled 6-ti krokli obsahujici vyuc€ovaci aktivity realizované
ucitelem ve vyuce. Sumarizacné lze uvést tyto kroky nasledovné: I.krok — stanoveni potreb
zaku, 2.krok- stanoveni ucebniho cile, 3.krok - vybér ucebnich Cinnosti, 4.krok - ptiprava na
ucebni ¢innosti, 5.krok - vedeni ucebnich Cinnosti a 6.krok - zhodnoceni stupné dosazeni
udebniho cile (Manék,Svec,2003, s.17) Jiné pohledy na modely fizeni uvadgji, e uéitel svym
vyucovanim ovliviluje rizné slozky uceni zdka (zejména kognitivni a afektivni), které
souviseji s fizenim ucebniho procesu. Z tohoto hlediska poté uvadéji piiklad dnes
ptevazujiciho modelu direktivné fizeného uceni, v némz jsou ucebni aktivity zakl iniciovany
do zna¢né miry ucitelem rozliSuji zaméteni modelu na (Petldk,2003, s. 93) na direktivni a
nedirektivni Fizeni vyucovaciho procesu. Petldk rovnéz popisuje direktivni model, kdy
ucitel zpravidla usmérnuje, tidi, dovoluje, nedovoluje, ptfikazuje, doporucuje a s imyslem
dobfe vyucovat si ani neuvédomuje, ze k zaklim pfistupuje direktivné, potlacuje jejich projevy
a neumoziuje jim tak projevit se, coz vSak muze zaky demotivovat. Mandk pouziva v tomto
ohledu termin model direktivné rizeného uceni, ktery predstavuje zajimavym zpiisobem
v nasledujicim detailnim zobrazeni s ohledem na jednotlivé cinnosti ucitele a urovné
tzv.vyu€ovacich zdmeéri ucitele: (Manak, Svec,2003,s. 18)

VYUCOVACI CINNOSTI UCITELE V MODELU DIREKTIVNE RIZENEHO UCENI
Vyucéovaci zaméry ¢innosti ucitele pri direktivné rizeném uceni

A/Kognitivni

Pochopeni vztahii

vysvétleni vztahi, analogie

Analyzovéni postupné vysvétleni detailii dané struktury
Konkretizovani prezentace piikladu, aplikaci, ilustraci
Opakovani rekapitulace uciva, reprodukéni ulohy

Kritické mysleni prezentace logickych argumentt, soudii
RozliSovani upozornéni na hlavni a vedlejsi pojmy

B/ Afektivni

Motivace upoutani pozornosti, vyvolani zajmu zaka
Hodnoceni zpétna vazba o splnéni cili vyuky, pozadavkl
Emoce uklidnéni zaki, redukce jejich obav a tizkosti
C/Ridici

Orientace zdiraznéni hlavnich bodt, vytyceni cili vyuky
Monitorovani pozorovani zaku, kladeni otazek

Reagovani na odchylky dodatecné vysvétleni, zména vyucovaciho postupu
Kontrola testovani znalosti, zadavani raznych tloh

(Manak, Svec,2003,s.18)
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Jak jiz bylo vySe zminéno, opakem direktivity je nedirektivita, neboli nedirektivni
vyucovani, ve kterém ucitel zdky povzbuzuje, odpovidé na jejich otdzky, vytvaii prostor pro
formulovéni otdzek zaky apod. Zajimavosti je vtomto ohledu Zelinovych 10 kroki
vedoucich Kk nedirektivnimu vyudovani, které lze zjednoduSené¢ shrnout nasledovné:
(Petlak, 2003,s.93-96) 1/Akceptovat zaky a posilovat pozitivni chovani zakl,2/Nedirigovat
zéky celou hodinu, spolehnout se na jejich schopnosti a divérovat, 3/0Otazky davané zakiim
maji byt formulovany tak, aby Zaci mohli odpovidat Siteji, volnéji , tvotiveji,4/Vyloucit ze
vyucovani strach, zdky povzbuzovat a motivovat,5/ Nechat Zaky, aby se co nejvice ptali
ucitele i spoluzakt — tj. vytvofit prostor pro komunikac¢ni aktivity,6/ Naucit zaky respektovat a
akceptovat se navzdjem,7/ Ve vyucovani preferovat co nejvice tvofivosti — divergentni otazky
a ulohy, heuristické metody, akceptovani zkuSenosti zaki,8/ Ucitel, ktery je vzdy dobie
naladén a dobrou naladu pfendsi 1 na Zaky,9/ UmozZnit zaklim, aby co nejvice hodnotili ve
smyslu zaujimani stanovisek k mnohym jevim a skuteCnostem, formulovani kritérii,
argumentovani, dotazovani, polemika, pfijimédni kompromisnich feSeni,10/ Rozvijet zaky
zadavanim uloh, které jsou mirné nad jejich schopnostmi — zaci pak budou schopni podavat
vy$§i vykony neZ moznd ocekavame. Ze vSech vysSe uvedenych slozek vyplyva, ze
v nedirektivnim vyucovani se Zaci neuci proto, ze musi, ale proto, Ze je k tomu doved] ucitel.

Néktefi autofi (napt. Manidk,Svec, s. 18-19) oznaluji nedirektivni model z obecnéjsiho
(humanistického) pohledu s ohledem na miru autoregulace Zdka za model motivujici Zaky
k autoregulaci, v jehoz ramci je (oproti direktivnim modeltiim) kladen daraz na: aktivitu,
samostatnost a tvorivost Zakii, coZ je zcela v souladu i s vySe uvedenym Zelinovym pojetim,
avsak jen s doplnénim, ze ucitel u nedirektivnich modelti vyzaduje vétsi odpoveédnost zaki za
vysledky jejich uceni.V takovémto modelu vyuky je totiz vyuéovani vychodiskem a do urcité
miry také prostfedkem autoregulace uceni zakl, nebot wuclitel zde svymi vyucovacimi
¢innostmi podnécuje Zaky k tomu, aby si postupné osvojovali dovednosti motivovat se
k uceni, poznavat vlastni ucebni styl, planovat své uceni (vymezovat jeho cile, etapy), volit
odpovidajici strategie uceni a kontrolovat jeho pribéh a vysledky. Navic hodnoceni zaki
ucitelem je zde propojovano s jejich sebehodnocenim. I u nedirektivné orientovaného modelu
l1ze uvést jeho Mandkovu konkretizaci pomoci nasledujiciho velmi detailniho rozpracovéani
¢innosti ucitele a irovni vyucovacich zaméru:

VYUCOVACI CINNOSTI UCITELE V MODELU SMERUJICIMU
K AUTOREGULACI UCENI
Vyucovaci zaméry ¢innosti ucitele podnécujici Zaky k samostatnosti

A/Kognitivni

Pochopeni vztahii ulohy pozadujici nalézt podobnosti a rozdily
Analyzovéni odpovédi zaki na otazky k detailiim struktury
Konkretizovani aktualizace zkuSenosti zaka pii feSeni aplikacnich uloh
Opakovani ulohy testujici znalosti zaki

Kritické mysleni ulohy na vyvozovani zavéru, feSeni problému
RozliSovani ulohy na nalezeni hlavnich pojmi, myslenek
B/Afektivni

Motivace vytvoteni prostoru pro Zakovu volbu a odpovédnost
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ro~vr

Hodnoceni podnécovani zakt k sebehodnoceni

Emoce podpora uspéchu zakil, ocenéni jejich pokroku
C/Ridici

Orientace zakova volba obsahu, cilii u¢eni a u¢ebnich aktivit
Monitorovani prabézna sebereflexe a sebehodnoceni zaki
Reagovani na odchylky zakovo nalézéni vlastnich potizi v uceni

Kontrola portfolio, bilancujici sebehodnoceni zak

(Manak, Svec,2003,s.18)

Kontinuum ¢i ,,plynuly* pfechod mezi vice direktivnim (tj.direktivné fizenym ucenim) a
volnéj$im tizenim ucebnich aktivit (tj.modelu smétujicim k autoregulaci uceni) Ize zobrazit
napiiklad ve formé aktivit ucitele jako: vyvoldni zajmu zdku-vysvétleni uditele-ndzorné
vyucovani-zadavani ucebnich uloh Zzakiim-samostatnd Cinnost zdka-formulace uloh zéky-
sebehodnoceni zakli. Z pohledu vyukovych metod mizeme dané kontinuum zobrazit smérem
od uceni fizeného uclitelem kuceni fizenému zdkem v této posloupnosti: Vyklad uciva,
Kladeni otazek, Cviceni a piiklady, Ukéazky, Diskuze, Kooperativni skupiny,Rizené
objevovani,Smlouvy ucitele se zaky, Hrani roli, Projekty, Vyzkumné aktivity zaka,
Sebehodnoceni Zakt. Uvedeny ptiklad kontinua ukazuje na paletu vyukovych metod, na
jejichz volbé se sice podili zejména ucitel, avSak s moznosti, aby do této volby vstupovali téz
zéci, nebot’ vyukova metoda je systémem vyucovacich ¢innosti ucitele a u¢ebnich aktivit zaka
(Manak,Svec,2003,s.20)

1.1.5 Ucitelova koncepce rizeni, modely vvuky a pristupy k uéeni

Podle mnoha autori (Matiak,Svec,2003,s.9-12) koncepce vyuky jsou vyrazem daného stavu
poznani edukacni reality, nebot zobeciiuji dosazené teoretické poznatky 1 praktické
zkuSenosti a jsou vychodiskem pro nové nebo inovované pojeti vychovné-vzdelavaci prace.
Je zde dulezité pfipomenout, ze jednotlivé koncepce vyuky jsou zakladni determinantou
konkrétni soustavy metod vyuky, nebot’ vymezuji prostor vyukovych aktivit ucitele a zéka a
stanovi téz v hlavnich rysech charakter téchto aktivit. Tato determinovanost ovSem podle
mnohych neni absolutni, nebot’, jak jiz bylo vySe zminéno, metoda jako cesta k danému cili
je také relativné samostatnym prvkem vyukového procesu. Proto se tytéz_vyukové metody
vyskytuji ve v8ech koncepcich, avSak v riznych situacich, funkcich a také odliSnou frekvenci
svého uplatnéni. V kazdé vyukové koncepci tak dochazi k jejich pfizpisobeni dominantnimu
rysu koncepce, a proto je mozné fici, ze vyukova koncepce plni funkci sjednocovaciho,
systematizujiciho a poradajiciho Cinitele ve smyslu integrace jednotlivych jevi do vyssiho
celku. Zminéné individualni pfizptisobovani metod konkrétnim situacim pouziti (Petlak,2003,
$.88) je vSeobecné propojovano a i vysvétlovano i tim, ze nemohou existovat 2 ucitelé, ktefi
by ve vyu€ovani postupovali zcela stejné. Podle Gavory (Petlak,2003,s.89) je proto ucitelova
koncepce vyucovani jeho individualni koncepci vyucovani neboli subjektivni teorii uditele,
kterd obsahuje nazory ucitele, jeho pfesvédCeni, postoje a argumenty, kterymi realizuje a
zdivodiiuje své vyuCovani. Mezi jeji zékladni funkce lze fadit naptiklad funkci projektivni
(ovlivituje ucitele co, a jak to bude délat), selektivni (pomahé uciteli rozhodovat se, co je
spravné a dulezité), motivacni (vede jej k jisté Cinnosti), regulacni (ovlivituje vybeér metod) a
korelativni (v konkrétnich situacich realné reaguje o co se usiluje), ¢imz je prehlednym
zpiisobem vyjadieno ,,rozpéti“ jejich cinnosti.
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Pokud sumarizujeme vSe dosud zminéné o ulitelové pojeti vyucovani neboli o uclitelové
koncepci vyucovani, ziskdme jeho zakladni charakteristiky, kterymi se vyznacuje — je totiz:
a/_implicitni — neni opsané a ptrepracované jistymi zasadami, b/subjektivni — je vlastni
konkrétnimu ucitelovi a souvisi sjeho individualitou, c/spontdnni — vznikd na zakladé¢
zkuSenosti, je malo ovlivnéné studiem, d/neuvédomélé — ucitel ho neanalyzuje, e/orientované
— ucitel je vybérove orientovany jen na urcité fenomény, f/stereotypni — méa malou variabilitu,
g/relativné stabilni — jen pomalu se méni.

Nelze tici, ze by ucitelova koncepce vyuky byla zcela ,,rigidnim* fenoménem, nebot” se vyviji
delsi dobu a dokonce z tohoto hlediska mize jeji vyvoj ovlivnit i vzdélavani ucitele jako zaka
(co jiz tehdy odpozoroval od svého ucitele), coz se ale didle méni béhem studia na vysoké
Skole a postupné se podstata této koncepce zacind ustalovat tehdy, kdyz mlady ucitel
nastupuje do zaméstnani. Pfestoze je v t¢ dobé& jiz ucitelova koncepce vyucovani relativné
stabilni, je souc¢asné mozné ji ovlivnit. (Petlak,2003,s.90)

Jak jiz bylo zminéno, rizné koncepce vyuCovani se zaméfuji odlisné etapy ¢&i prvky

vyucovaci ¢innosti ucitele, coz se nasledn¢ odrazi v jejich diirazu na nekteré prvky cinnosti
zéka, coz vysvétluje podstatu nasledujici zminky o vyvoji modeld vyuky.

1.1.5.1 Koncepce Fizeni vvuky

Pro ucely lepsiho porozumeéni zakladnim smérim a tendencim ve vyvoji edukacni reality 1ze
zminit pfehlednou strukturaci tohoto vyvoje ve formé tzv. koncepci ¢i modeld vyuky.
Zakladni pojeti uvadi 4 nasledujici koncepce (modely ) vyuky: (Manak,Svec,2003,s.9-12)

1/Pedeutologicka koncepce (model), kterd je téZ oznaCovana jako intelektualisticka. Jejim
hlavnim teoretikem byl Herbart, jenz prosazoval zavedeni jednoty fizeni, kdzné a organizace.
Herbartismus, ktery na jeho uceni navazal vSak jiz negativné vyhrotil autorovy myslenky
smérem k mechanické aplikaci formalnich stupnd, ptisné kazni, coz pozd¢ji vyvolalo odpor a
negativni reakci odbornikl i laik. Vysledkem puasobeni herbartismu mé tedy zak v tomto
modelu jejich pasivni postaveni, nebot” jeho aktivita a samostatnost se zde nepodporuje. Zak
je zde tudiz povazovan za objekt cilevédomého, systematického a disledného ptlisobeni
ucitele jakozto rozhodujiciho C¢initele, organizujictho a zajistujiciho vsSechny vyukové
aktivity. Uc¢itelovym hlavnim Ukolem je demonstrovat zZakiim pfedméty a jevy a na jejich
zékladé budovat u zakd predstavy vedouci k pojmim. Na druhou stranu je ukolem Zzaka
vnimat, pamatovat si a reprodukovat pfedkladané jevy a formulace, coz doklada jeho zcela
pasivni postaveni. Toto naznacuje, ze mezi nejzasadnéjsi metody vyuky zde patii predevsim
metody predvaddéni a zndzorfiovani a taktéz logicky spravné vysvétlovani. Z pohledu
interakce zde tudiz zcela dominovala jednostranna interakce: ucitel —zak.

2/Pedocentrickd koncepce (model), kterou prosazoval piedev§im Dewey jakozto
ptredstavitel instrumentalismu v rdmci pragmatické filozofie. V této koncepci byl naopak zak,
jeho aktivity a zajmy v centru pozornost a ucitel zde za¢ina byt vniméan jako zaktv pomocnik,
poradce a facilititor, jenz organizuje vyuku. Tradi¢ni tfidy zaki stejného v€ku jsou zde
nahrazeny pracovnami,v nichz Zaci plnili zaddvané ukoly a postupovali pfi tom na zakladé
svého individualniho tempa. Tato koncepce tak predevSim podporuje aktivitu a samostatnost,
ale zaroven ve srovnani s tradicnim modelem snizuje rozsah osvojovanych poznatki, coz je ji
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Casto jejimi kritiky vyc¢itano. Podstatou zde dominujici interakce je vztah zdk—uditel, coz je
zcela opacné piisobeni nez u pedeutologické koncepce.

3/Interaktivni neboli komunikativni koncepce (model), jehoz hlavnim pfedstavitelem byl
Komensky, ktery ve vztahu k uéitelovu fizeni prosazoval jakousi ,,délbu prace”. Vyplyva to
napiiklad z jeho pojeti, Ze uc¢icimu se nélezi prace, vyucujicimu jeji fizeni. Tuto koncepci lze
oznacit téz jako ,,interaktivni“, nebot’ zdiirazituje predevsim vzajemnou spolupraci ucitele a
zéka vedouci k oboustranné pedagogické komunikaci, v niZ se poc€itd s aktivni ti¢asti zaka.

4/Humanisticko-kreativni koncepce (model), kterd se nezamcfuje jen na osvojovani
védomosti a dovednosti, ale obraci pozornost na moznost ovlivilovani vSech stranek zédkovy
osobnosti, mezi néz patii ptredev§im stranka kognitivni a emotivni. Hlavnim podnétem pro
tuto koncepci byly mySlenky humanistické psychologie, pfedevSim Rogerse, jenz
zdlraznoval, Ze Zaci svou sebeaktualizacni tendenci projevuji chut’ ucit se, hledat, objevovat,
veédét a tvofit, a proto je nezbytné jim jen nabidnout a zabezpecit vhodné zdroje uceni.
Podstatnou roli zde hraje Zivotni situace jedince a diiraz na individudlni svobodu volby a na
na rozvoj lidské seberealizace, coz vede pfedevsim k posileni samostatnosti a odpovédnosti
zaku, dale k rozSiteni prostoru pusobnosti Skoly o prostfedi ptirodni a spolecenské. V této
koncepci se tedy prosazuje pfistup orientovany na zaka, ktery je zaméfen na zmény jedince
prostfednictvim citového prozivéani, v ramci néhoz by mél ucitel uplatnit néasledujici oblasti:
(Petlak,2003, s. 92) 1/kongruenci — tj. ucitelova autenticita, uptimnost, otevienost, 2/akceptaci
—tj. bezpodmine¢né pozitivni postoj a vztah k ¢loveéku, 3/empatii — tj. vciténi se do €lovéka,
4/sebehodnoceni.

Svec rozlisuje nasledujici zasady humanisticky orientovaného vyu¢ovani: (Petldk, 2003, s. 93)
I/podporovéani zakovské sebedtvery

2/respektovani jedineCnosti zakti jakozto neopakovatelnych individualit se svymi
specifickymi potfebami

3/uptednostitovani pozitivni motivace zakovy i ucitelovy ¢innosti

4/stimulace k tvorivosti

S/tolerovani odlisnych nazort

6/kultivace a modifikace socidlnich vztaht zaka ve tfidé

7/emocionalizace vyucovani

8/hodnotova zamérenost ucitelt a zaka

VysSe uvedeny vyvoj modelll ¢i koncepci vyuky (Brandes, 1985) je moZné propojit
s obdobnym pohledem Brandese, jenz sviij pohled postavil pravé na typech interakci, které
byly uvadény u kazdého popisovaného modelu. Brandes tyto interakce pojima jako tzv.
pravomoci ve vyuce, jejichz strukturaci ilustruje v nasledujicim obrazku.

Obrazek: 3 Struktury pravomoci ve tiide

Vztah pravomoci Kontinuum stylil Disciplina
Autoritativni
1) ucitel ------ >studenti Dominuje ucitel (vyhra — prohra)
2) ucitel <-------- >studenti | Zamétené na studenta | Participativni pravomoc (vyhra —
vyhra)

14



3) ucitel <------- studenti Liberalni/slaby Dominuje student (prohra — vyhra)

Zdroj: Brandes, 1985,s.165)

Tuto teorii Ize propojit s vyvojovym pohledem na modely ¢i koncepce vyuky v tom sméru, ze
Brandesiiv autoritativni model 1ze ptfirovnat k pedeutologickému modelu, model zaméfeny na
studenta lze vnimat jako totozny s interaktivnim ¢i humanisticko-kreativnim modelem a
model liberdlni je moZné povazovat za téméf totozny s pedocentrickym vysSe popsanym
modelem. Uvedeny pokus o propojeni teorii vyplyva znasledujiciho Brandesova popisu
,Jeho* interaktivné pojatého vnimani modeld vyuky.

Autor uvadi, Ze vétSina struktur pravomoci ve tiidé€ jsou typu ,,vyhra — prohra®“. V tabulce je
vidét, Ze na jednom konci kontinua je autoritativni model, kde dominuje ucitel, v némz je vile
ucitele nafizovadna Casto bez vysvétleni, bud’ silou osobnosti ¢i hrozbou sankci. Je to systém
z velké c¢asti udrzovany negativnim posilovanim. Vysoka troven spord ¢i alesponn zasadni
napéti ve vztahu ucitel-zak je akceptovana ¢i dokonce ocekavana. Tento model je soucasti
obecné vzdélavaci filozofie, v niz je ucitel odbornik, jehoz praci je poskytovat znalosti a
dovednosti Zaklim a uceni je zde pasivni. S tim, jak se posunujeme v kontinuu smérem od
autoritativni pozice k pozici zaméfené na studenta, klesd potfeba systému odmén a trestd.
Druhym extrémem je model, v némz dominuje student, coz je nékdy zamérné vytvotreno jako
soucast liberdlni politiky laissez-faire. Jestlize autoritativni model produkuje ,,zpét zatlacené*
74ky, pak liberalni/slaby model produkuje ,zpét zatlaGené” ugitele. Zadna z obou pozic viak
neodhali to nejlepsi ani u uciteld ani u studentd.

Resenim je podle Brandese tzv. participativni moc, jeZ je zaloZena na smyslu partnerstvi mezi
ucitelem a studenty, sdileni odpovédnosti za rozhodnuti a disciplinu. Ani ucitel ani studenti ve
vyuce nedominuji, nebot’ zde jiz neexistuje ani samotnd idea dominance ¢i idea prohry.
Neexistuje zde zadna bitva o moc, zadné zasadni napéti, nebot’ disciplina v tomto modelu
neni nafizovana, ale spiSe je dosahovana pfirozené. Kazdy ma zdjem na dobré atmosfére
vyuky, na vztazich a pfiméfenosti. Toto snimd z ucitele tlak zvitézit a z zakl tlak osnovat
spiknuti, rozvracet a klast odpor, a proto mize byt vSechna tato energie usmérnéna v daleko
kreativnéjsi aktivity. Je zcela zfejmé, Ze takovéto situace ,,pfirozené discipliny* je mozné
dosédhnout skrze vztahy divéry ve skuping, nebot’ ucitel zde bude pottebovat diverovat
studentlim s plnou a pravou participaci na rozhodovacim procesu. Studenti se nebudou pouze
citit odpovédni ale skute¢n¢ budou odpovédni za situaci, pfiCemz je jim umoznéno, aby se
radovali ¢i trpéli nasledky jejich vlastnich rozhodnuti a ¢innosti.

1.1.5.2 Zobrazeni interakci v pristupech k uéeni

Je zajimavé, pokud budeme vnimat vyvojovy pohled na modely vyuky skrze Brandesovu
strukturaci modeld podle typu interakci a souCasné na toto vSe pohlizet skrze dalsi pojeti
uvedenych vztahl, které oba dva pfedchozi pohledy dale propojuje a oziejmuje. U
nasledujicitho pojeti lze pristup didakticky vnimat jako blizky jiz vySe zminénému
pedeutologickému modelu, pfistup s volnym koncem jako analogicky zminénému
pedocentrickému  modelu a  pfistup ,interaktivni  proces” Ize  ztotoznit s
popsanym interaktivnim ¢i humanisticky-kreativnim modelem. V nésledujicim pojeti se
namisto modeltl jiz hovoti o tzv. pfistupech, mezi néz patii tyto nasledujici:

1) PFistup didakticky
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Pti pouziti tohoto pfistupu uclitel piebird ukol interpretovat potieby kazdého jednotlivého
studenta ve skuping. U¢itel zde vyucuje, vStépuje predem systematicky roztiidéné znalosti a
dovednosti a zaméstnava studenty. Ucitel je soucasné stfedem pozornosti, tvliircem veskeré
aktivity a kontrolorem vSech udalosti. Studenti jsou tu naopak ve svém uceni zcela zavisli na
uciteli. Nasledujicim grafickym znazornénim lze piehledné ilustrovat zminénou podstatu
popisovaného pristupu.

Student Ucitel

definuje potieby studenta,
poskytuje vyuku a stimul

absorbuje (vstfebava), reaguje

\ znamkuje, vyucuje (poucuje) a opravuje

absorbuje, reaguje

2) Pristup s volnym koncem

V tomto pfistupu je aktivnéjsi student a ucitel naopak ustoupi do pozadi. Pozitivni je, Ze ucici
se si zde urcuji sviyj vlastni postup, avSak velkou nevyhodou je velice nizkd urovei interakce
mezi studentem a ucitelem, nebot’ ve skute¢nosti ucitel ztraci odpovédnost za tento proces a
ucici se ma malo pfimého vedeni, a proto se zde vyskytuje nesoustavny rozvoj schopnosti
studentl. Nasledujici obrazek i zde velmi ilustrativné pfiblizuje fungovani tohoto piistupu.

Student Ucitel

projednavany zéklad

studentskych potfeb a poc¢ate¢niho

stimulu
reaguje sleduje
reaguje sleduje
reaguje sleduje

 * hodnoti, zndmkuje, opravuje

projednava dalsi ukol

3) Pristup ..Interaktivni proces*
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Tento pfistup je zaméfeny na studenta, jehoz motivace ,,pohdni“ v ném obsazeny ucebni
proces a ucitel zde piisobi jako citlivy facilitator. Ucitel a ucici se funguji v interaktivnim
dvousmérném procesu, kde ucitel vykonava docasné tidici faze a kde si student ponechava
,»Vlastnictvi® celého tohoto procesu. Diky tomu se studenti zde mohou daleko snadnéji ucit od
sebe navzajem a ucit se pracovat v tymu ¢i skupin€. VSe uvedené opét nastini jednoduché
zobrazeni vzajemnych vztahu participantii tohoto pfistupu. (Brandes, 1985,s.168-170)

Student. Utitel

Stimul Lo --> stimul

Reaguje e > reflektuje, facilituje
Obj eiuj et — --- > reflektuje, facilituje
Vyjadfiuje potieby

\ Dodava informace

Aplikuje na potieby a produ

 —>

Hodnoti

Hodnoti <«

Ridici ¢innost uditele ve vvucovani

Zakladni cinnosti ucitele ve vyucovani je fizeni, které je zde zaméfeno na optimalni
zracionalizovani ucebni ¢innosti Zaka, coz vyjadfuje snahu optimalné pfispét k rozvoji
zékovy ucebni Cinnosti a celého ucebniho procesu jakozto zdkladniho procesu rozvoje
osobnosti. Ucitel pti své fidici ¢innosti ve vyucovani piedava poznatky a pracovni postupy,
organizuje ¢innosti zakl smetujici k osvojeni poznatkil a k rozvoji jejich osobnosti a vytvaii
podminky pro jednotlivé ucebni ¢innosti zakd. (Kolar, 1984,s.104)

Vzdélavaci a vychovna Cinnost ucitele svou fidici povahou pfimo ptisobi na cile, obsah,
metody a podminky uceni zdka tak, aby byly co nejefektivnéjsi. (Patfizek, 1988,s.71-53)
Rizeni je dominantnim znakem uéitelského povolani, protoze viechny ostatni funkce uditele,
jsou spojeny s fizenim zdkova uc€eni a vyvoje. Individualita kazdého ucitele se projevuje
v tom, Ze kazdy uclitel si vytvari svuj styl fizeni vyznacujici se specifikaci cili, obsahu
vyudovéni i zptisobem vedeni 7akd. Ridici ¢innost ugitele lze povazovat za komplexni diky
tomu, Ze zahrnuje vSechny slozky a druhy fizeni — organizovani, pldnovani a operativni
fizeni. Pedagogické fizeni je definovéano jako specificky vztah, ktery vznik4 mezi ucitelem a
zéky a jehoz cilem je zabezpecit optimalni rozvoj zakd, odpovidajici potiebam i moznostem
zéka. Pii vyuCovani jako formé& fizeni vznikaji vztahy mezi ucitelem a Zakem, ucitelem a
ostatnimi zaky i mezi jednotlivymi zadky a skupinami zakd navzajem, kdy ucitel je hlavnim
nositelem téchto vztahti, avSak na fizeni se podileji 1 Zaci skrze své postoje a vysledky uceni, a
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tim mohou pfispivat k postupné zméné vnéjsiho fizeni v jejich sebetizeni. Uvedena skutecnost
naznacuje, zZe pro uspéch a rozvoj zakovy osobnosti je podstatnd jejich ucebni autoregulace,
ktera je podnécovana fizenim ucitele.

1.1.5.3 Ucéebni ¢innost Zaka ve vyucovani

Uceni se by mélo byt povazovano za proces sbéru informaci a zpracovani znalosti
(poznatkll). Takovy proces interakce mezi predtim osvojenymi znalostmi a nové
shromazdénymi informacemi vede k osvojeni a také k produkci novych znalosti. Uceni se je
aktivnim procesem, ve kterém ucici se buduji (konstruuji) nové myslenky na zéklad¢ jejich
souCasnych a minulych znalosti. (Bruner,1990) Wheatley navrhuje 2 principy uceni se
prostirednictvim konstruktivistické teorie:

I/princip stanovici, ze ,,znalosti nejsou pasivné piijimany, ale jsou aktivné budovany
poznavacim subjektem.... tj. nakolik bychom to chtéli, nemiizeme vkladat myslenky do hlav
studentl — oni sami musi konstruovat (budovat) své vlastni vyznamy.

2/princip stanovici, ze funkce kognice je adaptivni (pfizplisobivd) a slouzi organizaci
experimentalniho svéta.....“ (Wheatley,1991,p.9)

Ucenti je chapano jako aktivni, samostatna ¢innost zaku, ktera je dilezitou pozndvaci aktivitou
doprovazenou emocemi. (Manak,Svec,s.15) Jedna se o slozit&jsi proces, na némz se podili
pozornost, predstavivost, pamét, mysleni atd. U€enim si zaci pod vedenim ucitele osvojuji:
1/védomosti,2/dovednosti,3/navyky,4/postoje a 5/rozvijeji své schopnosti. Prestoze se Casto
uvadi, ze vyucovani je zalozeno na vztahu fidici ¢innosti ulitele a fizené Cinnosti zaka, ve
skute¢nosti je tieba formulovat tento vztah ulitele a zdka jako vztah fidici ¢innosti a ¢innosti
ucebni, coz znamena, Ze u Cinnosti zaka se nejednd jen o Cinnosti fizené ucitelem, ale i o
¢innosti, které vychdzeji z jeho vlastni iniciativy ¢i ze samotného obsahu i kdyz jsou zde i
ucebni Cinnosti, které bezprosttedné ovliviiuje svou fidici ¢innosti ucitel. Tedy jaké Cinnosti
vykonava ucitel a jaké Cinnosti vykonava zak, je pro nés zdkladnim ukazatelem povahy
vyucovani. Pokud se totiz ucitel ve vyuCovani zaméfuje jen realizaci svych ¢innosti, bez

7o~

respektovani ¢innosti zakt, pak ucitel nemize respektovat urcité pojeti vyucovani.

1.1.6 Srovnani tradi¢nich a modernich modela vvuky

Dosud uvadéné vztahy mezi direktivnimi a nedirektivnimi modely ¢i koncepcemi vyucovani
lze vnimat téz skrze bipolaritu tradi¢niho a tzv. ,,moderniho* vyucovani. Néktefi autofi tuto
bipolaritu (Kolé#,1984,s.106-108) vnimaji jako vztah tradi¢niho vyucovani a rozvijejiciho
vyucovani. Oproti tradi¢nimu vyucovani se jednota fidici ¢innosti ucitele a ucebni Cinnosti
zéka (kterd je zakladem vyucovaciho procesu) dostala v modernim rozvijejicim vyucovani do
zcela jiné polohy. Ridici &innost uditele je zde totiz zaméfena na rozvoj Zéka ve vsech
zékladnich ukazatelich a ucebni Cinnost Zdka neni zaméfena na osvojovani poznatkd, ale na
rozvoj schopnosti uc¢ebni ¢innosti, na zdokonalovani vlastni ucebni ¢innosti.

Mnoha autory je uvedeny vztah pojiman jako protiklad tradi¢niho a konstruktivistického

ptistupu k vyuce. Termin ,konstruktivisticky pfistup v uvedeném obsahovém vymezeni

(vyuzivaném v mém vyzkumu) je pouzivan napft. v té€chto publikacich:

1) Kalhous, Obst - Skolni didaktika, Portal, Praha 2002, s. 197,

2) Doulik, Skoda - Zakladni aspekty konstruktivistického pojeti vyuky, In: Aktivni
konstrukce poznani, PF UJEP, Usti n/L. 2002, s. 7,
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3) Pupala, Osuska - Podoby a odkazy tedrie konstruktivizmu, Pedagogicka revue, ¢. 1, 2000,
s. 101-114

Pravdou vSak je, Ze v této oblasti existuje jistd terminologickd nejednotnost, nebot’ totéz
vymezeni, které jedni badatelé oznacuji terminem ,,konstruktivisticky pfistup k vyuce® (¢i k
vyucovani) oznacuji jini terminem ,,konstruktivisticky model vyuky* (¢i k vyu€ovani) (napft.
Stech, 1992, s. 128). Cil modelu vyuky sméfuje podle Kalhouse k popisu interakce mezi
ucitelem a zdkem ¢i zaky (Kalhous, Obst, 2002, s. 43), a do znacné miry se tak obsahové
shoduje s vymezenim terminu ,,pfistup k vyuce®, které je pouzito v této praci.

Transmisivni pristup k vyuce vychazi z prvni ucelené teorie ueni nazyvané behaviorismus,
zalozené hlavné na objevech Pavlova a Skinnera. Tato jednoducha ale vlivna teorie (dodnes je
preferovana na vétsing skol vSech vzdélavacich stupiii) tvrdi, Ze uceni je mechanicky proces
formovani zvykt prostfednictvim ¢astého zpeviiovani v rdmci stimulll a reakci. Jednoduchost
a ucinnost této teorie mela ohromny vliv na pedagogickou psychologii, na didaktiku a v rdmci
ni pochopitelné i na samotnou vyuku (Hutchinson, Waters, 1998, s. 40). Kolat (1984, s. 106)
v tomto ohledu uvadi termin ,tradi¢ni vyucovani“, jehoz realizaci klasifikuje z pohledu
nasledujicich etap ¢lenénych podle ¢innosti ucitele a ¢innosti zaka v této vyuce:

1. etapa - ¢innosti ucitele je predkladani obsahi
¢innosti zaka je prevaha pozornosti a vnimani

2. etapa: ¢innosti ucitele je zpracovani obsahti
¢innosti zdka je mysleni

3. etapa: Cinnosti ucitele je mobilizace starych obsahti
¢innosti zaka je pamét’ a mysleni

4. etapa: Cinnosti ucitele je predkladani obsahil
¢innosti Zdka je vnimani a pozornost

V transmisivnim piistupu k vyuce ucitel¢ sd¢luji studentiim pfedem urceny a predem setfazeny
hotovy obsah znalosti. Tento pfistup predpoklada, Ze studenti zvladnou celek ucebniho
materialu prostiednictvim shromazd’ovéni ¢i hromadéni jednotlivych jeho ¢asti ve své paméti.
Neni zde kladen dliraz na pochopeni uciva a ucici se jsou povazovani za pasivni prvky vyuky,
kteti vyzaduji externi motivaci vcetn€¢ vné&jSiho zpeviiovani jejich zadoucich reakei.
Behaviorismus se zaméiuje pouze na zkoumani pozorovatelného, méfitelného chovani a
naopak se odmitd zabyvat vnitinimi proménnymi lidské psychiky (Pricha, Walterova, Mares,
1995, s. 29). Proto se tomuto pfistupu (vytvorenému pravé na zékladé behaviorismu) dafi
uspésné zvladat vngjsi reakce studentii na pfedem uréené ukoly, avSak viibec zde nejsou brany
v uvahu piedchozi znalosti a zkuSenosti studentd, jejich pojmové mapy, pojmové zmeny a vse
ostatni, co probihd v jejich mysli pfi uceni (Borthick, 2003). Studenti si vétSinu uciva
v transmisivnim pfistupu osvojuji jeho memorizaci bez dostateéného porozumeéni obsahu, coz
v nich vede ke kratkodobému pamétnimu uchovéni uciva.

Obsah terminologického vymezeni pojmu ,.transmisivni pfistup k vyuce* a jeho odliSeni od
zdanlivé podobnych terminii je ve své podstaté stejné jako vySe u vysvétleni téze
problematiky z pohledu konstruktivistického pfistupu, nebot’ i u transmise panuje jista
terminologickd nejednotnost mezi autory. Napiiklad tentyz obsah nazyvd Stech
transmisivnim modelem vyucovani (Stech, 1992, s. 128), Vasutova pouziva vyraz p¥istup
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transmise (Vasutova, 2002, s. 55-57), Navratil operuje s oznacenim tradi¢ni model uéeni
(Navratil, Mattioli, 2001, s. 24-28) a Mandk pro zménu totéZz oznacuje jako model direktivné
Fizeného uceni (Manak, Svec, 2003, s. 15).

Model transmisivniho vvucovani x model konstruktivistického vyucovani

Transmisivni model vyucovdni:

Jednd se o prosté predavani poznatkli. Ve vyuce dominuje ucitel, ktery jednak predava
poznatky v jejich hotové, produktové podobé, a jednak vybira, urcuje, co je spravné a
pravdivé i jak se ma pfi feSeni postupovat. Student ma za kol poznatky ve vyuce ,,pievzit™,
tj. zaznamenat je, zapamatovat si je a na pozadani je reprodukovat. Transmise je predavani
poznatkti od toho, kdo vi, tomu, kdo nevi (Stech, 1992, s. 130).

Zakladni principy transmise:

1. Novost - student je neustale utvrzovan ve svém neveédéni a piekvapovan tim co vi ucitel

2. Nové poznatky nenavazuji na predchozi znalosti studenta - v mysli studenta tak vzniké
nesourody soubor navzajem nesouvisejicich utrzkl informaci

Neporozuméni ucivu a nutnost mechanického osvojovani latky pro tcely reprodukce
Neprtiznivy dopad na sebepojeti studenta jako uciciho se

Postupy poznévani ve Skole nerespektuji poznavaci postupy studentii

Kognitivni schéma linearity od jednoduchého ke slozitému

Osvojovani v kultufe nahromadénych dekontextualizovanych poznatki

Stejnd (homogenni) zkusenost ziskavand stereotypnimi Skolnimi postupy stejnymi pro
vSechny, opirajici se o u€ebnice stejné pro vSechny (toto umrtvuje uceni, v némz zak utvari
sterilni poznani - tj. zbavené geneze - zak nevidi jak se poznani postupné vyvijelo -
nevyvolava potiebu hledat dal a hloubéji, zptesiiovat poznatky atd.)

(Stech, 1992, 5.146- 151).

PN W

Konstruktivisticky model vyucovani

- vyucovani musi byt koncipovano tak, aby kazdy zdk mél moznost zkonstruovat si své
poznani vyuzivajic k tomu vSe své dosavadni znalosti, dovednosti a zkuSenosti

- zak prichazi do Skoly, aby premyslel nad svymi poznatky, aby je organizoval, prohloubil,
obohatil a rozvinul

- ucitel zabezpecuje, aby kazdy zak mohl dosdhnout co nejvyssi mozné kognitivni, socialni a
operacni urovné a to za ucasti a piispéni vsech

- inteligence se modifikuje a obohacuje restrukturovanim

- ucitel vnima zéka jako ,,n¢jak kompetentniho*

- ucitel respektuje a navazuje na zakovy predchozi znalosti, dovednosti a zkusenosti

- 74k poznava pifimo - materidlné, empiricky tak, Ze je protagonistou (subjektem) procesu
poznavani

- Zaci se aktivné UcCastni konstrukce poznani v ¢innostech, ne vSak v ¢innostech modelovych,
hrovych ¢i uméle navozenych, ale v ¢innostech redlnych prostfednictvim kontextové
situovan¢ho uceni - napft. pii feSeni problémut zéci dé€laji totéz, co v téchto situacich dé€laji
skute¢ni badatelé, samostatné objevovani

- cenny zdroj lepSiho a ucinnéjSiho uceni a rozvoje vSech zdkl je spatfovan v rdznosti
zkuSenosti a odliSnosti zakli - zéaci tuto svou rlznost vyjadiuji a mezi sebou navzajem
konfrontuji - odliSnost hledisek poruSuje rovnovahu shody, nuti Zaky do prace, aby doséahli

vV

nové rovnovahy na vyssi trovni, které se znovu narusi atd. (Stech, 1992, s. 137-155)
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Definice pojmu - tradi¢ni model a konstruktivisticky model

Tradicni model (objektivisticky model)

Jedna se o show jedné osoby se ,,zajatym a letargickym obecenstvem® (vyuka ,,pohdnéna*
mluvou ucitele) - struktura kurzu zavisi na ucebnicich - dominuje zde ptedstava, Ze existuje
fixni svét znalosti, které musi studenti zvladnout, vyuka na zdklad¢ indukce = (tj. ucebni
informace jsou rozdéleny na Casti a vyuCovany a po osvojeni poté slozeny dohromady, je
z nich takto postupné vybudovén cely pojem - ucitelé pienédseji své mysSlenky a vyznamy na
pasivni studenty - malo prostoru je vymezeno pro otazky iniciované studenty a pro nezavislé
mySleni ¢i pro interakce mezi studenty - Ukolem studenta je reprodukovat akceptované
vysvétleni ¢i metodologii pfednasenou ucitelem.

Konstruktivisticky model

znalosti zde nejsou objektivni, nebot’ védy popisuji spiSe, jaky by svét mohl byt nez jaky ve
skute¢nosti je a tudiz védy odvozuji svou platnost nikoliv ze svého spravného popisu realného
svéta, ale ze spravnosti predpovédi, které by mohly byt na nich postaveny - role ucitele je
organizovat informace okolo pojmovych chomacu (clusters) problémi, otdzek a rozpornych
situaci, aby jimi byl zvySen zajem studentl - ucitelé pomdhaji Zaklim pfi rozvoji jejich novych
porozuméni u€ivu a pfi propojovani téchto novych porozumeéni s jejich predchozimi poznatky
- myslenky jsou prezentovany holisticky jako Siroké pojmy a po osvojeni jsou rozdéleny na
casti (dedukce), - aktivity ve vyuce jsou soustiedény na studenty a ti jsou ucitelem
povzbuzovéni, aby se ptali, aby provadéli své vlastni experimenty, aby vytvareli své vlastni
analogie a zavéry.

Vymezeni transmisivni (neboli tradi¢ni) a konstruktivistické vyuky:

Prvky konstruktivistické a tradi¢ni vyuky na vysokych skolach - obecna kritéria (Rovai, 2004)

ZNAKY TRADICNI ~ (TRANSMISIVNI) | KONSTRUKTIVISTICKA
VYUKA VYUKA

vyuka zduraznuje vyucovani  reprodukci  znalosti, | uceni, konstruovani znalosti,
samostatné uceni, soutéZeni spolupraci, uvazovani

aktivity ve tride zaméfené na uclitele, piima vyuka, | zaméfené na zéka, sokratovska
didaktizujici (poucujici vyucovani) |metoda, autenticka vyuka,

individualni a skupinova prace

role ucitele odbornik, zdroj porozumeni, | spolupracovnik,tutor, facilitator,
prednaseni povzbuzovatel,budovatel komunity
(spolecenstvi)
role studenta pasivni, poslucha¢, konzument |aktivni,spolupracovnik,budovatel

znalosti, zapisovatel poznamek

znalosti, sebemonitorujici

hodnoceni

zapamatovani fakti

aplikace  autentickych  znalosti,

portfolia, projekty, vykony
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2. Od tradi¢niho k modernimu pojeti Fizeni vyucovani a uceni

Z divodu vySe uvedenych zmén v dostupnosti novych informaci a znalosti doposud
preferované tradicni dovednosti sbéru a uchovani informaci i pouhé uceni se faktt jiz nebude
stait k tomu, abychom mohli Zzit, pracovat a ucit se v dalSich stoletich. Namisto pouhého
pfedavani informaci by proto mélo byt hlavnim cilem vyuky a uceni asistovat uc¢icim se pfi
rozvoji jejich strategii ziskani, tvorby a §ifeni znalosti. Vysledkem uvedené zmény by mélo
byt nahrazeni tradi¢niho transmisivniho modelu uceni modely zpracovani informaci a
konstrukce znalosti. Uceni by totiz mélo byt vnimano spiSe jako aktivni, tvorivy a socialné
interaktivni proces. Soucasn¢ s tim je vSak nezbytné zacit povazovat znalosti spiSe za néco,
co musi studenti sami budovat (konstruovat) nez za data, kterd mohou byt studentim
jednoduse transferovana. Z toho vyplyva, Ze ve znalostni spolecnosti jiz vzdélavani nemuze
byt naddle redukovdano na pouhy akt, proces ¢i druh pfeddvani znalosti a dovednosti.
Naopak, stale vice bude nezbytné klast diraz na uceni, které je nutné vnimat jako proces,
vnémz ucici se hraje roli aktivniho budovatele (konstruktéra) znalosti, coz je v souladu
s konstruktivistickym pfistupem, jenz definuje uceni jako aktivni proces, v némz ucici se
buduji (konstruuji) nové znalosti a uvédoméni zalozené na jejich soucasnych a minulych
znalostech a zkuSenostech. Jelikoz by se vSechny nastinéné zmény v pohledech na vyuku a
uceni v§ak mély odrazit ve zméndch organizace vyuky a uceni, je zapotiebi téz definovat jak
nové scénafe pro vyuku jazyka i jinych pfedmétd, tak i nové typy uc¢ebnich materiald. Mnoho
zastanct konstruktivisticky orientované vyuky uvadi, Ze cilem popisovanych zmén je vytvofit
bohaté ucebni prostfedi suciteli v roli ,,moderatori* a s projektové zalozenym procesné
orientovanym ucenim.

2.1 Vyvoj pristupii k vyuce a uceni

Ve vyvoji pohledd na vyuku a uéeni Ize rozliSovat tii zakladni pfistupy:1. behavioralni, 2.
kognitivni a 3. konstruktivisticky.

1. Hlavnim principem behavioralniho objektivistického pfistupu byla preference naprostého
ucitelova fizeni ucebni cCinnosti studenti takovym zpiisobem, aby zajistil propojeni
vytvoril tak ucebni ,fetézec”, ktery by umoznil vyuku a osvojeni vys$si urovné dovednosti
studenty. U tohoto pfistupu se dominantni role ucitele pfi fizeni studentll projevovala v tom,
ze ucitel determinoval vSechny potfebné dovednosti studentli a zcela zajistoval, aby se
studenti tyto dovednosti naucili zplisobem ,,krok za krokem®.

2. Kognitivni pristup jde ponékud dale nez Cisté objektivistcké metody, nebot’ kognitivisté
jednoduse nenavrhuji uceni se fakta a dovednosti, ale k u¢ebnimu procesu ptidavaji tzv.
,Kognitivni ucednictvi® (cognitive apprenticeship). Takovéto uceni se prostfednictvim tizené
zkuSenosti kromé Cisté faktografického uceni zaméfuje na rozvoj nejen kognitivnich, ale i
metakognitivnich dovednosti. Kognitivni pfistup miize byt umistén uprostied Skaly mezi
behavioralni a konstruktivistické uceni se, a proto méa ¢isté¢ kognitivni uceni znaky obou
téchto odliSnych pfistupti. Na jednu stranu je totiz jako u behaviordlniho pfistupu jeho
nedostatkem explicitni podoba vyuky, avSak ke konstruktivismu ma blize skrze své aktivni
uceni z pohledu konstrukce znalosti, coZ je spiSe nez tradi¢ni behavioralni vyuka zamétena na
rozvoj koherentniho (souvislého) pojmového ramce v mysli uciciho se, ktery je nezbytny
k tomu, aby se student byl schopen vypofddat s mentalnimi vyzvami vytvafenymi praveé
moderni znalostni spole¢nosti.
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3. Konstruktivisticky pFistup — je zcela integrovan do kognitivni védy, konstruktivistické
filozofie, neurologie a biologie 1 do pocitatové védy a vnima studenty jako aktivni ucici se,
jez prichazeji na vyuku jiz s uréitymi myslenkami, znalostmi a zkuSenostmi, které jesté pred
zacatkem jakékoliv vyuky pouzivaji k tomu, aby pochopili kazdodenni zkuSenosti — jedna se
o proces jejich aktivniho porozuméni svétu prostiednictvim prabézného budovani
(konstruovani) smyslu. Ve srovnani s konstruktivistickym pfistupem je mozné oznacit
predchozi behavioralni a kognitivistické tradi¢ni pfistupy k uc¢eni jako objektivistické, nebot’
jsou zalozeny na ptredpokladu, Ze subjekt mlze byt kategorizovdn a organizovan do jasné
definovanych jednotek, které mohou byt explicitné vyucovany jako soucast peclive
rozvrzeného kurikula. Takovéto tradicni explicitni vyucdovani je nckterymi badateli
povazovano za systematickou metodu prezentovani ucebniho materialu v malych
krocich, po némz je vyuka prerusena za ucelem zkontrolovéani studentského porozuméni a
nasledné je vyvolana aktivni a Gispé$na participace vSech studentll. Konstruktivisté jdou dale
nez Cisté¢ kognitivni pFistupy tim, ze doporucuji ,,abychom pomédhali ucicim se budovat
(konstruovat) smysluplné a pojmové funkéni reprezentace vnéjsiho svéta. Na uceni pohlizeji
jako na aktivni, tviir¢i a socialné interaktivni proces. Rozdil mezi behaviordlnim a
kognitivnim pfistupem na jedné stran¢ a konstruktivistickym pfistupem na stran¢ druhé
vysvétluje Jonassen skrze vystup mentalnich aktivit v pfevazné objektivistickém uceni, coz je
spiSe  extern¢  zprostiedkovand realita oproti interné zprostiedkované realité
v konstruktivistickém uceni se. U€eni se zaloZené na konstruktivistickych principech dovoli
ucicim se proniknout do ucebnich zdrojii a osvojit si znalosti spiSe, nez aby byli studenti
pfinuceni fungovat jako pfijemci vyuky. Konstruktivisticky pfistup diky témto svym
vyhoddm ziskdva uznani a je mnohymi pedagogickymi mysliteli povazovan za vhodny
teoreticky rdmec pro ucebni prostifedi budoucnosti.

2.2 Znaky moderni vyuky

Vyse nastinény smér ve vyvoji pohledii na uceni od behavioralnich ke konstruktivistickym
pohledim Ize vnimat téZ jako projev inovace vyucovacich pfistupli vychazejicich z ideji
humanizace, jez predpokldda jednak orientaci na zdka a jeho potfeby a jednak zménu
v postaveni zaka i ucitele ve vyu€ovacim procesu. K zdkladnim znaklim modernich trenda
vyucovani lIze fadit predev§im 1.Aktivni pozice Zaka ve vyucovani, 2.Zhodnocovani
zkuSenosti Zakii ve vyuce a 3. Kooperativni charakter vyucovani .

Oproti tomu v tradicnim vyucovani je kladen jednostranny diiraz na rozumovy rozvoj Zéka,
uroven cile vyucovani je stanovena ucitelem a tento cil je ze strany ucitele vniman jako
vysledek prace, jehoz Zak musi dosdhnout. Z tohoto jasn¢ vyplyvéa, ze zdk zde neni
autonomnim subjektem svého vlastniho rozhodovani, ale jen pouhym vykonavatelem piikaza.
V tomto se moderni vyu¢ovani naopak vyznacuje podporou autonomie Zaka, podporou jeho
ucebni aktivity a motivace k uceni — zptisob formulovani cile ¢innosti a fizeni procesu uceni
dava zaklim rGzné moznosti uplatnéni miry jejich samostatnosti. Tendence k autonomii se
podle Slavika projevuje i v ucitelem fizeném zamérném stietavani individualnich zkusSenosti
74k, které usnadiiuje a zprostfedkovava jejich poznani.Zék se tak v modernim pojeti stava
autonomnim konstruktérem vlastnich znalosti komplexné interagujicim jak s ostatnimi
spoluzaky, tak i s u¢itelem. (Cepickova, 2005, s. 49-53)

Zminéné znaky moderni vyuky jsou analogické s dimenzemi konstruktivistickych piistupii
k uceni a vyucovani reprezentujicich pravé nejmodernéjsi trendy ve vzdélavaci oblasti. Mezi
tyto dimenze patii: a/ podpora autonomie zéka v oblasti miry aktivity (iniciativnost, aktivita,
samostatnost, vnitini motivace), b/ rozvoj sebereflexe zaka (hodnotici mySleni a
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sebehodnoceni), ¢/ kooperativni ¢innosti zaka (spoluprace pii dosahovani cild, vzajemna
podpora, efektivni spolupréace), d/ podpora komunikace mezi zaky, zaky a ucitelem, e/ aktivni
konstrukce poznani (kultivace mysleni a rozvoj kognitivnich schopnosti zaki) (Cepickova,
2005, s. 73)

2.2.1 Autonomie Zika jako jeden ze znakii moderni vyuky

Obecna definice autonomie uvedend v Pedagogickém slovniku (Pricha, 1995, s. 27) popisuje
tento pojem jako nezévislost, pocit jedince, Ze je panem svého Zivota a ze o sobé svobodné
rozhoduje. Detailngjsi Littletiv pohled (Little, 1991) pohlizi na autonomii uciciho se jako na
»schopnost™ studenta realizovat kritické sebehodnoceni a sebeurceni, schopnost pievzit
kontrolu a odpovédnost za své uCeni. Jini badatelé pohlizeji na autonomii jako na vrozenou
lidskou potiebu sebeiniciace a seberegulace vlastni ¢innosti. Podle Nuldena je autonomni
uceni charakterizovano ochotou studenta byt odpovédnym za své vlastni uceni. I v této
definici je na autonomni ucici se pohlizeno jako na aktivni Gi€astniky jejich vlastniho uc¢ebniho
procesu, ktefi jsou schopni kritické reflexe. Hlavnim ukolem uciteld v tomto ohledu je vést
ucici se k jejich rostouci autonomii. Nulden dodéava, ze ,,Empowerment (tj. piedani pravomoci
a odpovéednosti) se tyka téch vzdélavacich aktivit, kde ucici se sdileji n¢které z odpoveédnosti
za to, co se uci a jak se to u¢i.“ (Nulden,2001,p.369)

Z toho vyplyva, Ze v ramci vyucovaciho procesu je dosazeni autonomie ucicich se podminéno
jednak splnénim principu zapojeni zaka (napf. v oboustranné diskuzi ucitele a zdka) do
ucebniho procesu a moznosti naucit zaky pfijmout odpovédnost za své uceni a jednak zavisi
na splnéni principu reflexe zakt( napf. jak zadci mohou zpétné pohliZet na své uceni a hodnotit
jep)-

Vétsina badatelt (napf. Schwienhorst, 2003, pp.427-443) popisuje existenci téchto tii
ptistupti k autonomii uciciho se: 1/ individudlné-kognitivni pfistup, 2/socidlné-interaktivni
pfistup a 3/ experimentalné-participativni piistup. Kazdy ze zminénych pfistupti lze blize
popsat nasledovng:

A/ Individudlné-kognitivni pristup k autonomii udictho se zamétfuje na reflexi a
uvédoméni (awareness). Na zdakladé¢ Kellyho teorie osobnich konstruktii tento piistup
zdlraziuje, ucici se neustale snazi zvétSovat svilj existujici systém konstrukti, ¢ehoz vsak
mohou dosahnout piedevs§im skrze své reflexivni procesy. Proto je napiiklad pti uceni jazyka
tento model Casto spojovan s jazykovym uvédomeénim,jez miizeme zvysit prostiednictvim
dotaznikt, diskuzi ve vyuce, studentskych denikd.

B/ Socidlné-interaktivni pristup k autonomii zduraznuje dulezitost socidlni interakce
jakozto nastroje zvyseni tzv. ,,védomého uvédoméni“, jehoz muize byt dosazeno s pomoci
prvka podpirného ¢i rozvijejiciho vyucovani (tzv.scaffolding) ¢i skrze korektivni zpétnou
vazbu (Kohonen, 1992,p. 429-432) Tento piistup vychazi z Vygotského ,,Zony nejbliz§iho
vyvoje zdliraznujici interpersondlni interakci a ,,kolaboraci® (spolupraci) ucicich se. Zpétna
vazba zde hraje dileZitou roli vtom, Ze srovnanim realizovaného jazykového projevu
s pivodné zamyslenym obsahem svého sdéleni si mize mluvéi 1épe uvédomit své vlastni
myslenky, modifikovat je a rozvijet. Zpétnd vazba tak mulze zvySovat Groven uvédomeéni
ucicich se, a proto je nejucinnéj$im nastrojem jejich reflexe.

C/ Experimentalné-participativni pristup k autonomii zaméfeny na tvorbu ucebniho
prostfedi a experimentovani s ,.kognitivnimi néstroji*, kde ucici se ptebiraji kontrolu a
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odpovédnost za svij ucebni proces. Jak Kelly, tak i Vygotsky zminuji Ze experimentovani
ucicich se s ,.kognitivnimi néstroji“ (naptiklad diky zapisovéani vlastnich myslenek s nimi
muzeme 1épe manipulovat, analyzovat je apod.) vede ke zvyseni jejich uvédomeéni,coz by
nasledn¢ mohlo ucicim se umoznit pouzit tuto ,,validizaci dat* k monitorovani a hodnoceni
svého uc¢ebniho rozvoje.

V zasad¢é je mozné fici, Ze spolecnym znakem vSech tfi zminénych pfistupt k autonomii
uciciho se je diraz na reflexivni procesy (uvédomeéni), diky nimz by si ucici se naptiklad
vramci cizojazy¢né vyuky mohl vice uvédomit nejen svij vztah k vlastnim ucebnim
¢innostem, ale také osvojovany cilovy jazyk a jeho uceni.

2.2.2 Vzajemny vztah autonomie a motivace

Mnoho vyzkumnych studii shodné potvrdilo (napt.) autonomie uéiciho se ma zna¢né pozitivni
vliv na jeho motivaci, nebot” aktivni a nezdvisly postoj k uceni se a osobni zapojeni uciciho se
do rozhodovani vede k jeho zvySené motivaci ucit se (napiiklad pravé cizi jazyk). Je totiz
zcela zfejmé, ze u studentll je dosazeni ucebniho Uspéchu a zvySené motivace podminéno
prave jejich prevzetim odpovédnosti za své vlastni uceni. Kdyz si uvédomi, ze jsou schopni
takto sami fidit své vlastni u€eni, za¢nou své ucebni Uspéchy a neuspechy pfticitat spise svému
vlastnimu usili a strategiim, nez faktorim stojicim mimo jejich kontrolu — a praveé to jsou
primarni pfedpoklady autonomie ucicitho se. Zuvedeného jasné¢ vyplyva, Ze samotnd
autonomie uciciho se neni izolovand od ostatnich jevll a procest a ze nejsilné€j$i vazbu ma
autonomie pravé s motivaci, ba dokonce néckteti autofi uvadéji, Ze autonomie je jadrem
motivace ucit se.

2.2.3 Autonomie studentii v ramci kooperativniho uceni

Pro vznik a dalsi rozvoj ucebni autonomie studentli je nejpiinosnéjs$i kooperativni uceni,
které svym specifickym uc¢ebnim prostfedim, mediaci u¢ebnich vystupil a rozvojem skupin se
silnou soudrznosti podporuje a rozviji nejen motivaci, ale i samotnou autonomii studentt. a je
tak nezbytnym ptedpokladem pro zapojeni studentti do komunikativnich ukoli.

Hlavni pfednosti kooperativniho uc¢eni v daném smyslu totiz je to, Ze zlepSuje nejen vzijemné
vztahy mezi studenty navzajem, ale t¢Z mezi studenty a ucitelem. V takto orientované vyuce
je vsak ulohou ucitelii vice nez jen prezentovat ucivo, fidit vyuku a poskytovat korektivni
zpétnou vazbu. Jakozto od facilitatorti a vedoucich se od uciteltl v tomto ohledu totiz navic
vyzaduje, aby podporovali studenty v autonomnim mysleni a kreativnim feSeni problémd.
(Chan,2003,p.7-9)

Z hlediska popisovaného vztahu je vyznamné, ze pravé studenti v kooperativné
strukturovanych hodindch si sami organizuji své vlastni uceni, diky ¢emuz se u nich
vyskytuje vysoka mira autonomie. Navic v takovéto vyuce prevazuje struktura malych skupin,
kterd vylu€uje ucitele zhlavnich studentskych komunikaénich sit, znacn€é decentralizuje
proces rozhodovani ve tfid¢ a tim poskytuje studentim mnoho pftilezitosti pro seberegulaci.
(Dornyei, 1997,p.486-489)

Z pohledu tizeni ucebni ¢innosti zakd a odpovidajici miry autonomie uciciho se Ize uvést dvé
vzajemn¢ extrémni situace. Prvni z nich je tradi¢ni autokraticky vyucovaci styl, pomoci néhoz
ucitel ¢ini prakticky vSechna rozhodnuti, diktuje studentliim ucebni postupy a ¢innosti a nikdy
s nimi nediskutuje o programu vyuky. Zaroven vsak nedovoluje skupinam studentti, aby se
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samy organicky strukturovaly a aby jejich ¢lenové sdileli stale vyss$i miru odpovédnosti. Tim
se tradi¢ni vyucovaci styl stdva prekazkou pro rozvoj jedincl v ramci skupin uéicich se.
(Dornyei, 1997,p.486) Zcela opaénym piipadem z pohledu miry autonomie uciciho se je
vyuka fizena studentem (Dolle, 2003,pp.469-490) (learner-controlled instruction), v nizZ je
iniciativni predevsim ucici se, ktery si stanovuje cile, zjistuje dostupné prostredky a nastroje
na dosahovani ucebnich cili a hodnoti pribéh i vysledky vyuky. Ztéchto vzijemné
protikladnych ptikladt vyplyva, ze klicem k efektivnimu uceni je podle mnoha kognitivnich
vyzkumnikll stanoveni odpovidajici miry Fizeni ucicim se. (Dolle,2003,pp.469-490) Tato
odpovidajici mira fizeni, maximaln¢ podporujici rozvoj autonomie uc¢iciho se, je mnohymi
autory spatfovana predevSim v demokratickém vyucovacim stylu, v némz ucitelé zapojuji
¢leny skupiny do rozhodovani ohledné jejich vlastniho fungovani, sdileji s nimi dlouhodobé
cile a kroky, které maji byt u€inény, aby bylo dosazeno téchto cilil, a sami se ucastni uc¢ebnich
aktivit.

2.2.4 Interakce mezi jednotlivymi participanty vyucovaciho procesu

Podle Oxfordové (Oxford,1997,pp.443-456) ve vzdélavacim prostfedi zahrnuje interakce
pfedevsim ucitele a ucici se, ktefi na sebe navzdjem plsobi a vzijemné se védomé c¢i
nevédomé interpretuji.

Podobné pohliZi na interakci ve vyu€ovani i Chodéra, ktery pouziva v této souvislosti termin
,proces vyucfovani-uéeni®, za jehoz podstatu povazuje pravé interakci dvou relativné
samostatnych a aktivnich subjektli — ucitele a Zaka. V tomto procesu existuje vzajemna
interakce zakl zprostiedkovana ucitelem, ktery tento proces s uritym zamérem fidi. Dochazi
zde k oboustrannému interpersonalnimu ovliviiovani ucitele a uciciho se, které je zaloZzeno na
tom, ze ucitel prezentuje aktivnimu subjektu — (zédkovi) jistymi metodami ucivo, aby splnil
vyucovaci cil. Interakce ucitele a Zadka nemd deterministickou povahu, coz znamen4, Ze oba
dva subjekty predstavuji ve vyuce samostatné autoregulaéni systémy se svym vlastnim
vstupem a vystupem. To znamena, Ze kazdy z téchto dvou autoregulacnich systémil (ucitel a
zak) se rozviji na zadkladé svych vnitifnich zékonitosti a souvislosti. Je obtizné predikovat,
jakym zplsobem bude probihat interakce mezi Zakem a ucditelem, a to v disledku toho, ze
kazda reakce zaka a ucitele je vysledkem jejich individudlniho rozhodovaciho procesu
spocivajiciho ve vybéru mezi mnoha variantami, jichz mfize byt velmi mnoho. Cast
rozhodovani ma navic nevédomy charakter, takze se jeho prubéh a vysledek neda predvidat.
Z toho vyplyva, Ze zakovu reakci (stimul) na uciteltiv stimul (reakci) neni mozné jednoznacné
predikovat, nebot mezi nimi neexistuje zakonitd deterministickd  souvislost.
(Chod¢éra,1993,s.14-15)

Socialné konstruktivisticky pohled na interakci ve vyucovani

Z pohledu socialniho konstruktivismu se v tomto ohledu jednéd se o uceleny ramec, v ramci
n¢hoz mohou byt 1épe pochopeny odlisné aspekty procesu vyucovani/u€eni. Socidlné
konstruktivisticky pohled na tzv. ucebné vyucovaci proces zdaraziiuje predevsim
dynamickou povahu souhry mezi uciteli, u¢icimi se a tkoly a poskytuje pohled na uceni se
jakozto vznikajici z interakci s ostatnimi. Jedna se o interaktivni model ktery vychazi ze
skute€nosti, Ze uceni se nikdy neuskuteciiuje izolovan¢, nybrz v kontextu ucebniho prostiedi.
Ctyfmi klicovymi faktory, které ovliviiuji uéeni z tohoto pohledu jsou uéitelé,ucici se,ukoly a
kontexty.
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Zadny ztéchto faktord viak neexistuje v izolaci. VSechny jsou v interakci jako souéasti
dynamického, stile pokracujiciho procesu, coz vyplyvd i znésledujiciho ndkresu této
interakce.

Obr. €. Interakce ve vyuce z pohledu socidalniho konstruktivismu

—
Ucitel > udici se

\ Ukol {/' kontexty

(Burden,1997,5.42-44)

Obrazek naznacuje, Ze ucitelé vybiraji tikoly, které odrazeji jejich piedstavy o vyuce a uceni
se. Ucici se interpretuji ukoly zplsoby, které jsou osobni a smysluplné¢ pro né jako
jednotlivce. Ukol je tudiz styénou plochou mezi uéitelem a uéicimi se. U¢itelé a ugici se jsou
téz ve vzajemné interakci a zpisob, jak se ucitelé chovaji ve vyuce odrazi jejich hodnoty a
ptesvédceni. Zplsob, jakym ucici se reaguji na ucitele bude ovlivnén individudlnimi
charakteristikami ucicich se a pocity, které na né ucitel prenasi. Tyto 3 prvky: ucitel, ukol a
ucici se jsou v tomto sméru dynamickou rovnovahou. Navic k tomu jesté kontext, v némz
uceni se probiha, bude hrat dulezitou roli pfi formovani toho, co se v ném déje. Toto zahrnuje

emociondlni prostfedi, fyzické prostiedi, $irsi socidlni prostiedi apod.
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3. Vyuka cizich jazyki

Z divodu specifické podstaty jazykového uceni je nezbytné nejprve zminit roli jazyka
v samotném procesu uceni. V tomto ohledu je zdsadni skutecnost, Ze mySleni souvisi
pfedevSim s jazykem, coz potvrdili i dva nejveétsi konstruktivisti¢ti myslitelé Piaget i
Vygotsky, ktefi se shodli v ndzoru, Ze jazyk hraje rozhodujici roli v rozvoji mysleni ¢lovéka.
Podle Vygotského je jazyk mediaénim nastrojem pro mysleni, nebot’ slouzi ucicim se
ptedevS§im jako prostfedek socidlniho kontaktu s ostatnimi lidmi. Kognitivni i
komunikativni funkce jazyka jsou zdkladem pro novou a vyssi formu aktivity ucicich se,
nebot’ socidlni interakce ¢i diskuze mize dale podpofit rozvoj jejich vySSich mentalnich
funkci jako jsou napiiklad dovednosti kritického mySleni. Znamena to tedy, ze socidlni
interakce vedou soucasné k rozvoji jazyka i1 kognice Clovéka, coz lze oznalit jako tzv.
mediacni roli jazyka. (Nyikos,1997,pp.506-517)

Jiny pohled uvédi, Ze kromé komunikativni funkce je jazyk i dilezitym psychologickym
nastrojem, nebot’ tim, ze je prostfednikem mezi jedinci a jejich provedenim tkolu, ma
moznost kvalitativné meénit jak povahu tkolové aktivity, tak 1 dosazeny vysledek. Facilituje
tudiz 1 splnéni téch ukoll, kterych by bez jeho pfitomnosti nebylo mozné dosdhnout. (Swain,
1998,pp.320-337) Pojeti jazyka jakozto studenty pouzivaného psychologického néstroje
ovétoval 1 vyzkum, ktery sledovanim dialogu mezi dvéma ucicimi se pii feSeni lingvistickych
problémil vzniklych pii psani kratkého ptibéhu monitoroval jimi pouzity jazyk jakozto nastroj
facilitujici uceni ciziho jazyka. Dialog uclicich se totiz jazykovym vystupem potvrzujicim
kognitivni aktivitu studentii

3.1Vyuka cizich jazyki v ramci Fizeného u¢ebniho prostredi

Trida jakoZto Fizené ucebni prostredi.

Nejtradicnéjs$i a nejrozsifenéj$i piedstava jazykové vyuky je v podobé fizeného ucebniho
prostfedi, kde se studenti uc¢i uréitému jazyku podle peclivé navrzen¢ho ucebniho programu
pod dohledem a vedenim zkuSeného ucitele. Tato piedstava tiidy vSak zavisi na urcitych
ptedpokladech, mezi néz patii:1/ existence jasného planu vyucovacich aktivit s ohledem na
povahu ucebni Cinnosti zakl, 2/ realizace tohoto planu vyuky prostfednictvim jasné
strukturovanych vyucovacich materidli a ucebnich aktivit, 3/vybavenost ucitele odbornymi
pedagogickymi dovednostmi pro realizaci planu.

Ustiedni roli v tomto prostiedi hraje nejen ugitel, ale také metodika, kterd je jednak nastrojem
realizace ucebniho planu, ale soucasné vytvari urcitou pedagogickou strukturu v rdmci niz
studenti s.106 pracuji na procvi¢ovani cilového jazyka. Pravé metodika a ucebni aktivity
dominantné vymezuji povahu studentské participace ve tfide. Struéné Ize tuto ptedstavu uceni
se jazyk popsat jako misto, kde urcitd predstava jazyka a uceni se jazyk je realizovana
prostfednictvim peclivé naplanovanych pedagogickych postupi s o¢ekavanim, ze pokud je
toto realizovano spravné a ve spravnou chvili, pak bude vysledkem vice ¢i méné
ptedvidatelny soubor uc¢ebnich vystupt. (Tudor,2001,s.106-107)

Ackoliv je tato pfedstava vyuky ponckud zjednodusend, nebot’ nelze pifedpokladat, Ze se ndm
muze podafit prenést plan do reality, urCity stupen pldnovani je zasadni v jakémkoliv
vzdélavacim usili. Klicovym pozadavkem v této piedstavé vyuky jako fizeného ucebniho
prostfedi je, aby byl soubor metodickych postupli stanoven v souladu s cilem umoznit
studentim dosahnout pfedem piesné stanoveného souboru ucebnich cild, coz vychazi z
hypotézy, ze pouziti daného souboru vyukové-ucebnich postupti muze vést relativné
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predvidatelnym zpiisobem k pfesné stanovitelnému souboru ucebnich vystupli. Aby vsak
k tomuto vysledku vitbec mohlo dojit, musi zde byt ditkladné fizeni téchto oblasti: a) ukazek
cilového jazyka, jimz jsou studenti vystaveni a b) ucebnich aktivit, do kterych se zapojuji
studenti .

Ptedstava tfidy jako Fizeného ucebniho prostredi vSak spjata pouze s analytickym
pohledem na jazyk, ¢i sjeho kodovanim, nebot tatdz predstava vyuky se objevuje i v
ostatnich pfistupech k vyuce,v€etné humanistického. Vzdyt' 1 samotnd podstata metody,
kterou vyuzivaji vSechny ptistupy k vyuce jazyka, naznacuje jasn¢ definovanou predstavu
uceni, kdy se u nich ocekdva vysledek v podobé piredem podrobné specifikovanych
vyucovacich a uc¢ebnich aktivit. V predstavé vyuky jakozto fizeného ucebniho prostiedi ma
dominantni roli metodika, kterd vytvaii urcity rdmec, v némz je usmériiovano zamyslené
fizeni uceni. Specifickou roli ma vtomto procesu ulitel, jehoz tkolem je manipulovat
s odpovidajicimi u¢ebné-vyucovacimi postupy, aby tak orientoval studentské uceni spravnym
smérem. Z toho vyplyva, ze fizené ucebni prostfedi také znamena téz fizené¢ vyucovaci
prostiedi.

Ptedstava tfidy jako fizeného ucebniho prostfedi je pfitazlivd v mnoha ohledech, nebot
naznacuje, ze cile mohou byt stanoveny, metodika zvolena, materidly pfipraveny a ucitelé
vyskoleni, aby je vyuzivali jasnym, racionalnim zptisobem. Pokud vSichni ucastnici vyuky
hraji svou urcenou roli v pravy okamzik, pak je vysledkem docela relativné soubor ucebnich
vystupll, coz vychdzi z pozitivistického pohledu na vyu€ovani. Nastinéna pfedstava vyuky
jako ftizen¢ho prostiedi vSak zéavisi i na mnozstvi implicitnich predpokladi, kterymi jsou
ptedevsim psychologické, kognitivni a zkuSenostni charakteristiky ucicich, které mohou
zpusobit, ze zaci budou vnimat metodické principy odliSnymi zplisoby. Znamena to, ze co
studenti prozivaji v dané tfidé¢ nemusi odpovidat tomu, co ucitel ¢i tviirce jazykového kurzu
o¢ekava, ze budou prozivat, a proto je tuto predstavu obtizné uspésné realizovat. Je tedy o
mozné hovofit o urCité mife fizeni ucebniho prostiedi.

Jednozna¢ny program vyucovéani sice mulze existovat, ale neni zaruceno,jestli se bude
shodovat s programem uceni danych studentd. Jednd se totiz o nelinearni vztah mezi
pedagogickou ¢innosti na jedné stran¢ a uenim se na stran¢ druhé, coz vSak neznamend, ze
slozita tvorba struktury jazykového kurzu, metodické reflexe ¢i Skoleni ucitelt postradaji svij
smysl a zZe bychom je méli ignorovat. Tfida, v niZ se vyuka odehrdva, je totiz socidlni
instituci, v niz mnoho ucicich se hleda vedeni a podporu ve svém ucebnim procesu. Navic
z pohledu praktické organizace vyucovacich aktivit tvlrci jazykovych kurzii a ucitelé
potfebuji mit alespoit néjaky nastroj, na zadkladé¢ né¢hoz by mohli svou ¢innost vykonavat.
Prestoze tedy existuji rozdily nejen mezi jednotlivymi Zzaky, ale i mezi jednotlivymi
skupinami ucicich se, ucitelé nemohou vstoupit realizovat svou vyuku bez jakékoliv
,»pomucky*“ kterou metoda bezesporu je, nebot’ i samotni zaci od uciteld apriori ocekévaji
urcity stupen fizeni svého uceni a tudiz jakousi pevnou strukturu, o kterou by se mohli opfit.
Ve vétSiné pripadd tedy studenti vstupuji do tfidy ocekdvajic, Ze ucitel bude mit néco
pevného, co jim nabidne z pohledu profesionalnich znalosti a zkusSenosti s alternativami jak se
co nejlépe ucit cizi jazyk. (Tudor, 2001,s.105-110)

3.2 Kroky cizojazy¢né vyuky

Jak jiz bylo vySe uvedeno, fizeni ucebniho prostiedi pfi vyuce cizich jazyka vyzaduje jistou
miru fizeni projevujici se v urcité pevné struktufe, na zaklad¢ niz by vyuka mohla probihat.
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Mezi takovéto struktury lze tadit i nasledujici rozliSeni zakladnich podminek, pozadavkl ¢i
kroki, které si vyzaduje realizace vyuky cizich jazyka: (Murcia, 1991,s.46)

Prvky ciziho jazyka musi byt vramci vyuky prezentoviany ucitelem studentim
v krocich:
1) Prezentovat zakiim nové ucivo
2) Co bylo prezentovano musi byt nauc¢eno a ucitel musi zorganizovat jednotlivé aktivity
takovym zptisobem, aby tohoto uc¢eni docilil
3) Poskytovat uéicim se zpétnou vazbu v podobé informaci ohledné jejich ucebni
uspésnosti
4) Vsechny tyto procesy se uskuteCiuji v socidlnim prostfedi a nemohou byt zcela
oddéleny od socialniho klimatu, které se vyviji mezi studenty a mezi ucitelem a
studenty
5) Ucitel by mél ucici se zapojovat do procesu sebehodnoceni

Realizace vyuky cizich jazykl v rdmci moderniho pojeti fizeni ucebniho prostredi reflektuje
zékladni principy facilitace ucebni cinnosti zakd z pohledu zesilené interakce mezi
jednotlivymi participanty vyucovaciho procesu. Tuto interakci v rdmci zminéné facilitace
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priblizi nasledujici ¢ast prace.

Facilitace ucebni ¢innosti studentii pri vyuce cizich jazyki

Jak je ve vétSin€ soucasnych cizojazycnych pedagogickych ptedpisech brano za samoziejmé —
hlavni roli ucitele je uspotadat véci tak, aby prezentovany materidl byl pouzivan a tim byl
naucen. (Murcia,1991)

Organizace vyuky cizich jazykii z pohledu vzijemného piisobeni uditele a Zika

Zpisob, jakym je vyuka organizovdna miize mit vyznamny vliv na procesy uceni se jazyk.
Kli¢ovymi participanty pro popis tfidni organizace jsou: ucitel, jednotlivy student a seskupeni
studentql, tfida jako celek, pouzité jazykové prezentani materidly (ucebnice, audiovizudlni
média) a kterykoliv navstévnik ¢i lidé stojici mimo. Jejich kombinace se projevuje v urcitych
strukturdch organizace tfidy (n€kdy nazyvané jako ,ucastnickd organizace®). Nejvlivnéjsi
pohled na procesy vyuky cizich jazykti dnes podporuje ve velké mife uceni zaméfené na
studenta (student-centered) namisto tradicni vyuky s dominantni roli ucitele (teacher-
dominated). Tato posledn¢ zminéna vyuka fizena ucitelem (teacher-fronted) je
charakterizovéana ucitelovou mluvou po vétSinu vyucovaciho €asu, jeho vedenim a neustalym
posuzovanim vykonu studentd, zatimco ve vyuce vysoce zamécfené na studenta pracuji
studenti individualng, ve dvojicich ¢i malych skupinach, kazdy z nich pracuje na odlisnych
ukolech a projektech.

Organizace vyuky z pohledu cizojazy¢né interakce

Vyzkum v oblasti rodného jazyka (Chaudron,1990,p.107) ukazal realizovatelnost organizace
skupin spoluzakt pro vyuku ve tfidé. Podobné i u vyuky ciziho jazyka muize byt interakce
ucici se — ucici se cenngjsi nez rodily mluvéi — nerodily mluvéi, nebot’ jak ukazali Varoni a
Gass (1985,pp.71-90) diadické interakce nerodily mluvei — nerodily mluvéi — zahrnovaly vice
vyznamoveé-negociacnich vymeén néazord, nez interakce rodily mluvéi — nerodily mluvéi.
Tvrdili, Ze nerodili mluvéi se viici sobé navzajem nerozpakuji naznaCovat neporozumeni a
negociovat vyznam. Prokazalo se, Ze v diadickych interakcich se také projevuje znacné vétsi
rozmanitost pedagogickych postupli a socidlnich dovednosti. Vétsi kvantita diskuse ve
skupiné spoluzdkli je méné piekvapivd a méné dilezitd nez rozhodnuti ve prospéch vétsi
rozmanitosti. Doughty a Pica (1986,pp.305-325) uskutecnily kvaziexperimentalni komparaci
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mezi ucitelovou frontalni vyukou a skupinovou praci zamétenou na feSeni problému. Autorky
objevily, Ze projevy interaktivniho chovani byly znacné castéj$i u skupinovych aktivit
s vyménou vyzadovanych informaci nez u ucitelova frontalniho fizeni tfidy. Tento vyzkum
dokazuje, Ze kladeni diirazu na posileni dirazu na interakce ve vyuce cizich jazyka zlepSuji
interaktivni angazovanost studentii pii vzajemné cizojazy¢né ,,konverzacni vymeéne®.

Autonomni uceni a skupinova prace pri vyuce cizich jazyka

Nejkrajnéjsi druh uceni zaméieného na studenty (autonomni uceni) je fizeno zcela oddélené
od prostfedi tfidy, nebot’ jednotlivé ucebni projekty jsou provadény v komunité cilového
jazyka a obCasné nepravidelné kontakty jsou realizovany s ucitelem podle toho, jak je potieba.
Vyuka zaméfena na uciciho se ma uzitek z vétsi individualizace ucebnich cila, z vétSich
prilezitosti studentl k vykonu (at’ jiz k receptivnimu ¢i produktivnimu) v cilovém jazyce, ze
zvySené¢ho smyslu studentii pro vykon a pro dilezitost u¢ebnich tkoli a z osvobozeni od
ucitelova neustalého dohledu nad vSemi studenty. Navic studenti ¢asto vénuji vétsi pozornost
a lépe se uci od sebe navzijem, nebot’ jejich vykony a procesy negociace vyznamu se
navzajem tésn¢ prizpusobi urovni schopnosti ostatnich student. Ucitelé by tudiz méli byt
pfipraveni rozvijet mensi pocet ucitelem ovlddanych (teacher-dominated) aktivit a ukoll a
m¢éli by si byt védomi studentské potieby: a) vedeni (poradenstvi) pfi stanovovani cilt, b)
vhodnych modeld zpétné vazby ohledné cilového jazyka a c¢) konstruktivni a podptirné
hodnoceni jejich rozvoje. Obecné-nejvhodnéjsi a nejefektivnéjs$i organizace vyuky je tudiz
skupinova prace a prace ve dvojicich. Nezda se, ze by velikost skupiny studentl ve vyuce
znacéné ovliviiovala mnozstvi slov za minutu na jednoho studenta. Zda se vSak, ze vétsi
skupiny zavadéji nové myslenky rychleji a maji vice soucasnych zahajeni promluvy a vice
kratkych ptekryvani jednotlivych feCovych projevi. Takze zatimco mensi skupiny mohou
poskytnout vice praxe v mluveni, vétsi skupiny mohou dobie poskytnout vice cenného vstupu
Zatimco vyuka ciziho jazyka v minulych desetileti zdtraziiovala skupinovou praci,
odpovidajici rozvoj v pedagogice hlavniho proudu se zaméfil na ,,kooperativni uceni®, které
k charakteristikdm skupinové prace v cizim jazyce doplhuje ohled na struktury odmén a
nékdy 1 tymovou soutéZivost. Bejarano vtomto sméru objevil lepsi vysledky u
experimentalnich skupin vyucovanych kooperativné. Existuje velké mnozstvi moznych
uspotadani kooperativnich ucebnich ukoll v jazykové vyuce, a ucitelé cizich jazykli potiebuji
byt seznameni se zakladnimi principy organizace tohoto typu. Bossert identifikoval 3 zakladni
prvky: studentiim je feeno, Ze maji pracovat dohromady,jsou zatizeny moznosti odmén, aby
podporily toto usporadani,jsou vytvoieny ukoly, které mohou byt splnény jen tehdy, kdyz
ucici se pracuji dohromady. (Murcia, 1991)

V3se zde uvedené vytvaii obecny pohled na moderni koncepce vyucovani cizich jazykd, jejich
jednotlivé zde zminéné prvky budou v nasledujicich kapitolach prace detailngji rozpracovany.

3.2.1 Organizace ucebnich aktivit

V dal§i Casti prace se zaméfim predevSim na pfiblizeni druhého ze zminénych kroki
v podkapitole 3.2, na néz zde bude pohlizeno pravé z pohledu fizeni ucebni Cinnosti zak.
(Murcia,1991,s.51-77) V ramci druhého zminéného kroku je zdkladnim pojmem aktivita
jakozto pojmenovani jednotek, z nichz se vyucovaci hodina skldda. Z pohledu vyvoje téchto
zékladnich jednotek vyuky lze zminit, ze v pocatcich jazykové vyuky byl zajem piedevsim o
pouziti dovednosti, typy drilu a typy komunikativni interakce, a proto byly vytvoieny rozsahlé
taxonomie procvi¢ovani cizich jazykl na kontinuu od ,,fizeny* po ,,volny* (tj. s ohledem na

31



stupen fizeni ucitel versus student) ¢i od ,mechanicky“ ke ,smysluplny* a ke
,komunikativni“. Casto publikovanym nizorem je, Ze uéici se potiebuji jazykové rozvijet ve
sméru od vice tfizeného a mechanického k volnéjsimu a komunikativnéj§imu uceni, a proto
klasifikace typt aktivit podél takovéhoto kontinua stanovi moznosti, ze kterych mize ucitel
volit dany postup ve vyucovaci hoding.

Ve studii studii Eltise a Lowa (Murcia,1991) vyzkumnici oslovili 445 uditelti ohledné
vnimané uzite€nosti v cizojazyéné vyuce realizovanych cinnosti a odhalili nasledujici
preferenci fazeni uCebnich Cinnosti ,kterd se vyskytuje u vétSiny ulitelt - (od vysoké po
nizkou uzitecnost):

studenti pracuji ve dvojicich/malych skupinach

- hrani roli

- jazykové hry

- Cteni tematickych informaci

- studenti délaji ustni prezentace

- cvieni s vynechanymi slovicky

- pouzivani video materialt

- studenti opakuji podnéty od ucitele (dril)

- procvicovani volnym psanim

- zadani a opraveni domaciho ukolu

- poslech a poznamenavani si

- opakovani a uceni se dialogu

- studenti ¢tou v hodiné nahlas

- cviceni na konferen¢ni psani

Na ucebni Cinnosti vSak mizeme pohlizet nejen z pohledu jejich uZitecnosti, ale téz, jak jiz
bylo zminéno, z pohledu miry v nich obsazeného ucitelova fizeni, o niz se naptiklad zminuje
Kuli¢ (Kuli¢, 1992) a na niz je zaméfen i vyzkum v této praci. Pii svém vyzkumu vytvofil
Chaudron zajimavou taxonomii typd ucebnich Cinnosti vyuky cizich jazyka
(Murcia,1991,s.52) tazenou podle miry jejich fizeni ucitelem. Tato taxonomie byla vyuZita
v dotaznikovém Setfeni v praktické Casti této prace, a proto je nezbytné jeji plné znéni uvést
na nasledujicich strankach. Zakladem této taxonomie jsou zakladni tfi oblasti a/fizené ucebni
¢innosti, b/ polofizené ucebni Cinnosti a c/volné ucebni Cinnosti. Popisovanou taxonomii Ize

uvést nasledujicim zplsobem:

a/ Rizené Cinnosti : - uéitel ma zakladni kontrolu nad procesy

Rozcvicka: pantomima, tanec, pisei, vtipy, hra. Ugelem této aktivity je, aby studenti byli
stimulovani, uvolnéni, motivovani, pozorni ¢i jinak zapojeni a pfipraveni na hodinu a nikoliv
nezbytné ve vztahu k cilovému jazyku

Prostredi: zaméfeni se na téma hodiny. Bud’ verbalni ¢i nonverbalni vyvolani kontextu, ktery
odpovidd smyslu a obsahu vyucovaci hodiny, cestou dotazovani ¢i pantomimou ci
obrazkovou prezentaci, eventudlné¢ magnetofonova nahravka situaci a lidi, ucitel zamétuje
pozornost na aktualni téma

Organizace: ,Manazerské“ strukturovani hodiny ¢i vyukovych aktivit. Zahrnuje pokarani

studentll a jinou kézenskou cinnost, organizace nabytku a sezeni ve vyuce atd. Obecné
postupy pro vyukovou interakci a vykon, struktura a ucel hodiny atd.
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Vysvetleni kontextu: vysvétleni obsahu a vyucované gramatiky ¢i jinych pravidel a obsahd.
Fonetika, gramatika, slovni zasoba, sociolingvistika ¢i cokoliv je vyucovano

Demonstrace hrani roli: pouziti vybranych student ¢i ucitele k ilustraci postupii, které budou
aplikovany v nasledujicim segmentu hodiny. Zahrnuje kratkou ilustraci jazykového prvku ¢i
jiného obsahu, ktery ma byt zaclenén

Dialog/vypravéci (narativni) prezentace: Cteni €1 poslech pasaZze prezentované pro pasivni
vniméani. Zadny naznak studentské produkce ¢i jiné identifikace specifickych cilovych forem

nebo funkci (studenti mohou byt pozadani, aby se snazili ,,porozumét*).

Dialog/narativni (vypravéci) prednes: ptedem zndmy ¢i piipraveny text je predndSen bud
individualné nebo vSemi jednohlasné

Cteni nahlas: ¢teni pfimo z daného textu

Kontrolovani: ucitel bud’ obchazi studenty nebo fidi korekci prace studentt, poskytovani
zpétné vazby spiSe jako aktivity nez v ramci jiné aktivity

Otazka — odpoved, ukdzka : aktivita zahrnujici pobidku studentskych reakei prosttednictvim
ukazkovych otazek (tj. ucitel ¢i tazatel jiz vi odpovéd nebo ma velice omezeny soubor
ocekavani vhodné odpovédi). Jsou odlisitelné od referen¢nich otazek pomoci
pravdépodobnosti s jakou tazatel zna odpoveéd’ a s jakou si je mluv¢i této skutecnosti védom.
Dril: typicka jazykova aktivita zahrnujici fixni vzorce ucitelova a studentova pobizeni a
odpovidéani, obvykle s opakovanim, substituci a s dalSimi mechanickymi Upravami. Obvykle
obsahuje malo vyznamu (smyslu).

Preklad: student nebo ucitel poskytuje preklad daného textu v rodném ¢i cizim jazyce

Diktat: student zapisuje Ustné prezentovany text

Opisovani: student zapisuje text vizualné prezentovany

Identifikace: student si vybere a vyprodukuje/charakterizuje ¢i jinak identifikuje specifickou
cilovou formu, funkci, definici nebo jinou polozku vztahujici se k vyuce

Poznani/zjistovani: student identifikuje formy atd. Jako u identifikace ale bez produkovéni
jazyka jako odpovédi/reakce (tj. zatrhavani polozek, kresleni symbolil, op€tovné uspotradani

obrazk)

Posouzeni : ucitelem vedené posouzeni predchoziho tydne/mésice ¢i jiného obdobi jakozto
formalni shrnuti a testovani zapamatovani informaci studenty a jejich a vykonu

Testovani: formalni testovaci postupy na zhodnoceni rozvoje studentii
Smysluplny dril: drilova aktivita zahrnujici odpovédi se smysluplnou volbou, jako v odkazu

na odli$né informace. Lisi se od informaéni vymény regulovanym pofadim krokti a obecnou
formou odpovédi.
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Polorizené ¢innosti:

Brainstorming: zvla$tni forma pfipravy na hodinu, jako prostfedi, které¢ zahrnuje volné,
nefizené prispévky studentli a ucitele vztahujici se k danému tématu, vytvaii viceCetné
asociace bez jejich spojovani, zadna explicitni analyza ¢i interpretace ucitelem

Vypraveni pribéhu- zv1asté, kdyz jsou vytvarené studenty: nemusi nezbytné byt na zaklade
vyucovaci hodiny, dlouhé prezentace piibéhu nebo udalosti ucitelem nebo studentem (mutze
se prekryvat srozcvickou nebo narativnim ptrednesem). Mulze byt pouzito pro udrzeni
pozornosti, motivaci, nebo jako ,,rozvleklé* procvicovani .

Otazka-odpoved - referencni: aktivita zahrnujici podnécovani odpovédi prostrednictvim
referencnich otazek (tj. tazatel nevi pfedem odpovédovou informaci). Li§i se od otdzka-
odpovéd’, ukazka

Vypraveni na zakladé podnétu/dialog: student produkuje vypravéni ¢i dialog vychazejici
z ptedchozich podnéti z pantomimy, podnétovych karet, obrdzka ¢i jinych stimulid
vztahujicich se k vypravéni/dialogu (napt. metajazyk vyzadujici funkciondlni Ciny)

Informacni transfer: ptenos z jednoho zpusobu (napt. vizualniho) do jiného (napf. psani) coz
zahrnuje urcitou transformaci informaci (napf. student vypliuje diagram zatimco poslouché
popis). Odlisuje se od ,,identifikace v tom, ze se ocekava, ze student bude transformovat a
znovu interpretovat jazyk ¢i informace

Informacni vymeéna: kol zahrnujici obousmérnou komunikaci jako u cviceni s informacni
mezerou (information gap), kdy jedna ¢i obé strany se musi se podélit o informace, aby
doséhli né&jakého sile. OdliSuje se od ,,otdzka-odpovéd’ referencni — vtom, Ze sdileni
informaci je kritické pro vyieSeni ukolu.

Souhrnna zprava: kratké ucitelem ¢i studentem produkované shrnuti obsahu a/nebo polozek,
které byly procviceny ¢i osvojovany

Vypraveni/expozice: prezentace piib&hu ¢i vysvétleni odvozeného od predchozich stimuld.
Odlisuje se od ,,vypravéni® tim, ze zde je nedostate k okamzitého stimulu

Priprava: ,studentské studium®, tiché ¢teni, planovani a opakovani ve dvojicich, pfiprava na
pozdéjsi aktivitu. Obvykle je to studentem fizeny ¢i na studenta orientovany projekt

Volné aktivity

Hrani roli: relativné volné hrani pfesné stanovenych roli a funkei. OdliSuje se od ,,dialogi* na
zéklad¢ podnétu tim, ze podnécovani je poskytovano jen minimalné¢ na zacatku a nikoliv
behem této aktivity.

Hry: rizné druhy aktivit jazykovych her, pokud nejsou jako ostatni piedchozi definované
aktivity (napf. hry tvorby slov tabule a kostky)
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Zprava: zprava o studenty pfipravované expozici knih, zkusenosti, projektd, bez okamzitého
stimulu a vypracované podle studentskych zajmii. Je to podobné jako ,.kompozice* z hlediska
ve zpusobu psani.

Reseni problémii: aktivita zahrnujici pfesné¢ uréeny problém a omezeni prostfedktl k jeho
vyieSeni, vyzaduje kooperativni aktivitu na stran¢ ucastniki v malé ¢i velké skupiné.

Drama: planované dramatické ztvarnéni hry, ptibchu atd.

Simulace: aktivita zahrnujici sloZitou interakci mezi skupinami a /s. 54/ individuy zaloZenou
na simulaci redlnych aktivit a zkuSenosti

Diskuze: debata ¢i jind forma skupinové diskuze ptresné uréené¢ho tématu s i bez piesné
uréenych stran/pifedem vytvofenych pozic

Komporzice: pisemny rozvoj myslenek, ptibchu ¢i jiné pojednéni

Mimochodem (a propos): konverzace €i jind socidln€ orientovand interakce /fe¢ ucitele,
studentt ¢i dokonce navstévnikl o obecnych tématech z realného zivota obvykle autentické.

Typy a charakteristiky ukoli

Ve vySe uvedeném seznamu nazvy ,,volny*“ a ,polofizeny* pokryvaji mnoZstvi aktivit, o
kterych je jinde pojednavéno jako o ,,ukolech®, takze v literatufe existuji rizné popisy a rizné
definice ukolu a existuje zde vz4jemné prekryvani pouzivanych definic.

Dobra komunikativni hodina_slovy Nunana zahrnuje vstup z autentickych zdrojl, feSeni
problémd, ulohy se skute¢nymi komunikativnimi aktivitami, moznost volby ucicich se,
moznost procvicovani redlnych jazykovych uloh ve tfid€, seznameni se s jazykem jako se
systémem atd. V tomto sméru je za ucebni #tkol povazovino strukturalné jazykové ucebni
usili, které ma urcity cil, vhodny obsah, piesné urceny pracovni postup a fadu vystupt. Ukol
je také povazovan za nejmensi jednotku prace ve tfid€, kterd zahrnuje ucici se pii chapani,
manipulaci s jazykem, produkovani jazyka ¢&i interagovani v cilovém jazyce. Ukoly obsahuji
ur¢itou formu dat ¢i jazykového vstupu (coz mize byt verbalni napft. dialog ¢i ¢teni pasaze, i
neverbalni napf. obrazkovy postup) a také cil a role pro ucici se a ucitele. V tomto sméru je
nezbytné uvést Nunanovu taxonomii typil textu jakozto stimula¢niho materidlu pro tkoly.
Tato taxonomie sestava z nasledujicich ¢asti:

Re¢ psani

Dialogy vefejna oznameni a znaky
Monology denikové vytazky
Interview pohlednice

Konverzace basng, pisné a fikanky
Sluchové popisy a vypravéni titulky novinové

Popisy procest kratké pribéhy

Vytazky z médii Instrukce a pokyny
Vefejna ozndmeni telefonni seznamy

Hry a hddanky reklamni materialy zasilané poStou
Obrazkové prouzky vytazky z uc¢ebnic/novin
Fotoeseje pozvanky
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Z vyse uvedené Nunanovy taxonomie (Murcia,1991,s.55) vyplyva, Ze téméf cokoliv muize
byt pouzito jako zéklad tkolu. Minimalnimi jednotkami tkolu podle Nunana jsou cile, data,
aktivity a role, Candlin vtomto sméru odkazuje na vstup, role, prostfedi, Cinnosti ,
monitorovani s vystupy a zpétnou vazbu. Oproti tomu Doyle definuje slozky tukolu jako
nasledujici:obsah a pfedmét, dale materidly a véci k manipulaci a zkouméni, dale pak aktivita,
cile, ucitelovo zaméteni na ukol, dalsi slozkou je student a jeho schopnosti, potieby a zajmy a
socialni kontext vyuky j e posledni slozkou ukolu.

Srozumitelny vstup pro udiciho se cizi jazyky

Jazykovy vstup, ktery je srozumitelny pro uciciho se cizi jazyky je vysoce uzite¢ny pro ucebni
ucely. Ucici se by méli z hlediska tkolu produkovat slozitéjsi konstrukce, nez jaké by jinak
pouzivali.

Dosud bylo zde pojednavano o ukolech vyuky cizich jazykid, snimiz uzce souvisi cile
jazykové vyuky, které jsou povazovany za jeden z nejdulezitéjSich prvkl metod jazykové
vyuky. V cizojazy¢ném vyucovani-uceni existuje cil komunikativni, informativni a
formativni. Komunikativni, neboli jazykovy, je povaZovan zakladni. Ostatni dva jsou
doprovodné. Na zdkladé teorii Vygotského néktefi autofi hovoii jeste¢ o cili rozvijejicim.
Informativni (vzdélavaci) cil pojednava predev§im o redliich vztahujicich se
k vyudované slovni zasobé coz 1ze oznacit jako lingvoredlie ¢i redlie. Formativni cil je cilem
vychovnym a tyka se rozvoje osobnosti uciciho se, na coz se dominantné zamétuje moderni
didaktika cizich jazyku. Jak vzdé€lavaci, tak vychovny cil jsou vdzany na cil komunikativni,
ktery je vétSinou definovan cizojazyénymi kompetencemi (dovednostmi) psat, mluvit , ¢ist a
poslouchat. (Chodéra, 1993,s.17)

V souvislosti s cili je dialezité, aby mél ucitel cizich jazykd jasnou pfedstavu, ¢eho chce
v dané hodin¢ dosahnout a jaké zvoli techniky a materialy (Murcia,1991) Pfed volbou metod
vyuky bychom méli nacrtnout v§eobecné akceptované stanoveni cilt, ze kterych by mohla byt
dedukovéna vétSina vyucovacich technik,coz je zptlisob, jak by planovani jakékoliv urcité
hodiny mélo zacit. Cile vyuky mohou hrat svou dominantni roli jen za okolnosti, které
dovoluji, aby byly jasné definovany a mély by zajistit modifikaci obecnych metod ve
specifickych situacich. Dilezité je, ze cile vyuky a s nimi i metody a u¢ebni materialy by mél
ucitel pravidelné_obménovat, navic neexistuje Zidnd univerzilni, véénd a neménna
metoda vyuky.

3.2.2Motivacéni a individuliza¢ni aspekty vyuky cizich jazyki

Nezbytnost vyuky cizich jazykii v moderni spolecnosti
Technologie a nebyvald mobilita lidi ucinily z interkulturni komunikace kazdodenni
nezbytnost pro mnoho lidi. Schopnost hovofit vice nez jednim jazykem je stale vice
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komunikace, ale slouzi i potiebam kooperace. (Crawford,2004)

Motivace ucit se cizi jazyky a jejich propojeni s jazykovymi kompetencemi

Usp&iné vyucovani zavisi na udeni studentll, pfi¢emz je dilezity aspekt jejich ptedchozich
znalosti a zkuSenosti, s nimiz pfichazeji do vyuky. (Cook,1993,p.3) Svou roli zde hraje i
stupeil jejich rozvoje osobnosti a intelektu. Dominantni roli pii uceni cizim jazykliim hraje
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motivace ucicich se. Podle Chodéry (Chodéra,1993,s.39) zdka motivuje predevsim osvojeni
jazykovych kompetenci a jejich rozvoj, nebot’ toto pfispiva jeho seberealizaci v dalsi ucebni
¢innosti. Vyuka cizich jazykl se vyznacuje predev$im osvojovanim a rozvojem jazykovych
kompetenci, a to predev§im fecovych (komunikativnich). U¢ici se poznava jazyk v kulture
a kulturu v jazyku a poté jazykem a feci jedna, cozZ je vyznamné propojeni s cilovou kulturou.
Timto procesem ucici se ziskava komunikaéni a kulturni kompetence, oboji jako néstroje
zadouciho jednani v riznych zivotnich situacich. Pii osvojovani jazykovych kompetenci je
nezbytné individualizovat Ukoly podle podle problémii, potieb zaki moZznosti cilevédomého
motivovani studentll naptiklad stfidanim jazykovych kompetenci (poslech nebo ¢teni
s psanim, mluveni s poslechem atd.) ¢i postupnym uzivanim instrukci v cizim jazyce

Individualizace udicich se

Chodera,Ries, s.35 Ptfedpoklady pro osvojeni ciziho jazyka jsou u rtznych lidi velmi
rozdilné, avSak uspéSny vysledek jejich cizojazy¢ného uceni zéavisi nejen na jejich
individudlnich kognitivnich ptedpokladech, ale také na rovni jejich motivace vztahujici se
k jejich uceni se cizimu jazyku. Individudlni rozdily mezi ucicimi se bere v Givahu vnit¥ni
diferenciace, coz znamend didakticky zamérné navozené rozdily v ucebni Ccinnosti
jednotlivych zaka a skupin ve vyucovani. Diferenciace se tyka predevSim ucebni ¢innosti
zéka, ale 1 vyucovaci ¢innosti ucitele a ma své disledky v pozadavcich na diferencované cile
a obsahy vyucovani. Zminéna diferenciace typologicky rozliSuje zaky komunikativniho a
nekomunikativniho typu. (Chod¢ra,1993,s.35)

Principy vyse uvadéné vnitini diferenciace se uplatiuji v tzv. diferencovaném vyucovani ,
které nabizi rizné zplisoby organizace zakl k uceni jednd se o: a/individualizované uceni
(formou ¢teni a psani a audiooralnich programi) a o b/skupinové uceni v _homogennich a
heterogennich skupinach, v nichz se vykonny zak uplatni jako ,,ucitel, ktery u¢ebné¢ pomaha
mén¢ vykonnym a o c/uceni ve dvojicich tvoticich tymy ucicich se.

Uceni a osvojovani cizich jazyki

Nejdiive je nutné objasnit rozdil mezi pojmy uceni se cizi jazyk a osvojovani ciziho jazyka.
Cookova pohlizi na rozdil mezi obéma pojmy skrze uroven védomého a podvédomého
procesu (tzn. osvojovani ciziho jazyka probihd pfirozenymi zpisoby v neformalnich situacich
a obsahuje pravidla a principy, které nejsou dostupné védomé pozornosti). Uceni se cizi jazyk
se naproti tomu uskutec¢iiuje prostiednictvim védomého porozuméni pravidlim jazyka
v procesu uceni se. Pfestoze respektuji uvedené vymezeni, nebudu v mé praci rozliSovat mezi
obsahy téchto pojml. Mnozi autofi, jejichz teorie v praci navzdjem porovnavam, se totiz
vyznacuji z pohledu uvedenych dvou pojmu terminologickou rozmanitosti, jejiz redukce vsak
neni mym cilem. (Cook,1993)

Uceni se cizi jazyk je povazovano za interaktivni a dynamicky proces, ktery je uspéSny
tehdy, kdyz ucici se mohou aktivné zpracovavat informace a budovat své znalosti nez v
kontextu pouhé formalni vyuky. (Chan, 2003) Takovy vyucovaci pfistup povede k lepSimu
porozuméni lingvistickym faktim, v némz uéici se kombinuji nové informace s predchozimi,
deklarativni s procedurdlnimi a vyvozuji nové zavéry z tohoto procesu. Dochazi tak k vyssi
ucebni kompetenci a jazykovému uvédomeéni, které je hlavnim cilem konstruktivistické
teorie. Toto  uvédoméni si (awareness) pii ueni ciziho jazyka je rozvijeno na
komunikativni, lingvistické a strategické urovni.
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3.3 Principy a metody vyuky cizich jazyki

Mezi nékteré zakladni principy uceni se jazyku, které jsou zakladem metodologie zamétené
na uciciho se patii napiiklad tyto:

a/ pii u€eni se cizimu jazyku ucici se pouzivaji své existujici znalosti, na nichz buduji nové
informace a €ini je pochopitelnéj$imi.

b/ uceni se jazyk je aktivnim procesem, kde ucici se vytvareji nové znalosti a rozhodovacim
procesem — zatimco v tradiéni vyuce cizich jazykli ucitel ¢inil vSechna rozhodnuti,
v modernich vyucovacich pfistupech musi byt Ciniteli rozhodnuti samotni ucici se.
(Hutchinson,1998,s.128)

Vyvoj metod vvuky cizich jazyki

Oblast vyuky cizich jazykt prosla béhem svého vyvoje mnoha vykyvy a zménami,
(Murcia,1991,s. 3), coz doklada skutecnost, Zze do minulého stoleti metodologie vyuky
jazykl neustale kolisala mezi dvéma typy piistupt: 1. typ pfistupu, ktery se zaméfoval na
pouzivani jazyka (tj. mluveni a porozuméni), 2. typ se zaméfil na analyzovani jazyka (tj.
uceni se gramaticka pravidla).

Jak klasické tfecké, tak i stredoveké latinské obdobi se vyznacovaly dirazem na vyuku lidi
pouzivat cizi jazyky. Klasické jazyky, nejdiive fectina a poté latina byly tehdy pouzivany jako
lingua franca a vyssi vzdélani bylo poskytovano pouze v téchto jazycich v celé Evropé.
Klasické jazyky byly také Siroce pouzivany ve filozofii ¢i nadboZenstvi, politice a obchodu,
takze vzdé€lana elita se stala schopnou plynné mluvit, ¢ist a psat v prislusném klasickém
jazyku.

Ucitelé v t€¢ dob¢ pouZzivali neformdlni a pfimé piistupy pro pienos formy a vyznamu jazyka,
ktery vyucovali. Pouzivali sluchové-ustni techniky bez ucebnic jazykd, jen s né€kolika ruéné
pfepsanymi rukopisy a nckolika texty v cilovém jazyce a s primitivnimi slovnikyPozdéji
béhem renesance se formalni studium gramatiky feCtiny a latiny stalo velmi oblibenym.
Klasicka latina se stala pfedmétem formalni vyuky na Skolach, kde byla pozornost zaméiena
pfedevSim na gramatiku a jazykové analyzy. Poté, co latina zanikla jakozto lingua franca,
vzrostla popularita i jinych lokélnich jazykd, které se staly pfedmétem jazykového studia
mnoha lidi. V 17. stoleti se diky t€émto vlivim zaméfeni studia jazykli posunulo od pouhé
jazykové analyzy zpét k funkCnosti a pouzivani jazyka. Nelze zde nezminit, ze snad
nejslavnéj$im ucitelem jazykd a metodikem tohoto obdobi byl J.A. Komensky, ktery
publikoval knihy o svych vyucovacich technikdch, jez obsahovaly napftiklad
doporuceni:pouzivat imitaci (ndpodobu) namisto jazykovych pravidel, pfimét studenty, aby
po uciteli opakovali”, zpocatku pouzivat omezenou slovni zdsobu atd. Tyto zdsady poprvé
jasné formulovaly induktivni pfistup k uceni se cizi jazyk, jehoz cilem bylo vyucovat spise
pouzivani nez analyzu vyucovaného jazyka. Komenského pohledy platily ur¢itou dobu, avsak
zacatkem 19. stoleti se znova na Skolach a univerzitach po celé Evropé ujalo systematické
studium gramatiky klasické latiny a klasickych textl. Analyticky gramaticko-ptekladovy
pristup se stal pevné etablovanym jakozto metoda pro vyuku nejen latiny ale i modernich
jazykl. Ke konci 19. stoleti byla vytvofena tzv. pfima metoda, ktera znovu pted analyzou
jazyka zdiraznila dilezitost schopnosti pouzivat jazyk.z analyzovat jazyk jakozto cil jazykové
vyuky, byla ustanovena jako zivotaschopna (uskutecnitelnd) alternativa. Kratce shrnuty dalsi
vyvoj vedl naptiklad k tomu, ze do jazykové vyuky byl zatazen tzv. ¢teci pristup (Reading
approach), poté byl vytvoien audiolingvalni ptistup, situacni ptistup atd. (Murcia,1991,5.4-9)
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V zésad¢ je mozné fici, ze pristup k vyuce jazykt je néco, co odrazi urcity vyucovaci model,
oproti tomu je metoda vyuky cizich jazykl soubor postupl, tj. systém, ktery vysvétluje
ponckud presnéji, jak vyuCovat cizi jazyk. Metody jsou sice presnéjs$i nez ptistupy, ale méné
zato méné presné nez techniky vyuky cizich jazyki. Metody jsou kompatibilni s jednim 1 vice
ptistupy. Technika je vyukova aktivita a tudiz reprezentuje nejuzsi termin z téchto tii pojmda.
jazyku, z hlediska vyvoje. Kazda z nasledujicich etap jejich vyvoje bude stru¢né definovana
z pohledu fizeni u€ebnich ¢innosti Zakl, na coz je zamétena tato préce.

1) Gramaticko-prekladova metoda — rozsifeni piistupu pouzivané¢ho k vyuce klasickych
jazykl na vyuku modernich jazyka

a) vyuka je podavédna v rodném jazyce studentl

b) malo se pouziva cilovy jazyk

¢) zaméteni je na gramaticky vétny rozbor tj. forma a flexi (sklofiovani + ¢asovani) slov

d) brzky zacatek se c¢tenim obtiznych klasickych texta

e) typické cvieni mé prekladat véty z cilového jazyka do mateiského jazyka

f) vysledkem tohoto pfistupu je obvykle neschopnost studenta pouzivat jazyk pro komunikaci
g) ucitel nemusi byt schopen mluvit cilovym jazykem

2) Primy pristup (direct approach)
Je reakci na gramaticko-piekladovy pfistup a jeho selhani pfi produkci ucicich se, ktefi by
uméli pouzivat cizi jazyk, ktery studuji

a) neni dovoleno vibec pouzivat rodny jazyk (tj. ucitel nepotfebuje znat rodny jazyk

svych z4k1l)

b) hodiny zacinaji dialogy a anekdotami v modernim konverza¢nim stylu

c) aktivity a obrazky se pouzivaji na objasnéni vyznamii

d) gramatika se uci induktivné

e) literarni texty se ¢tou pro radost a nejsou gramaticky analyzovany

f) cilovou kulturu se také uci induktivné

g) ucitel musi byt rodilym mluvéim nebo musi cilovy jazyk ovladat jako rodily mluvci

3) Cteci piistup (reading approach)
Je reakci na neprakti¢nost (Cistou teoreti¢nost) piimého piistupu, na ¢teni se pohlizi jako na
nejpouzitelnéj$i dovednost v cizim jazyce, v dobé svého vzniku (30. 1éta min. stoleti) totiz
moc lidi necestovalo do zahranici, také proto, ze jen malo uciteld umeélo dosti dobie pouzivat
cizi jazyk k pouziti ve tfidé pfi pfimém piistupu

a) vyucuje se jen gramatika uzitecna pro ¢teni s porozuménim (porozumeéni ¢teni)

b) slovni zdsoba je nejdiive zkontrolovdna (zaloZeno na frekvenci a uzite€nosti) a pak

roz$ifovana

c) preklad je znovu uznavanou vyukovou procedurou

d) c¢teni s porozuménim je jedinou jazykovou dovednosti, na kterou je kladen diraz

e) ucitel nepotiebuje byt dobry v Gstnim projevu v cilovém jazyce

4) Audiolingualismus
Je reakci na Cteci pfistup a jeho nedostateCny diraz na sluchové-tustni dovednosti, tento
ptistup se stal dominantnim v USA béhem 1940 let, 50. let a 60. let, hodné vychazi z pfimého
pfistupu, ale pfipojuje znaky ze strukturdlni lingvistiky a behavioralni psychologie
a) lekce (hodiny) zacinaji dialogy
b) napodobovani a memorizace se pouzivaji na zékladé presvédCeni, ze jazyk je
vytvareni navykl
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d)
€)

g)
h)

gramatické struktury jsou fazeny jedna po druhé a pravidla jsou vyucovana
induktivne”

dovednosti jsou fazeny jedna po druhé (za sebou): poslech, mluveni — ¢teni, psani
dano na konec (odsunuto)

vyslovnost je od zac¢atku zdiraziovana

v pocatecnich fazich je slovni zdsoba ptisné limitovana

velké usili je vénovano predchdzeni chybam zaka

s jazykem je ¢asto manipulovano bez ohledu na vyznam ¢i kontext

ucitel musi byt zb&hly pouze ve strukturach, slovni zasob¢ atd. které vyucuje nebot’
ucebni aktivity a materialy jsou peclive fizeny

5) Situacni pristup

Je reakci na Cteci pristup a jeho nedostatecny daraz na sluchové-ustni dovednosti. Tento
ptistup byl dominantni v Britanii béhem 40,50 a 60 let. Hodné vychézi z ptimého pfistupu ale
pfipojuje znaky Firthianské lingvistiky a vynofujici se profesiondlni oblasti jazykové
pedagogiky (didaktiky)

a)
b)

©)
d)

e)
f)

primarni je mluveny jazyk

vSechen jazykovy materidl je procvicovan ustné pied tim, nez je prezentovan ve psané
podobé (Cteni a psani jsou vyucovany az poté, co je u ucicich se vytvoren ustni zaklad
v lexikalnich a gramatickych formach)

ve tfide€, ve vyuce by mél byt pouzivan jen cilovy jazyk

polozky

gramatické struktury jsou stupiiovany od jednoduchych ke slozitym

nové polozky (lexikalni a gramatické) jsou pfedstavovany a procvicovany situacné (tj.
na poste, v bance, u obéda aj.)

6) Kognitivni pristup
Je reakci na behavioristické znaky audiolingvalniho pfistupu

a)
b)

c)

d)
e)
f)
g)

h)

uceni se jazyk je vnimano jako osvojovani pravidel a nikoliv jako formovani navyki
vyuka je casto individualizovana, ucici se jsou odpovédni za své vlastni uceni se
gramatika musi byt vyuCovana, ale muize byt vyufovana deduktivné (nejdiive
pravidla, pozdé&ji procvicovani) a (nebo induktivné (pravidla mohou byt bud
stanovena po procvic¢eni nebo nechéna ucicim se jako implicitni informace, aby si ji
zpracovali sami)

je snizen (odstranén) dlraz na vyslovnost, dokonalost se povazuje za nerealistickou
Cteni a psani jsou znovu tak dilezité jako poslech a mluveni

dilezité je vyuka slovni zasoby a to zv1asté na stfedné a vice pokrocilé Grovni

chyby se povazuji za nevyhnutelné (nezbytné), jako néco, co by mélo byt v uc¢ebnim
procesu konstruktivné vyuzito

oCekava se, ze ucitel bude mit dobrou vSeobecnou zbéhlost v cilovém jazyce i
schopnost analyzovat cilovy jazyk

7) Afektivné-humanisticky pristup
Je reakci na nedostatecny ohled na emocionalni (afektivni) stranku u kognitivniho kédu i u
audiolingvalismu

a)
b)
©)
d)

je zdarazinovano respektovani individua (kazdy student, ucitel) a jeho pociti
je zdaraziovana komunikace, ktera je smysluplna pro uciciho se

vyuka zahrnuje hodné prace ve dvojicich a malych skupinach

atmosféra v hodin¢ je vnimana jako dil€zitéjsi nez materialy ¢i metody
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e) pro uceni se je potieba podpora spoluzaki a interakce

f) wuceni se cizi jazyk je vnimano jako seberealizace, zkuSenost

g) ucitel je vniman jako poradce, facilitator

h) ucitel by mél byt zbéhly v cilovém jazyce a vrodném jazyce studenta, nebot’
prekladani mtize byt v pocatecnich fazich tézko pouzivano aby pomohlo studentim
citit se v pohodé pozdéji je toto postupné zastaveno

8) Pristup zaloZeny na porozuméni (Comprehension —based approach)
Je to pfimy duasledek vyzkumu osvojeni rodného jazyka, ktery vedl nékteré metodology
(didaktiky) jazyka k ptedpokladu, Ze uceni se ciziho jazyka je velice podobné k osvojeni
matetského jazyka
a) poslech s porozuménim je velice dulezity a je vniman jako zdkladni dovednost, kterd
dovoli aby se mluveni, ¢teni a psani rozvijely spontann¢ ¢asem za spravnych
podminek
b) ucici se by méli zacit poslechem smysluplné fe¢i a nonverbalnim reagovanim —
smysluplnymi zplsoby pfedtim nez sami produkuji n&jaky jazyk
¢) ucici se by neméli mluvit dokud se na to neciti pfipraveni, vysledkem tohoto je lepsi
vyslovnost nez kdyZ ucici se je nucen okamzité¢ mluvit
d) udici se rozvijeji tim, Ze jsou vystaveni smysluplnému vstupu, ktery je pravé jeden
krok za tirovni jejich kompetence
e) pravidlo ueni mize pomoci uéicim se sledovat (nebo si uvédomit) co délaji, ale
nepomiiZe to jejich osvojeni nebo spontdnnimu pouziti cilového jazyka
f) korekce chyb je vnimana jako zbytecnd a snad i kontraproduktivni, dillezité je aby
ucici se rozuméli a aby jim bylo rozumét
g) pokud ucitel neni rodilym mluvéim (nebo nema zbé&hlost v jazyku blizkou rodilému
mluvéimu) musi byt k dispozici audiokazety a videokazety aby poskytly ucicim se
vhodny jazykovy vstup

9) Komunikativni pFistup

Vyrostl z dila antropologickych lingvistik a Firthidnskych lingvist, ktefi vnimaji jazyk
predevsim jako komunikacni systém

a) cilem jazykové vyuky ma byt schopnost u¢iciho se komunikovat v cilovém jazyce

b) obsah jazykového kurzu mé zahrnovat semantické pojmy a socidlni funkce, nejenom
lingvistické struktury

¢) studenti pravidelné pracuji ve skupinach ¢i dvojicich, aby transferovali (v ptipad¢ potieby
projednévali) vyznam v situacich, kdy jeden ¢lov€k ma informace, které jinym schazi

d) studenti se Casto zapojuji do dramatizace ¢i hrani roli aby pfizpisobili své pouzivani
cilového jazyka odliSnym socialnim kontexttim

e) vyukové materidly a aktivity jsou Casto autentické aby odrazely pozadavky a situace
realného Zivota

f) dovednosti jsou od zacatku integrovany, dana aktivita miZze zahrnovat ¢teni, mluveni,
poslech a snad téz psani

g) roli ucitele je primarné facilitovat komunikaci a az ve druhé fad¢ opravovat chyby

ucitel by mél byt schopen plynné a vhodné pouzivat cilovy jazyk

Shrnuti uvedenych metod a pristupi
Shrneme-1i uvedené piistupy vidime, ze urcité znaky prvnich péti ptistupti vySe nastinénych

vvvvvv

neddvno vyvinuté ptistupy to také do urcité miry dé€laji, avSak kazdy z nich je zaloZen na
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mirné odli$né teorii ¢i pohledu na to, jak se lidé ué¢i druhy ¢i cizi jazyk nebo jak lidé pouzivaji
jazyky a kazdy piistup ma ustfedni bod, okolo né¢hoz se v§e ostatni toci:
- kognitivni pfistup: jazyk je pravidly fizené kognitivni chovani (nikoli formovani
navyki)
- afektivné-humanisticky pfistup: uceni se cizimu jazyku je procesem seberealizace a
vztahovani se k jinym lidem
- komunikativni pfistup: ucelem (cilem) jazyka a tudiz cilem jazykové vyuky je
komunikace

Tyto pozd¢jsi ptistupy nejsou nezbytné zcela v rozporu ¢i nekompatibilni (neslucitelné),
nebot’ neni nemozné uvazovat o integrovaném piistupu, ktery by zahrnoval vénovani
pozornosti formovani pravidel, afektu (emocim), porozuméni a komunikaci a ktery by vnimal
uciciho se jako nékoho, kdo mysli, citi, rozumi a mé co fici. Ve skute¢nosti by v§ak mnoho
ucitelll takovy pfistup (pokud by byl dobfe promyslen a integrovan) povazovalo za velmi
atraktivni. (Murcia,1991,s.3) Abychom mohli zvolit vhodny piistup ¢i metodu vyuky, musi
ucitel ucinit nasledujici rozhodnuti a ¢innosti:
1) Zhodnotit potteby studentti: Pro¢ by se méli ucit anglictinu? Pro jaky ucel?
2) Prozkoumat omezeni vyuky: €as (pocet hodin tydné, dni tydné, tydnl za pololeti),
velikost tfidy , materialy , fyzické faktory
3) Urcit potieby, postoje a schopnosti jednotlivych studentli v mife,, které je mozné
dosahnout

V této Casti byla pozornost zamétena piedevsim na metody a piistupy k vyuce cizich jazyk,
v jejichz volbé se odrazi mira a zptisob ucitelova fizeni ucebni Cinnosti zakt. Zasadni vsak je,
aby ucitel ptizplsobil zvolenou metodiku individudlnim zvlastnostem ucicich se a specifikdm
urc¢itého jazykového vyucovani.

3.4 Interakce ve vyuce cizich jazyki

Jednim znejvice zdUraziiovanych piistupti k vyuce cizich jazykli je vySe zminény
komunikativni pristup, ktery podporuje vyuzivani interakce mezi studenty a ucitelem
k facilitaci osvojovani cizich jazykd. Posilena role interakce v tomto pfistupu se odrazi ve
skute€nosti, Ze interakce je vedle kooperativniho uceni a kolaborativniho uceni jednim ze
zékladni tfi komunikativnich proudti moderni vyuky cizich jazykd. (Poon,2003,pp.135-150)
Uceni jazyka je interaktivnim procesem, v némz ucici se ziskava vstup od ucitele, ostatnich
ucicich se a z riznych zdroji materidlt, ucici se dale reaguje na otazky polozené ucitelem a
ucitel mu poskytuje zpctnou vazbu. Interakei jsou osvojovany jazykové kompetence
(dovednosti) a vyvijeji se jazykové znalosti. Jak jiz bylo zminéno, proces uceni se cizim
jazykiim mé podle Chodéry (1993,s.15) pfedevSim charakter interakce mezi ucitelem a
studenty, coz potvrzuje nazor ostatnich badatelti v této oblasti.

Jednim ze zakladnich aspektii interakce ve vyuce cizich jazykl skupinova dynamika, ktera
vyjadiuje skutecnost, Ze skupina, kterd je ve zdrojich bohatsi nez jakykoliv samotny jedinec,
ovliviiuje postoje ¢lenti jako je sebedlivéra a spokojenost a tyto postoje ovliviiuji interakei. Ve
vyuce cizich jazykii muze byt za skupinu povazovana celd tfida studentii (a ucitele), ale
mohou to byt také skupinky ¢i podskupiny studentd pracujicich na specifickych ukolech.
(Oxford,1997,p.443-456)
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Role interakce je Tustiedni pro studium teorie osvojovani jazykd. S pfichodem
interakcionistickych pohledl ovlivnénych teoriemi Vygotského byl zaméfen diiraz na studie
fe¢i uciciho se v cizim jazyce a na socialni interakce. Od zacatku 80. let minulého stoleti je
v oblasti osvojovani cizich jazykii hlavni pozornost vénovana pravé studiu konverzacni
interakce mezi ucicimi se cizi jazyk a jejich komunikacnimi partnery. (Gass,1998, 299-305)
Z tohoto pohledu je podstatné, ze/ fyzické prostiedi tfidy znacné ovliviluje interakce, které se
v ném uskutecnuji. Usporadani tradi¢ni tfidy svymi fadami lavic je orientovano na ucitele.
Takové usporadani brani komunikaci, kromé té jednotlivé mezi ucitelem a jednotlivym
studentem. Toto muze byt pohodIné pro studenty, kteti chtéji mit co nejméné interakce. Presto
toto prostiedi také posiluje obavy studentd, Ze pokud budou vyvoldni, mohli by obdrzet
ucitelovu negativni kritiku pfed celou tfidou. Kruhové ¢i polokruhové usporadani je
ptizptisobitelné pro mnoho tkolt a Cinnosti pfi vyuce cizich jazli a pomahd dosdhnout
optimalniho o¢niho kontaktu mezi participanty vyuky

V nasledujicich oblastech vytvorenych Chaudronem se projevuje vliv interakce na osvojovani
cilového jazyka. (Chaudron,1990,s.118) Mezi tyto vlivy patii pfedevSim: 1) selektivita
/vyberovost/ mluvy ucitele k ucicim se cizich jazykt a 2) variabilita v uciteloveé volbé jazyka
pti osloveni ucicich se, které dokumentuji pfimy vliv interakce na pouzivani cilového jazyka
ve vyuce cizich jazykl, coz je predmétem vyzkumu této prace.

Interakci participanti vyuky cizich jazyk posiluji a podporuji piedevSim urcité druhy
cizojazy¢nych ukoll, mezi néz patii v prvni fad¢€: simulace, hry, hrani roli, drama, a pouziti
elektronickych médii.. Simulace je obecny pfesahujici termin popisujici Sirokou oblast, ktera
obsahuje rozmanitost aktivit bézné¢ se nachdzejicich ve vyuce cizich jazykd jako jsou
napiiklad hry, hrani roli, dramatické aktivity. Hrani roli ve vyuce cizich jazykia je formou
simulace. Jednd se o socidlni aktivitu, v niz ucastnici sehravaji specifikované role, Casto
vrameci vice ¢ méné piedepsaného socialniho prostiedi & scénare. Ucastnik hrani roli
ptedstavuje a proziva néktery charakterovy typ identifikovatelny v kazdodennim zivoté. Ve
vyuce cizich jazykd jsou pfi hrani roli studenti pozadani, aby memorizovali, parafrazovali
nebo aby dokonce vytvareli slova fecend urcitym charakterem. Drama v cizojazy¢né vyuce je
podobné hrani roli, ale mohlo by byt vice formalizované a odborngjsi. Hry cizojazy¢ného
vyucovani by mohly zahrnovat ptebirani jasnych socialnich roli. Z mnoha vyzkumi vyplyva,
ze takovéto ukoly a ucebni Cinnosti vytvareji ohromna mnozstvi autentického jazyka,
vytvari aktivni zapojeni studentd, angazuji jejich motivaci a zajem , pomahaji studentim do
uréité miry zit cilovou kulturou a premyslet o ni a umoziuji ucicim se procvicovat si
cizojazy¢né komunikativni dovednosti. (Oxford,1997,p.449)

Dialog jako prileZitost pro uceni se ciziho jazyka

Interakce se ve vyuce projevuje piedevSim v dialogu mezi jednotlivymi participanty.
(Swein,1998) Z komunikacni a kognitivni povahy jazyka vyplyvd, Zze dialog je nejen
ptilezitosti k uceni se jazyka, ale 1 projevem tohoto ucebniho procesu. Pfi pouzivani jazyka
pro ucely komunikace je sdéleni pfenaseno jako vystup jednoho zdroje a pfijimano jako
vstup jinde. Pokud pfi tomto procesu vznikaji problémy s porozuménim sdé€leni, uzivatelé
jazyka v ramci negociace modifikuji a restrukturuji svou interakci (mnoha rliznymi zptsoby
bud’ opakuji sdéleni, upravuji jeho syntax, slova ¢i formu a vyznam sdéleni) aby doséhli jeho
srozumitelnosti. Dialog v tomto smyslu umoyziuje, aby vznikala negociace vyznamu, ktera
usnadiiuje uceni cizich jazyki, nebot’ poskytuje ucicim se srozumitelny jazykovy vstup.
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Konverzacni interakce ve vztahu k porozuméni a osvojeni jazyka

VysSe uvedené dialogicky podminéné konverzaéni modifikace vyznamné podporuji
osvojovani cizich jazyki. Diky vyzkumu v 80. letech minulého stoleti byly objeveny
dikazy o propojeni mezi konverzacnimi modifikacemi, porozuménim a osvojenim v rdmci
cizojazy¢né vyuky. Pozd¢ji bylo objeveno, ze srozumitelny jazykovy vstup sam o sob¢ je
nezbytny ale nikoliv dostatecny pro podporu procesu osvojovani. Interakéni modifikace proto
nemohou byt nepodstatnym  mechanismem voblasti uceni cizim jazykim.
(Gass,1998,pp.300-302)

Swainova obhajovala uZiteCnost tzv. ,,srozumitelného vystupu®. Jeji vyzkum naznacil, Ze
cizojazycna konverzace nuti ucici se k tomu, aby ve svych promluvach uplatnili syntaktické
struktury daného jazyka, ¢imz je nazna¢ena mimo jiné dilezitost dialogické zpétné vazby ve
sledovanych procesech. Studium role zpétné vazby nasledné odhalilo, Zze pro osvojovani
ciziho jazyka neni podstatny srozumitelny, ale nesrozumitelny vstup, coZ znamend, ze
modifikace jazyka iniciované nééim nesrozumitelnym se stavaji pro ucici se impulzem
k tomu, aby poznali nedostatecnost svého vlastniho systému pravidel, ktery se nazyva
interjazyk.

V posledni dobé vyzkum osvojovani cizich jazyka potvrdil silny vztah mezi interakci a
rozvojem ciziho jazyka. Mnozstvi studii totiz prokdzalo, Ze interakéni modifikace, zptisobené
negociaci vyznamu, mohou mit pozitivni vliv na kvalitu bezprostfedni produkce ciziho jazyka
u ucicich se.

Interakce a kolaborativni dialog — spole¢na aktivita studentii

Vyzkumy zamétené na komparaci zmén v jazykovém vykonu ulicich se odhalily, ze pii
spole¢né aktivité jedinct slouzi jazyk slouzi k jejich spolecnému budovani znalosti,coz je
potvrzenim skute¢nosti ze kolaborativni dialog poskytuje pfilezitost pro uceni se cizimu
jazyku. Ve své studii Goss objevil, Ze pfi spolecné aktivité jedincl jazyk zprostfedkoval
jejich nazory pii jejich spolecném feseni problému, coz ukazuje, Ze dialog, ktery vznika
behem kolaborativniho feSeni problémt vede ke vzniku kognitivni aktivity. Kolaborativni
dialog je proto povazovan za vyznamnou piilezitost pro uceni se ciziho jazyka, nebot, jak
dodava Donato ucici se si mohou v ramci takovéhoto dialogu vzijemné ovliviiovat rozvoj
svych individuélnich interjazykovych systémut a souCasné si poskytovat navzajem podporu
potfebnou k tomu, aby podali lepsi vykon, nez jaka je jejich aktudlni jazykova kompetence,
coz vysledkem funkgovani principti podpirného vyucovani v této oblasti. (Swain,1998)

3.5 Autonomie pri vyuce cizich jazyku

Ve vyuce cizich jazykt lze autonomii vysvétlit napiiklad u osvojovani slovni zasoby, kdy
autonomni uceni je povazovano za schopnost osvojovat si lexikalni jednotky ciziho
jazyka samostatné. Z pohledu osvojovani slovni zasoby lze tedy definovat autonomii témito
predpoklady:a/kazdy zék ptejima sam zodpovédnost za rozsah a zplsob zpracovani ,,své™
slovni zdsoby, b/ ve vyucovani je vice asu vénovano aktivitim umozilujicim cizojazy¢nou
komunikaci, ¢/ soucasti vyuky cizich jazykl je seznamovani zakti s u¢ebnimi strategiemi.
Zaci by se mé&li naudit optimalni ucebni strategie, které poté sami budou vybirat a pouzivat pii
vlastnim uceni. (Janikova, 2004,s. 42-44) V oblasti didaktiky cizich jazykt dochézi jiz od 60.
let minulého stoleti k zasadni zméné didaktickych koncepci cizojazyéné vyky, projevujici se
v pfechodu od behavioralniho ke kognitivnimu pojeti uceni a vyuky, kdy je stale vétsi
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pozornost vénovana samotnému procesu uceni, ¢innostnim a autoregulacnim procesim
uciciho se (autonomni uceni) s rozvojem uceni orientovaného na studenta. (tamtéz,s.42-44)

Pfi cizojazy¢né vyuce rozvijejici ucebni autonomii zakt ucitel ucicim se zprostiedkovava
umeéni ucit se a osvojeni ucebnich strategii, ¢imz ucitel pomahad zakovi najit svou cestu
k samostatnosti — neboli k ucebni autonomii. Z toho jasné vyplyva, Ze uéebni samostatnost
nelze ztotoznit s direktivnim pfistupem k zdkovi. (Chodera,1993,s.44) Mezi hlavni cile
cizojazycné vyuky z hlediska autonomie patii predevsim naucit zdky formulovat své vlastni
cile v procesu uceni, oceniovat a hodnotit sdm sebe a uvédomit si své vlastni ucebni procesy,
coZ op¢t vyjadiuje nutnost ptebirat za své ucent odpovédnost.
(Miillerova,Konstacky,2003,s.7), (Janikova,2004,s.42-44).

3.6 Ucebni styly a strategie ve vyuce cizich jazyku

Obecnd definice strategie je vyjadiovana jako mentalni plan jednani, ktery vede
k zamyslenému cili. Strategie se d€li podle toho, na jaké jazykové kompetence (dovednosti)
se zamé&fuji (Cteni, poslech, psani, mluveni) nebo podle toho, zda se orientuji na praci
s detailem a celkem, s formou a strukturou jazyka, na kreativitu, vztah mezi znamym a
nezndmym, nebo na zohlediiovani takovych faktori uceni, jako jsou afekty, poznavaci
procesy, socialni vztahy, ¢i komunikaéni postupy. Uvazovani o strategiich , jejich planovani
a vyhodnocovdni ma pak metastrategickou povahu. Afektivné-emoc¢ni strianka uceni
spo¢iva v navozeni pozitivniho naladéni, pfijemného pracovniho klimatu, v redukci stresu,
v akceptovani obtizi latky a v pfiméfené toleranci vuci chybam, v aplikaci technik
psychofyzického uvolnovani (relaxaéni cviceni) a v sebemotivovani (napf. piedstavou
dobrych vysledkil, srovnadnim s diivéj$im vlastnim vykonem, sebeodménovanim, védomim a
prozitkem uspéchu). Pti rozhovorech se zaky o jejich samostatném uceni jim zdUraznujeme
vyznam tohoto aspektu ucebni Cinnosti, aby si dokdzali sami vytvofit pro uceni priznivé
»vnitini klima“. Autodiagnostické schopnosti — zak ma s pfispénim ucitele béhem Skolniho
vyucovani poznat, zda je spiSe komunikativni nebo nekomunikativni typ, jakd je uroven
jeho jazykového nadani,, ma-li foneticky sluch, doboru verbadlni pamét, jak se mu dafi
osvojovani fonetiky, gramatiky, lexika, a co z toho vSeho vyplyva pro optimalni strategie jeho
samouceni — pro volbu ucebnic, médii, pro praci s textem, vybér cviceni, pro kognitivni a
medidlni strategie. (Chod¢ra,1993,5.46)

Ucebni styl a ucebni strategie jsou na zaklad¢ vseho vyse uvedeného zakladnimi pojmy
v modernizaci vyuky cizich jazyki. Ucebni styly jsou jako do jisté miry nezavislé na obsahu
uceni a stoji nad strategiemi uceni, nebot’ maji formu meta-strategie uceni. Styly se daji
snadno diagnostikovat a ménit, avSak predtim je nezbytna jejich diagnostika provadéna
ucitelem. Ucebni strategie vyjadiuji posloupnost uc¢ebnich ¢innosti, které jsou usporadany
takovym zpisobem, aby bylo mozné dosahnout stanovené¢ho ucebniho cile. Prostiednictvim
ucebnich strategii se zdk sdm rozhoduje, které dovednosti a v jakém potradi pouzije, coz
vyjadiuje jeho ucebni autoregulaci. Toto potvrzuje i Mare§ svym konstatovanim, ze
(Mares,1998,5.58) Ze ucebni strategie jsou postupy vétsSiho rozsahu, jimiz zak uskutecniuje
svébytnym zplsobem ur€ity plan pii feSeni dané ulohy. U ucebni strategie je definovana
stranka ukolova,percepéni,intenciondlni, rozhodovaci,stranku realiza¢ni, stranku kontrolni
Jidici a rezultativni.Z uvedeného vyplyva, Ze otdzka styll a strategii uceni je neoddélitelnou
soucasti vyucovaciho procesu, ,kterd vyrazné prispiva k posileni autonomniho uceni.

45



Grabe definuje 2 druhy ucebnich strategii, mezi né¢z fadi 1) ucebni strategie, kterymi jsou
opatfeni u¢iciho se vztahujici se k jazykovému vstupu a 2) komunikacéni strategie vyjadiujici
opatfeni uciciho se, jez se vztahuji se k jazykovému vystupu. Celkové lze fici, Ze ucebni
strategie jsou dilezité proto, Ze poskytuji dodate¢na vysvétleni k postizeni odlisnych Grovni
uspésnosti  pri uceni se jazyky. (Grabe,1992,5.86) Strategie byva definovana
(Chodéra,1993,s.45) jako mentdlni plan jednéani, které vede k zamySlenému cili. Strategie
byvaji déleny a vnitiné diferencovany podle zaméteni na fecové dovednosti (Cteni, poslech,
psani, mluveni) nebo na praci s detailem a celkem apod..

Jelikoz je tfetim aspektem interakce ucebni styl, je ziejmé, Ze ucebni styly maji jisty vliv na
cizojazy¢nu interakci ve tfid€. Nékteré z pristupl k ucebnim stylim zahrnuji vysoky stupen
interakce zatimco nékteré zduraziiuji méné interakce. U jednotlivych studentl se vyskytuje
smésice prinejmensim 20-ti dimenzi uc¢ebniho stylu, kdy miize jit napiiklad o styly globalni
versus analytické, konkrétné-sekvenéni versus intuitivné-ndhodné, uzaviené orientované
versus oteviené, extrovertni versus introvertni a vizualni versus sluchové versus praktické.
(viz tabulka ¢. 3). Jako nejrelevantngj$i dimenze stylu pro interakci jazykové vyuky je
vétSinou uvadeéna extroverze versus introverze. Pokazdé, kdyz student interaguje s néjakym
jinym studentem ve vyuce cizich jazyktli, rozmanité dimenze stylu prvniho studenta interaguje
s riznymi aspekty stylu druhého studenta, coz né¢kdy miize vytvaret vzajemné harmonické,
jindy zase vzdjemné protichiidné plisobeni jednotlivych participanti  vyuky.
(Oxford,1997,p.450)

Tabulka 3 Charakteristiky odliSnych u¢ebnich stylu ovliviiujicich interakei ve tFidé L2:

Globalni Analyticky — Z4da o mnoho detaill, Zada o
Zada o velky obrazek, ne vzdy se zajima o spravnost a preciznost, vyhyba se
spravnost kompenzac¢nim strategiim, které mohou

zpusobit nepfesnost v mluveni

Impulzivni — citi se spokojeny
kompenzovanim se v feci za chybéjici
znalosti

Reflexivni (uvazujici)

Konkrétné-sekvencni,, potfebuje vysokou
(intenzivni) strukturu a fad, hovoii o
soucasném ukolu, zada o excplicitni
instrukce, potfebuje osobu-autoritu (authority
figure)

Intuitivné-ndhodny — ma rad nahodilost a
svobodu, hovoii o
futuristickych(vvysttednich,
hypormodernich) moznostech, preferuje
vymyslet vlastni sméry, pracuje dobte bez
osoby-autority

Orientovany na uzavieni (closure-oriented),
vyzaduje terminy, do kdy splnit ukol, vytvari
seznamy (soupisy, potadi, ptehledy) a fidi se
jimi, chce se rychle rozhodnout

Otevieny- nékdy se citi omezen terminy
odevzdani, ignoruje seznamy (soupisy,
potadi, ptehledy), i kdyz je udéla, chce
udrzovat v§echny moznosti (volby) oteviené

Extrovertni — ziskdva energii od ostatnich
lidi, ma rad skupinovou préci, ma rad mnoho
udalosti a aktivit, ¢asto extrémné (znacn¢)
spolecensky

Introvertni, citi, Ze energie je ostatnimi
podkopavéna (podryvana), rad pracuje sam
nebo jen ve znamé skupiné lidi, preferuje
zam¢éfit se na méné veéci, miize byt
spolecensky nebo uzavieny v zavislosti na
situaci a na tom, kdo je do ni zapojen

Vizuélni — u¢i se nejlépe vizualné

Sluchovy — uéi se nejlépe sluchove

Prakticky — uci se nejlépe skrze pohyb/dotyk

Zdroj: Oxford, 1997
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3.7 Kooperativni uéeni ve vyuce cizich jazyki

Jacob ve svém vyzkumu sledoval vyuku ciziho jazyka na zaklad¢ kooperativniho uceni v 6.
roniku socidlnich studii. Zajimali se o vyzkum toho, do jaké miry urcitd forma
kooperativniho uceni poskytla uéicim se cizi jazyk ve vyuce piilezitosti pro uceni se
akademickou anglic¢tinu. Jejich studie ukazuje, ze zde byla dostupnd Siroka Skala moznosti,
vcetné a/poskytnuti pomoci pii dekdédovani akademickych termint a instrukci, b/objasnéni
vyslovnosti a vyznamu,c/pomoc se zvyklostmi psané anglictiny, d/vyzvy aby pfispéli
probihajicimu tkolu. Vysledkem vyzkumu bylo, Ze kooperativni uceni poskytlo ucicim se
cizi jazyk Sirokou Skélu pftilezitosti k osvojeni si akademické angliétiny, coz zahrnovalo jak
prilezitosti vstupu, tak i vystupu, s tim, ze ucici se cizi jazyk pomahaji ostatnim ucicim se
stejné tak, ostatni pomadhali pfedtim jim. (Swain,1998,p.320-337), (Chaudron,1988).

3.7.1 Tradi¢ni a kooperativni vyuka cizich jazyku

V tradicni vyuce ciziho jazyka studenti s omezenou zb&hlosti v cizim jazyce ziskavaji méné
komunikace sucitelem a se spoluzdky a kdyz uz se komunikace objevi, je na nizsi
lingvistické a kognitivni Grovni

Vyzkum kooperativniho u¢eni naopak naznacuje, Ze kooperativni u¢eni poskytuje ucicim se
cizojazycné piilezitosti slySet vice jazyka a pouzivat slozitéjsi jazyk bchem interakce se
spoluzaky. Tato zvySena slozitost vstupu facilituje jazykovy rozvoj. Skupinové aktivity také
zvySuji Sance studentii byt vystaven mySlenkam, které mohou byt vice kognitivné slozité.
Slozitost a rozmanitost vstupu produkuji vyssi troven kognitivniho rozvoje. Tradi¢ni
participaéni struktury omezuji komunikacni rozpéti jak uciteld, tak i studentii. Navic tradi¢ni
ucitelé dominuji mluve ve vyuce — a to Casto ve formé 3 ¢i 4 projevi ucitele na jednu kratkou
reakci odpoveéd’ studenta (Chaudron,1988,pp.207-228). Typické vymény projevll ve vyuce se
drzi obvyklého trojstranného modelu iniciace-odpovéd’-zpétna vazba, s ucitelem, ktery fidi
prvni a tfeti krok a role studenta je zde omezena na roli odpovidajiciho. (Sachs,2003,s.338-
369). Vyzkum ukazuje, ze nejvétsiho rustu v jazykovém a kognitivnim rozvoji dosahuje
student, které je v bohatém a kolaborativnim (spolupracujicim) prostfedi s osvicenym
ucitelem. Kooperativni vyuka mtize byt takovym prostiedim, nebot’ miize poskytovat zaklad
pro komunikativni vyuku, ktera je organizovana tak, aby podporovala nejen spolupraci, ale 1
zajem studentti, holismus, podporu a rozmanitost skrze stavéni na piedchozich zkusenostech.
Kooperativni uceni také dovoluje studentim vyrovnangjs$i piilezitosti hovofit cilovym
jazykem — tyto prilezitosti v tradi¢nich velkych tFidach Fizenych ucitelem jsou neadekvatni
pro vétsinu ucicich se.

Prezentace vysledkli vyzkumu kooperativni vyuky anglického jazyka ukazaly, ze studenti se
vyzkumu se téz ukazalo, ze studenti pfi této vyuce radi mluvili a pouzivali anglicky jazyk ve
skupinovych diskuzich, které délali jen ziidka na tradi¢nich hodinach anglického jazyka.
Ukézalo se dale, ze schopni studenti méli vétsi uzitek z téchto hodin. MizZe to byt diky
skutecnosti, ze v tradi¢nich hodinach potieby vysoce vykonnych studenti nebyly obvykle
osloveny uciteli kvili jejich pocitované potfebé starat se o studenty se smiSenymi
schopnostmi tim, ze budou vyuzivat jednoduchych vyucovacich materialti zahrnujicich nizké
oCekavani UspéSnosti studentll. Skrze kooperativni jazykové ucebni tkoly bylo schopnym
studentim poskytnuto vice Sanci pracovat s narocnymi materidly. Soucasné méné schopni
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zaci také méli vice Sanci komunikovat s ostatnimi, coz zfidka zazivali ve vice tradi¢né
organizovanych a vyu€ovanych jazykovych vyukach. Studenti hodnotili tuto vyuku jako vice
interaktivni a zajimavéjsi pro studenty oproti tradi¢nim vyucovacich pfistupim pouzivanym
pti vyuce jazykll. Navic ucitelé shledali, ze jak vysoce vykonni, tak 1 méalo vykonni studenti
méli uzitek z realizace kooperativnich jazykovych tkolt, nebot’ méli vice pFileZitosti mluvit
a pouZivat jazyk a studenti byli vice zapojeni a aktivnéjsi ve svém uceni se. Ucitelé vSak
také shledali, ze ncktefi ze studentd zvlasté maélo vykonni studenti nevladli dostatecnou a
adekvatni anglitinou na to, aby se vyjadfili v diskuzich a tak potfebovali vice pomoci a
podpory. (Sachs,2003, p.338-369)

3.8 Motivace ve vyuce cizich jazyku

Pojem motivace

V knize Pedagogicka psychologie A autori Kusadka a Dafilka najdeme néasledujici definici
motivace: ,,Motivace se nejcastéji vymezuje jako souhrn faktorii, které emergizuji, Fidi a
udrzuji pribéh chovani, jednani nebo cinnosti jedince.“ (Kusak, 2000,s. 60) Obdobné
vnimaji motivaci i autofi Pedagogického slovniku: ,,Motivace je... souhrn vnitinich i vnéjsich
faktoru, které: 1. vzbuzuji, aktivuji, dodavaji energii lidskému jednani a prozivani, 2. zameéruji
toto jednani a prozivani urcitym smérem, 3. Fidi jeho priibéh, zpusob dosahovani vysledkui, 4.
ovliviiuji téz zpusob reagovani jedince na své jednani a prozivani, jeho vztahy k ostatnim
lidem a ke svétu... “ (Pricha,1995,s. 122) Motivaci z obecné psychologického i1 pedagogického
hlediska se ve svych dnes jiz klasickych dilech zabyvali napi:, (Linhart,1986),(Hrabal 1984),
(Kuli¢,1992), aj.

Motivace v cizojazyéné vyuce
Cookova se zamysli nad tim, jaky druh motivace je vhodny pro uceni se cizimu jazyku a
rozliSuje jako Gardner ¢i Lambert pfedev§im dva nasledujici druhy motivace:
a) integrativni motivace — student se uci jazyk z diivodu jeho mozné aktivni ucasti na
kultufe tohoto jazyka. Tato motivace odrazi to, zdali se student identifikoval s cilovou
kulturou a lidmi v uréitém smyslu, nebo je odmita. Cim vice student obdivuje cilovou

vvvvvv

se tomu ur¢itému cizimu jazyku

b) instrumentalni motivace — student se uci jazyk z divodu kariéry (zaméstnéni) nebo
z jiného praktického divodu. Tato motivace odrazi, zdali se student uci cizi jazyk
z divodu postranniho ¢i pozdéji uplatnitelného motivu, ktery neni ve vztahu
k pouzivani jazyka rodilymi mluvéimi (napf. se jedna o slozeni zkousky, ziskani urcité
prace apod.) (Cook,1993)

Ve vztahu k riznym typlm motivace je podstatny zjiSténi vyzkumu, ktery v 90. letech
minulého stoleti se zamétil na mladé lidi v Evropé a ktery zjistil, Ze 29% z nich chtélo
studovat vice jazykd, z toho diivodu, aby zvysili moznosti své kariéry, zatimco 14% mladych
lidi chtélo studovat z divodu, ze chtéli zit, studovat nebo pracovat v cilové zemi a 51% z nich
bylo motivovéano ke studiu ciziho jazyka osobnim zdjmem, coz podle Cookové naznacuje, ze
integrativni a instrumentalni motivace jsou jen dva z moznych druhti motivace. (Cook,1993)

Motivace k u€eni se cizim jazykim by méla byt podle nékterych mysliteld povazovana za

,vynucenou volbu“ mezi zminénymi dvéma druhy cizojazycné motivace ( instrumentélni a
integrativni), nebot’ oba dva typy motivace jsou velmi dulezité a student se mize ucit cizi
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jazyk dobfe s integrativni nebo s instrumentalni nebo s obéma motivacemi dohromady —
nebot’ jedna nevylucuje druhou.

Jak jiz bylo zminéno ve vztahu motivace a kooperativniho uceni podle Cohena, vznikd ve
vyuce cizich jazykt silnd motiva¢ni baze predevsim v ramci kooperativniho uceni, kde zna¢né
zvySuje ucebni vykonnost a uspéSnost studentii. (Cohen,1994) Podle autora je diky struktuie
svého cile a formam uceni je v kooperativnim uceni zvySovana ucinnost této vyuky
prostfednictvim zvlastniho motivacniho systému, ktery je jednak zdkladem uceni ve vyuce
cizich jazykl a ktery je jednak multidimenziondlnim konstruktem obsahujicim pfinejmensim
tf1 zcela nezavislé urovné:

a/ jazykova uroven (tykajici se etnolingvistickych, kulturné-afektivnich, intelektudlnich a
pragmatickych hodnot a postoji ptipisovanych cilovému jazyku a jeho mluv¢im),

b/ uroven udiciho se (tykajici se rtznych stabilnich osobnostnich rysu, které si ucici se
rozvinul v minulosti),

¢/ uroven ucebni situace (tykajici se situacné specifickych motivl spocivajicich v riznych
aspektech uceni se jazyk v prostfedi tfidy) (viz tab.1).

Dalsi vystupy zahrani¢nich vyzkumi (Swezey,1994) poukézaly na to, Ze vétSina motivacnich
teorii vysvétluje motivacni procesy na individudlni Grovni, pfestoze skupinova ¢innost by
mohla projevovat motivaéni charakteristiky vychdzejici spiSe ze skupiny jako socidlni
jednotky nez z jednotlivych ¢lend.

Jiné zahrani¢ni studie (Deutsch,1962) potvrdily, Ze skupinova soudrznost je dilezitou
komponentou motivace ucit se cizi jazyky a to diky smyslu pro povinnost a moralni
odpovédnost viici skuping. Cilové orientované normy skupiny maji totiz silny vliv na jedince
a studenti jsou v hodinach takto orientované¢ho kooperativniho u€eni vice cilové orientovani
nez studenti ucastnici se pouze tradi¢ni vyuky. Z pohledu kooperativniho uceni lze fici, ze
tento pristup k vyuce vytvaii specificky motivacni systém, ktery vyrazné aktivuje uceni.
V tabulce ¢. 1 jsou komponenty aktivované timto systémem jsou oznaceny hvézdickou.
Neoznacené komponenty nejsou nutné irelevantni , ale nepiedpoklada se, Ze by doslo k jejich
posileni pravé pomoci kooperativniho u¢eni. Sharan a Shaulov objevili, Ze vice nez polovina
kolisani uspéSnosti ve tfech akademickych predmétech byla zpiisobena faktorem ,,motivace
ucit se. (Sharan,1990) Takovy podstatny vliv je velice vzacny v motivacnich studiich obecné
a je v dusledku skutecnosti, Ze motivacni systém podporovany v kooperativnich situacich a/
déla prostfednika mezi vykonem a nékolika vyznamnymi nezdvislymi proménnymi
souvisejicimi s jedine¢nou socialni strukturou kooperativniho uceni tfidy , a b/ znacné zvySuje
sebepojeti uciciho se vztahujici se k vykonu Na zékladé vSeho dosud uvedeného je mozné
sumarizovat, ze z pohledu motivace je kooperativni u€eni pochybné¢ jednou z nejucinnéjSich
vyucovacich metod.

tab.1 Komponenty motivace uceni se cizi jazyk
Uroven jazyka - integrativni motivacni subsystém

- instrumentalni motivaéni subsystém

Urovei uciciho se - potieba vykonu
- sebedtivéra +

- uzkost vztahujici se k pouzivani jazyka +

- vnimana kompetence L2
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- kauzalni atribuce+
- osobni zdatnost+
Uroven udebni situace
Motivaéni komponenty
specifické pro kurz
- zajem+
- relevance
- oCekavani+
- uspokojeni+

Motivaéni komponenty
specifické pro ucitele
- afiliativni pohnutka
- typ autority+
- pfima socializace motivace
- modelovani
- prezentace ukolu
- zpétna vazba

Komponenty motivace

specifické pro skupinu
- orientovanost na cil+
- systém norem a odmén+
- skupinova soudrznost+

- tfidni struktura cili+
Zdroj: Dorneyi, 1994.p.
+ = tj. komponenty ovlivnéné motiva¢nim systémem vytvorenym KU

3.9 Novy pohled na uéeni cizich jazyki

Z hlediska piipravy efektivnich uzivateli cizich jazykli se v poslednich desetiletich se
zménilo nase porozuméni procesiim uceni ciziho jazyka, kdy bylo objeveno, ze uceni se jazyk
neni jen kognitivni intrapersonalni proces ale Ze je také procesem zkuSenostnim
(interpersonalnim), ktery navic pfedchdzi procesu intrapersonalnimu. (Crawford,2004)
Znamena to, ze pfi uceni ciziho jazyka zacal byt kladen ddraz na pouzivani ciziho jazyka.
Ziskavani zkuSenosti s pouzivanim ciziho jazyka totiz zvySuje tirovné jazykového vstupu a
samotny  proces uceni ciziho jazyka vyzaduje téz prilezitosti k rozvoji negociacnich
schopnosti, vysvétlovani a vyjadfovani. Uvedena zména pohledu na uceni ciziho jazyka
m¢éla podstatny vliv na pfistup k problematice pouzivani cilového a rodného jazyka ve vyuce
cizich jazykl, ktera, jak vyplyva z vySe uvedenych pfistupli a metod, neni dosud zcela
ustalenou otazkou. Navic se bude dané problematice v jedné ze svych ¢asti vénovat i vyzkum
této prace. Proto se nasledujici ¢ast prace bude zabyvat pravé touto problematikou.

3.9.1 Cilovy a rodny jazyk ve vyuce cizich jazyki
Dlvod pro€ se lidé uci cizi jazyky zavisi na vzdélavacich cilech, které se 1i8i mezi lidmi 1
zemémi. Dilezité je vSak také piipomenout, ze lidé, ktefi znaji alespont dva cizi jazyky, mysli

pruzn&ji nez ti, kteti znaji jen 1 jazyk. U komunikativniho cile je rozhodujici jak skupina lidi,
ke kterym patii student ciziho jazyka, vnima skupinu lidi hovofici cilovym jazykem. Tyto
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informace jsou dulezit¢ — kdyz uvazujeme o realizovatelnosti a ucebnim uskutecnéni
komunikativnich cilii pro urc¢itou skupinu studenti. Vyzkum uceni se cizich jazykd miize
pomoci definovat cile jazykové vyuky, ohodnotit jak jsou cile dosazitelné a ptispét k jejich
dosazeni. (Murcia,1991)

Podle Rachmanova existuji ve vyuce cizich jazykt dvé zékonitosti: a/vyuka ciziho jazyka se
musi uskutecnovat na zadklad¢ matefského jazyka, b) uceni se cizimu jazyku se musi nezavisle
na cilech vzdy opirat o rozsifeni audio-motorickych spojii. Podle Crawforové je vSak v ramci
vyuky ciziho jazyka ucitelovo pouzivani cilového jazyka rozhodujici, nebot’ je zde jedinym
zdrojem zivého cizojazycného vstupu s prvky rozvijejiciho vyucovani (Crawford,2004)

Vztah a vzdjemny pomér pouZzivani rodného a ciziho jazyka

Ridici ¢innost ugitele se uskutediiuje ve vyudovani, kde dochazi ke vztahu ugitelova fizeni
(fidici Cinitel) a Zakovy uebni ¢innosti (fizeny Cinitel), kdy jsou oba tyto Cinitele zaméfeny na
dosazeni cile. (Kolar,1984,s.104) Z pohledu ucitele je jeho prvni etapou fidici Cinnosti
ptedkladani ucebnich obsahi ucicim se.V ramci vyuky cizich jazykd je tato etapa velice
dilezita, nebot’ se ukazuje, Ze na rozdil od tradi¢nich vyucovacich kontextd, kde ,,vyuka je
stale z velké miry vnimana jako rozsdhla dodavkova sluzba , jejiz tikolem je dodat hotovy
vyrobek,, (Dornyei,1997,p.491). V modernich vyucovacich kontextech a pfedevSim
v kooperativnim u€eni ma byt v této etapé kladen diiraz na aktivni participaci studentl pfi
budovani jejich vlastnich znalosti. Ridici ¢innost ugitele tedy zasadnim zptisobem ovliviiuje,
jak bude tato etapa realizovadna. Zaroven v této etap¢ je obsahem ucitelova fizeni rozhodnuti,
v jakém jazyce bude predkladat u¢ebni obsahy. Pfi cizojazy¢né vyuce se v tomto ohledu jedna
o dilema, zda pro tento ucel pouzivat spiSe matefsky jazyk studentii ¢i vyucovany cilovy ¢i
cizi jazyk. V této Casti se prace zaméfuje pravé na feSeni problematiky volby jazyka pro
cizojazy¢nou vyuku a to jak na strané ucitele, tak i na strané studentt.

Cizojazycna interakce z pohledu rodilych a nerodilych mluvdi

Témito studiemi v 80. letech, Long zah4jil fady studii, které vrhly svétlo na tento vztah. Jeden
z Longovych prvnich vyzkuml mél odliSit od sebe fe¢ nasmérovanou k uéicim se rodilymi
mluvéimi (NSs) rodilymi mluvéimi a interakce, do nichz se zapojili. Ukézal, ze takové
interakce se liSi od konverzace rodily mluvci-nerodily mluveéi (NS-NNS) z hlediska struktury
konverzace. Takové rozdily zahrnuji Zzadosti o objasnéni, potvrzeni vyznamu a sdéleni,
kontroly porozuméni. Longlv vyzkum odhalil, ze tyto konverzacni modifikace nejsou
jedine¢né pro rozmluvu nerodilého mluvéiho a opravdu byly objeveny i v NS konverzacich.
(Gass,1998)

Role ciziho a rodného jazyka pri vyuce cizich jazyki

Druhym aspektem interakce ve vyuce cizich jazykli je ochota komunikovat, kterd je
definovana jako zdmér studenta interagovat s ostatnimi v cilovém jazyce. Vyzkum ukazal, ze
ochota komunikovat v nécim rodném jazyku souvisi spocitem pohody, s vysokym
sebehodnocenim, extroverzi, nizkou turovni uzkosti, a vnimanou kompetenci, zatimco
neochota komunikovat (tj. komunikac¢ni obava) je spojovana s opaky: nepohodli, nizkym
sebehodnocenim, introverzi, vysokou urovni uzkosti a vnimané kompetence. Podle vyzkumu
v oblasti vyuky a uceni se cizich jazykil studenti, zvlast€¢ novacci, ktefi jsou ochotni
komunikovat s ostatnimi v cilovém jazyce pravdépodobné maji vyraznou toleranci
dvojznacnosti, nizkou uroven uzkosti z pouzivani cilového jazyka a touhu mirné ale
inteligentné riskovat jako napf. hadani vyznamu slov zalozené na dosavadnich znalostech a
mluveni nahlas navzdory moznosti, Ze udé€la piileZitostné chyby. Studenti, ktefi vibec
neriskuji, nebo ti, kteti nepoucené riskuji extrémné, u nich je méné pravdépodobné, ze maji
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pozitivni zkuSenosti a maji vétsi sklon k jazykové uzkosti. Neochota komunikovat muze
vzniknout pokud student ciziho jazyka neciti Zadné spojeni se skupinou cilového jazyka nebo
se citi ohrozen ztratou identity jeho rodného jazyka. Ochota komunikovat by mohla byt
klicovou proménnou pfi popisovani rozdilii mezi ucicimi se cizich jazyki.. Souvisi to urcité
s komunikativni sebedlivérou a s urovni uzkosti, kterou osoba zazivd ohledné interagovani
sostatnimi v komunikativnim  prostfedi. Ochota komunikovat vcizim jazyce je
pravdépodobné také spojovana s ,,vytvareni vstupu®. Tzv. ,,intenzivni tviirci vstupu® zahajuji
konverzaci ciziho jazyka s uditelem ¢i spoluzdky, pouzivajic pfitom jakékoliv mnozstvi
prostiedkt aby prevzali aktivni roli. Spatni tvirci vstupu piebiraji pasivnéjsi roli ve vyuce
ciziho jazyka, interagujic vétSinou vyhradné s ucitelem. Seliger objevil, ze oproti Spatnym
tvlirciim vstupu intenzivni tvlrci vstupu hovoii vice v cizim jazyce, nuti ostatni, aby na né
smefovali vice cizojazyCné feci a délaji méné transjazykovych chyb. /Kooperativni a
kolaborativni uceni se pravdépodobné podporuji zapojeni studentti, ktefi inklinuji k tomu byt
intenzivnimi tvirci vstupu a dovoluji ,,ml¢enlivym* studentim, aby se citili vice ochotni
komunikovat. (Oxford,1997)

Ve vztahu k pouzivani cilového a rodného jazyka ve vyuce cizich jazykt by méla byt zminéna
téz jedna z velice efektivnich modernich aplikaci principti autonomie v oblasti cizojazycéné
vyuky. Jedna se o tzv. tandemové uceni. V tandemovém uceni jsou v jedné dvojici spolecné
dva ucici se dopliyjicich se kombinaci rodny jazyk-cizi jazyk. Takze irsky ucici se némcinu
muze byt zkombinovan s Némcem ucicim se angli¢tinu. Budou se ucit od sebe navzajem,
kolisajic mezi roli uciciho se cizi jazyk a experta vrodném jazyce. Hlavnimi principy
takovéto jazykové ,, vymény* mezi cizim a rodnym jazykem jsou piedevsim:

~r o7

1/Autonomie uciciho se: kazdy ucici se je odpovédny za své vlastni uceni a za uceni svého
partnera, nebot’ potiebuji pfevzit kontrolu a odpovédnost za jejich ucebni proces. Uceni se
jazyka v tandemu je spolupracujicim ucebnim partnerstvim.

2/Reciprocita: kazdy ucici se ma podpofit svého ucebniho partnera co nejvice - jak si pieje
ziskat od né&j zase sam podporu. Toto znamena negociaci cilli, pracovnich metod k dosazeni
cilli, monitorovani a hodnoceni. Také to zahrnuje reflexivni procesy u obou uéicich se, na
jedné strané jako rodili mluvéi — odbornici, ktefi potfebuji postihnout vSechny vstupni a
interakéni modifikace k poskytnuti srozumitelného vstupu pro své partnery a vyzvat je
k produkci srozumitelného vystupu, na druhé strané jako ucici se ciziho jazyka, ktefi potiebuji
byt schopni ptizpisobit vstup cilového jazyka a porozumét mu.

3/Bilingvizmus: Oba partneti by méli pouzivat oba jazyky ve stejném mnozstvi, aby zajistili,
Ze oba maji stejny pfinos z této vymeény. (Schwienhorst,2003,pp.427-443)

Ptestoze byl v odborné literatute dlouho prosazovan diraz na dualezitost cilového jazyka,
objevuje se v posledni dobé obnoveny zdjem o roli rodného jazyka ucicich se. Macaro
napiiklad naznacil, ze prvni jazyk ulicich se v cizojazycné vyuce podporuje jazykové
asociace a redukuje omezenou pamétovou kapacitu ucicich se. Navic bylo zjisténo, ze mezi
urovni sloZitosti ciziho jazyka a mirou pouzivani prvniho jazyka studenty je pfima Giméra.
Klapper doporucuje pouzivani bilingvalni vyuky, nebot’ dogmatické vylouceni ciziho jazyka
muze vést u studentd k nelibosti, frustraci a negativnim afektivnim faktorim omezujicim
efektivniho uceni cizim jazykam. (Crawford,2004)

Soudi se, ze tento pohled na uceni se ciziho jazyka je badateli velmi podporovani, nazyvaji jej
interlingvalnim procesem, ve kterém studentské pouzivani prvniho jazyka pfispiva
k efektivnim kolaborativnim dialogim. Obdobné i Cookova zpochybituje vyluéné pouzivani
cilového jazyka a dodava, zZe ucitelé by méli pouZzivat cilovy i prvni jazyk ucicich se. Macaro
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objevil, ze vyssi mira ucitelova pouzivani cilového jazyka nezvySuje miru studentského
pouzivani cilového jazyka. SouCasné bylo zjiSténo nepravidelné kratké pouzivani prvniho
jazyka ucitelem nezvySuje u ucicich se pouzivani jejich prvniho jazyka.. Pouzivani prvniho
jazyka tedy nezbytn€ nebrani osvojovani ciziho jazyka. (Crawford,2004) Studie ukazuji, Ze
skute¢na uroven pouzivani pouzivani cilového jazyka uciteli znacné kolisd — a to v rozmezi
od od 10% do 100% vyucovaciho casu. Polio a Duff objevili, Ze 95%-ni Grovn& pouZivani
cilového jazyka doporucované kanadskymi Skolnimi ufady doséhlo jen 42% uciteld 5. ro¢niku
a 17% ucitelt 8. ro¢niku zakladni Skoly. Nasledujici vyzkum pohledd ucitelti na pouZivani
cilového jazyka v cizojazyéné vyuky, byl uskuteénén prostrednictvim dotaznikového Setfeni
mezi 581 uciteli cizich jazyki zdkladnich a stfednich Skol v Queenslandu v Austrélii. Prvni
oblasti Setfeni bylo zjisténi pohledu respondentli na vhodnost pouzivani cilového jazyka pfi
cizojazycné vyuce, jehoz vysledky jsou uvedeny v tabulce €. 1

Tab.1: Vhodnost pouzivani cilového jazyka jako hlavniho média vyuky (uvedeno v %)

Kontext

pouZivani Uroven souhlasu

N =581 Souhlas a/ Vyhrady b/ Nesouhlas ¢/ Neuvedli
Hodiny pro

zacateCniky 26,9% 53,9% 16,4% 12,9%
Hodiny 8.

ro¢niku 31,2% 52% 11,9% 5,0%
Hodiny ro¢niku

9.a 10. 57,5% 33,2% 4,3% 5,0%
Hodiny ro¢niki

11.a12. 78,8% 12,3% 3,0% 6,0%

Zdroj: Crawford,2004

Poznamky:

a/ respondenti odpovidajici ,,souhlasim* nebo ,,zcela souhlasim*

b/ti souhlasici s vyhradami ¢i spiSe nesouhlasici

c/respondenti odpovidajici ,,nesouhlasim* nebo ,,zcela nesouhlasim*®.

Komentar k tabulce €. 1

Zakladnim vystupem vyse uvedené tabulky je, ze navzdory preferenci pouzivani cilového
jazyka maji ucitelé vyhrady k pouzivani cilového jazyka jakozto hlavniho média cizojazycné
vyuky. U kurzu zacate¢nikl jen 27% respondentli souhlasilo bez vyhrad s vhodnosti takového
pouzivani cilového jazyka, zatimco 54% znich mélo ktomuto vyhrady, coZ vyplyva
z tabulky €. 1. Pfestoze u vysSich ro¢nikii byl vyssi souhlas ucitelii s vhodnosti cilového
jazyka jakozto hlavniho média vyuky, i zde vétSina respondentd (52%) méla oproti tomuto
vyhrady. Dalsi tabulka ¢. 2 se zamétuje na piehled trovné pouzivani cilového jazyka ve
vyuce, jez uvadéli respondenti. (Crawford,2004)

Tab. 2 : Prumeérné pouzivani cilového jazyka behem tydne ¢i vyucovaciho cyklu

Uroven

pouzivani b/
Uroven ro¢nikd | N a/ 40% Asi 50% 60 %+
Roéniky 1-5 175 60,6 24,6 14,9
Roéniky 6-7 328 54,6 27,7 17,7
Roénik 8 310 73,6 16,5 10,0
Ro¢niky 9a 10 | 292 497 27,1 23,3
Ro¢niky 11-12 | 207 21,2 28,5 50,2
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Poznamky k tabulce:

a/ Pocty uvad¢jicich, ze vyucovali na této tirovni -celkem je jich vice nez 581 protoze vétSina
respondentll vyucuje na n€kolika trovnich

b/ Procenta téch naznacujicich tuto iroven pouzivani jazyka.

Komentar k tabulce ¢&. 2

Podle Cookové je vzhledem k dlouhodobému vSeobecnému diirazu na cilovy jazyk ve
vyucovacich pfistupech troven souhlasu respondentii s pouzivanim cilového jazyka v tomto
vyzkumu (Cook,2001) velmi nizkd, coZz omezuje piileZitosti studentll pro cizojazycné
interakce ve vyuce. Zatimco 31,2% respondentt souhlasilo bez vyhrad, Ze pouzivani cilového
jazyka je vhodné v 8. ro€. (tab.1), jen 10,0% jich uvedlo, ze skute¢né pouzivaji cilovy jazyk
vice nez prvni jazyk ucicich se (tab.2). Z tabulky ¢. 2 vyplyva, ze ¢im vyssi ro¢nik, tim méné
kontaktu s cilovym jazykem maji studenti ve vyuce..

Dominance prvniho jazyka vyplyvé z faktu, Ze vétSina respondentl uvedla pouzivani prvniho
jazyka jako hlavniho média vyuky ve vSech ro¢nicich kromé ro¢niku 11 a 12 a navic data
zuvedenych tabulek naznacuji, Ze 1 po nékolika letech jazykové vyuky mnoho studentt
potencialné ziskava velmi malo interakce se svym ucitelem v cilovém jazyce. Toto zjisténi
snad vysvétluje zjiSténi Ingrama a O’Neilla, Ze dv¢ tfetiny student 10. ro¢niku v jejich studii
zadalo o aktivnéj§i pouzivani cilového jazyka zredlného zivota srodilymi mluv¢imi.
Zatimco pouhé pouzivani cilového jazyka ucitelem neni samo o sobé Zadnou zarukou kvality
cizojazy¢né komunikace ve vyuce, ucitelovo pouzivani prvniho jazyka studentii znacné
redukuje kvantitu a kvalitu vystaveni ucicich se cilovému jazyku i samotné jejich pouzivani
tohoto jazyka. (Crawford,2004)

Nasledujici tabulka ¢. 3 sumarizuje odpovédi respondentl ohledné pouzivani cilového jazyka
ve vztahu k jazykové zdatnosti ucitela.

Tab. 3: Prumeérné pouzivani cilového jazyka naprvic tydnem c¢i vyucovacim cyklem podle
skupiny zdatnosti

Uroven pouzivani c/
Uroveii Urovent
ro¢niku zdatnosti a/ N b/ 40% Asi 50% 60%+
Vyssi 111 57,6 32,6 20,7
Ro¢nik 1-5 Nizsi 63 66,6 30,2 3,2
Vyssi 199 51,3 24,6 24,1
Ro¢nik 6-7 Nizsi 127 59,8 32,3 7,9
Vyssi 215 69,3 17,2 13,5
Roc¢nik 8 Nizsi 95 83,1 14,7 2,1
Vyssi 211 42,6 28,9 28,5
Roc¢nik 9- 10 | Nizsi 81 67,9 22,2 9,8
Vyssi 168 16,7 26,8 56,5
Roc¢nik11-12 | Nizsi 39 41,0 35,9 23,1

Zdroj: Crawford,2004

Poznamky k tabulce:

a/ Skupina nizs§i zdatnosti — ti hodnotici svou zdatnost jako ,,minimalni* ¢i ,,mirnou* (ja-
reasonable — vyse). Skupina vyssi zdatnosti — ti hodnotici svou zdatnost jako ,,dobra®, ,,velmi
dobra“ ¢i1 ,,rodilého mluvcéiho/blizka rodilému mluvéimu*
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b/ Pocet respondentli uvadejicich, ze vyucuji na této trovni
¢/ Procento téch vyucujicich na této trovni uvad¢jicich tuto uroven pouzivani

Komentar k tabulce ¢. 3

Z této tabulky nevyplyva, ze by pouzivani cilového jazyka zaviselo na individudlnich
urovnich jazykové zdatnosti jednotlivych wuciteld. V tabulce je zfetelné vidét, ze
sebehodnoceni respondentt z pohledu trovné jejich jazykové zdatnosti byla pouzita k jejich
rozdeleni do skupiny nizsi zdatnosti a do skupiny vyssi zdatnosti (tab.3).

Podle charakteru ucitele (rodily mluvéi — NS a nerodily mluvéi — NNS) bylo pouZivani
cilového jazyka ve vyzkumu strukturovano nasledovné — tabulka ¢. 4

Tab.4: Primérné pouzivani cilového jazyka béhem tydne c¢i vyucovaciho cyklu podle
charakteru ucitele

Urovei pouZivani b/
Uroven Status ucitele
ro¢niku c/ N a/ 40% - Asi 50% 60%+
NS 52 61,6 17,3 21,2
Ro¢nik 1-5 NNS 122 59,8 27,9 12,3
NS 86 54,6 19,8 25,6
Ro¢nik 6-7 NNS 240 54,2 30,8 15,0
NS 56 66,1 14,3 19,6
Ro¢nik 8 NNS 251 74,9 17,1 8,1
NS 55 34,6 32,7 32,8
Roc¢nik 9-10 | NNS 234 52,6 26,1 21,3
NS 38 13,2 18,4 68,4
Ro¢nik11-12 | NNS 167 22,8 30,5 46,7

Zdroj: Crawford,2004

Poznamky k tabulce:

a/ Pocet respondentl uvad¢jicich, ze vyucuji na této trovni

b/ Procento téch vyucujicich na této trovni uvadejici tuto tiroven pouzivani
¢/ NS jsou ti uvadéjici, ze jsou rodili mluvci ¢i zkuseni uzivatelé jazyka

Komentar k tabuilce ¢. 4

Zatimco rodili mluvéi ohodnotili svou jazykovou zdatnost znaéné vySe nez nerodili mluvei,
jejich uvadéné pouzivani cilového jazyka se neliSilo tolik, jak by se mohlo ocekavat.
V prvnich ro¢nicich jazykové vyuky napf. mezi 55% a 66% rodilych mluvéich uvedlo
dominantni pouzivani anglictiny (tab.4), coz se témét shoduje s rozmezim 54% az 75%
uvadéném nerodilymi mluvéimi. Nejvétsi rozdil byl mezi obéma skupinami uciteld ve
12. ro¢niku, kde ptes dvé tietiny rodilych mluvéich uvedlo dominantni pouzivani cilového
jazyka ve srovnani s téméf jednou polovinou nerodilych mluvcich. Omezeny vliv uvadéné
jazykové zdatnosti na pouzivani cilového jazyka byl evidentni také v prizkumu davoda
ucitelll pro pouzivani bud’ prvniho nebo cilového jazyka. V souladu s ndzory ostatnich
badatelil z dané oblasti 68% respondentil souhlasilo bez vyhrad s tim, Ze ucitelovo pouzivani
cilového jazyka maximalné¢ obohacuje studenty o zkuSenost s danym jazykem. Témér
srovnatelny pocet respondentli (61%) souhlasil s tim, Ze pouzivanim cilového jazyka ucitelé
projevuji divéru v ucebni schopnosti student, avSsak mnoha ucitelim tato diivéra divéra a to
ptedevsim v prvnich rocnicich jazykové vyuky.

55




V souhrnu ostatnich dilezitych vystupi zminovaného vyzkumu lze jest¢ dodate¢né uvést
napiiklad, Ze vétSina respondentil povazovala prvni jazyk studenti za lep$i nastroj jak pro
vyuku gramatiky, tak i pro vyuku cizojazy¢nych redlii, coz opét signalizuje nebezpeci
omezeni zkuSenosti studentll s cizim jazykem. DalSimi vystupy tohoto vyzkumu bylo dale
potvrzeno, Ze volba média vyuky neni jednoduse zalezitosti jazykové zdatnosti ucitele, ale je
produktem rozmanitych faktor(, mezi néz patiii pohled ucitele na cile programu..

Celkov¢ popisovany vyzkum ukdazal, ze piedstavy uciteld ohledné ucelu programu mohou byt
klicovym faktorem v jejich postoji k pouzivani cilového jazyka pfi cizojazyéné vyuce a
soucasn¢ se projevilo, Ze zvyseni jazykové zdatnosti uciteli samo o sob¢ nepovede ke zvySeni
pouzivani cilového jazyka v této vyuce. (Crawford,2004)

Otazky kolik cilového jazyka ucitel pouziva a v jakych kontextech cizojazycné vyuky i to,
kolik cilového jazyka ucitel ocekava, ze studenti budou pouzivat, se stavaji nerozlucitelné
spojenymi se vSemi ostatnimi vyucovacimi postupy.. Pfesto navzdory vSudyptitomné povaze
otazky ohledné¢ pouzivani cilového jazyka, relativné malo pozornosti bylo dosud vénovano
pouzivani cilového jazyka a rodného jazyka v odborné literatuie. Objevily se zde vSak dvé
protikladnad stanoviska. Prvni skupina badatelti tvrdila, ze, Ze ucici se by méli pouzivat
vyhradné cilovy jazyk ve vyuce cizich jazykl a neméli by mit ptilezitost uchylovat se k jejich
rodnému jazyku, coz odpovida predevsim pojeti komunikativni vyuky cilového jazyka.

Druha skupina vSak naopak zdlraziiovala nezbytnost pouzivani rodného jazyka pii
cizojazy¢né vyuce. (Levine,2003) Studie zde popsana predstavuje prvni ¢ast mnohostranné)
studie pouzivani TL a L1 ve vyuce cizich jazykl. Jsou zde prezentovany vysledky
anonymniho dotazniku vyplnéného 600 VS studentii FL a 163 ugiteli cizich jazykd. Cilem
této etapy bylo identifikovat co si studenti a ucitelé mysli, Ze se d¢je s cilovym jazykem,
s hlavnim zaméfenim na predstavy a zkusSenosti studentd, i na proménné spojené s vétsim ¢i
mensim pouZzivanim cilového jazyka.

V poméru pouzivani od TL do L1 autofi objevili, Ze studenti se jednoduse nezapojuji do
smysluplné interakce ve cilovém jazyce béhem hodiny. Jejich analyza odhalila, ze se zdalo, ze
mnoho ucitelli se zapojuje do intrasentencialniho pfepindni jazykovych koda, zvlaste koda
specifickych lexikalnich polozek. Uciteli se také tykala komunikaéni selhani zpasobené
pfepinanim do rodného jazyka spiSe neZ na negociace v cilovém jazyce. Nakonec, ucitelé se
zdali neochotni vyuCovat gramatiku nebo se zapojit do fizeni tfidy v cilovém jazyce. Je
zajimavé, Ze se ukdzalo, ze n€ktefi ucitelé si neuvédomuji , jak, kdy a v jaké mife skutecné
pouzivaji rodny jazyk). Néktefi ucitelé ziejmé vetili, Zze pouzivaji vyhradné cilovy jazyk a
vybizeli studenty, aby jej téZ pouzivali, ale sami tak necinili.

Zvéazime-li nizky pomér celkového pouzivani rodného jazyka, autor usoudil, ze existuje malo
divodi k obhajovani vylouceni rodného jazyka z vyuky. Ve shodé¢ s tvrzenimi Cookove
vyvstdva otazka zdali ptevazujici tabu proti rodnému jazyku by nemohlo utlumit reflexivni
postup mezi uciteli, tj. ze dogma vyhradniho pouzivani cilového jazyka omezuje to, ¢eho
bychom mohli dosdhnout ve tfid¢é. Pfesto lze naznacit, ze spiSe nez jit cestou nejmensiho
odporu prepnutim na rodny jazyk, se urCité kontexty prezentuji jako pfrilezitosti k rozsiteni
slovni zdsoby studentl a tudiZ rozsah funkci cilového jazyka. Rodny jazyk neni jednoduse
metalingvistickym nastrojem, spise je ,,prostfedkem k vytvotfeni socidlniho a kognitivniho
prostoru, v némz jsou ucici se schopni poskytovat pomoc sobé samym a sob& navzijem po
dobu plnéni ukolu.(Levine,2003)
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Cookova se pokusila ukézat, ze ptevazujici motivace, které jsou nabizeny jako podpora tiidy
jako cizojazy¢ného prosttedi ze tato pozice zabranila vyuce jazykl, aby pohliZzela racionalné
na zpusoby jakymi mize byt rodny jazyk zapojen, do vyuky. Poté popsala né¢které alternativni
ptistupy, které oteviené obsahuji rodny jazyk ve vyuce, jako ,.kli¢ovy dvousmérny model*.
Tato metoda povzbuzuje ucitele, aby pouzivali rodny jazyk studentd, kdyz je odvadéna
pozornost studentli nebo kdyz by mél byt student pochvéalen nebo pokéaran. Jedna se vsak
pfesné o ty situace, o kterych ostatni badatel¢ (napt. Polio,C.G.,Duff,P.A.(1994) Teachers’
Language Use in University Foreign Language Classrooms: A Qualitative Analysis of English
and Target Language Alternation. Modern Language Journal, 78,313-326) tvrdili, Ze cizi
jazyk je v nich potieba. Tato studie se snazila ptispét popisnému modelu pouzivani cilového a
rodného jazyka ve vyuce ciziho jazyka. Vysledky naznacuji, Zze pies dnes pievazujici
,monolingvalni princip® ve vyuce cizich jazyki, jak cilovy jazyk, tak i rodny jazyk slouZzi
dulezitym funkcim. Ukolem ugéiteld cizich jazykd je tudiz identifikovat efektivni pedagogické
principy, které podporuji pohled na vyuku jakozto multilingvalni prostiedi.
(Levine,2003,pp.355-356)

Teoreticka cast této prace se zaméfila na zdkladni nastin vztahl a vzéjemnych souvislosti
mezi nekterymi nejcastéji se objevujicimi proménnymi v ramci problematiky fizeni ucebni
¢innosti zakl pfi vyuce cizich jazyka . Hlavni pozornost byla v teoretické ¢éasti zamétena na
koncepéni charakter samotné problematiky pedagogického fizeni ucebni cinnosti jakozto
bipolarity direktivniho a nedirektivniho pfistupu, pficemz hlavni daraz byl kladen na
moznosti podpory a rozvoje autoregulacniho chovani zdkd ve vyuce cizich jazyku.
V nasledujici praktické ¢asti této prace budou nékteré ze zasadnich vyse popsanych faktora
detailngji zkouméany a komparovany s ostatnimi studiemi a to v rdmci terciarni vyuky cizich
jazyk.
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4. VYZKUM V OBLASTI VYUKY CIZiCH JAZYKU

4.1 ZAMER VYZKUMU

Hlavnim zdmérem tohoto vyzkumu je navazat na aktudlni zahrani¢ni vyzkumy jak v oblasti
fizeni ucebni ¢innosti studentl tercidrniho vzdélavani, tak i v oblasti vyzkumu vyuky, uceni a
osvojovani cizich jazykti. Aby bylo mozné relativné bez problémi komparovat vysledky se
zahrani¢nimi studiemi, je zapotfebi snimi co moznd nejvice harmonizovat pouZzitou
metodologii a vyzkumné postupy. V opacném piipadé by totiz vzajemné rozdily
v procedurdlni oblasti vyzkumu mohly zminénou komparaci ohrozit ¢i zcela znemoZnit.
Z téchto diivodi byl v tomto vyzkumu pouzit jiz ovéfeny a osvédCeny vyzkumny nastroj dvou
zahrani¢nich studii. Jednalo se o Leviniiv dotaznik pro vysokoskolské studenty zaméteny na
vyzkum mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka ve vyuce cizich jazykd i mimo ni
(Levine, 2003, p. 343-364) a o dotaznik Chanové, jeZ zkoumal pohled studentd VS na
problematiku schopnosti fidit uc¢eni a vyuku cizich jazykd, odpovédnosti ucitelti a studenti pti
této vyuce a to vSe ve vztahu k autonomii (Chan, 2003).

Pro ucely vyzkumu ftizeni ucebnich Cinnosti studentd a zvlast€¢ pro zjisténi, jakou miru
fizenych ucebnich &innosti vétsina studentd VS preferuje pii vyuce cizich jazykd, byla do
dotazniku Levina zakomponovdna otdzka obsahujici vybrané cinnosti Chaudronovy
taxonomie ucebnich ¢innosti ¢lenéné podle miry fizeni jednotlivych aktivit. (Murcia, 1991, p.
52-54). Ze vsech uc€ebnich ¢innosti zahrnutych do fizené, volné a polotizené oblasti plivodni
Chaudronovy taxonomie bylo pro ucely tohoto vyzkumu vybrano z kazdé z téchto tii oblasti
jen 6 dil¢ich ucebnich ¢innosti, které byly zaclenény do konecné verze jednoho z dotazniki
pro tento vyzkum. Vybér uvedenych 6-ti ucebnich Cinnosti z kazdé oblasti Chaudronovy
taxonomie byl u¢inén prostfednictvim dotaznikl distribuovanym studentim FSE UJEP, ktefi
ze vSech Cinnosti uvedené taxonomie vybrali jen ty, o nichz se domnivali, Ze jsou nejbéznéji
pouzivany pii vyuce cizich jazyku.

Kazdy z uvedenych dotaznikli a taxonomie musel byt jednak pielozen z anglického originalu
do cestiny a jednak bylo nutné nékteré polozky dotaznikli prizpisobit nasim kulturnim
podminkdam a zvyklostem — a to pfedev$im u dotazniku Chanové, ktery pochazel ze zcela
kulturné odlisného prostfedi Hong Kongu. Po ptekladu a adaptaci vyzkumnych nastrojii doslo
k ovéteni jejich validity jednak béhem konzultaci s odborniky na problematiku uceni a
osvojovani cizich jazykd, s uciteli cizich jazykd, s psychology, didaktiky a s odborniky na
metodologii pedagogickych vyzkumii. Po této teoretické validizaci doSlo k GspéSnému
praktickému otestovani obou dotaznikii na malém souboru respondentl, ktefi se
bezprostiedné pfi jejich vyplilovani vyjadfovali ke srozumitelnosti otdzek, k logice ¢lenéni
dotaznikli apod.

4.2 STANOVENI VYZKUMNEHO PROBLEMU

Hlavni vyzkumny problém
Jaky vliv m4 motivace a kompetence studentli na preferenci miry fizeni ucebnich Cinnosti
ucitelem a na miru pouzivani cilového jazyka ve vyuce cizich jazyk?
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Diléi vvzkumné problémy

e M43 tUroven cizojazycné kompetence studentll vliv na preferenci ucitelem méné
fizenych ucebnich ¢innosti?

e Mai trovent motivace studenti ucit se cizi jazyk vliv na miru jejich preference ucitelem
méné fizenych ucebnich ¢innosti?

e M3 troven cizojazy¢né kompetence studentli vliv na miru pouzivani cilového jazyka
ve vyuce cizich jazykt?

e Mai trovent motivace studenta ucit se cizi jazyk vliv na miru pouZzivani cilového jazyka
ve vyuce cizich jazykt?

4.3 FORMULACE VYZKUMNYCH CIiLU

1) Vyzkumné a teoretické cile

a) Vymezit podstatu a pojeti vyS$i miry ucitelova fizeni ucebnich Cinnosti studentti a
jednoznacéné jej odliSit od pfistupli s niz§i mirou ucitelova fizeni ucebnich ¢innosti
studentd

b) Vyjasnit vztah mezi pouzivanim cilového jazyka a preferenci miry fizeni ucitelem na
jedné stran¢ a irovni motivace a kompetence studentil na stran¢ druhé

c) Porovnat vysledky tohoto vyzkumu s obdobnymi vysledky vyzkumu ze zahrani¢nich
studii a zjistit, zda se ve sledovanych ohledech odlisuje ¢eska vysokoskolska populace
studentl od zahrani¢nich

2) Cile metodologického charakteru

a) Prispét v hledani odpovédi na otazku, pro jakou uroveil vybranych wvnitinich
charakteristik vysokoskolskych studentii je vhodnéj$i mensi mira uéitelem fizenych
ucebni ¢innosti pii vyuce cizich jazyki

4.4 STANOVENI VYZKUMNYCH HYPOTEZ

Pro vyjadieni hypotéz byly stanoveny zavisle a nezavisle proménné — viz Tab. A v této Casti
vyzkumu.

HYPOTEZAH 1
Mira studentskych preferenci stupné ucitelova fizeni ucebnich Cinnosti zavisi na urovni

~r o7

vybranych vnitinich charakteristik u¢iciho se.

Podhypotéza H11

Mira studentskych preferenci stupné ucitelova fizeni ucebnich ¢innosti zavisi na urovni
motivace studentl ucit se dany cizi jazyk a na trovni jejich kompetence v daném cizim
jazyce.

59



PodhypotézaH 11a
Mira studentskych preferenci ucitelem zcela fizenych ucebnich Cinnosti je nepfimo imérna
urovni kompetence studentd v daném cizim jazyce.

PodhypotézaH11b
Mira studentskych preferenci ucitelem zcela fizenych ucebnich Cinnosti je nepfimo imérna
urovni motivace studentd ucit se dany cizi jazyk.

PodhypotézaH11c
Mira studentskych preferenci volnych (tj. ucitelem minimalné fizenych) ucebnich ¢innosti je
pfimo imérna Grovni kompetence studenti v daném cizim jazyce

PodhypotézaH11d
Mira studentskych preferenci volnych (tj. ucitelem minimalné fizenych) ucebnich ¢innosti je
pfimo imérna Grovni motivace studentti ucit se dany cizi jazyk.

HYPOTEZA H 2

Mnozstvi oblasti fizeni ucebni Cinnosti studentli, za néz studenti povazuji zcela ¢i témét
odpovédné ucitele, zavisi na trovni vybranych vnitinich charakteristik uc¢icich se.

Podhypotéza H 2 1

Mnozstvi oblasti fizeni ucebni Cinnosti studentli, za néz studenti povazuji zcela ¢i témét
odpovédné ucitele, zavisi na urovni jejich motivace ucit se dany cizi jazyk a na Grovni jejich
kompetence v daném cizim jazyce.

PodhypotézaH2 1 a
Mnozstvi oblasti fizeni ucebni ¢innosti studentli, za néz studenti povazuji zcela ¢i téméft
odpovédné ucitele, je nepfimo umérné urovni kompetence studentd v daném cizim jazyce.

Podhypotéza H21b
Mnozstvi oblasti fizeni uc¢ebni Cinnosti, za néz studenti povazuji zcela ¢i témét odpovédné
ucitele, je nepiimo umérné Grovni motivace studentti ucit se dany cizi jazyk.

HYPOTEZA H 3
Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka ve vysokoskolské vyuce daného ciziho
jazyka zavisi na Girovni vybranych vnitinich charakteristik ucicich se.

Podhypotéza H 3 1

Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka ve vysokoskolské vyuce daného ciziho
jazyka zavisi na Grovni jejich motivace ucit se dany cizi jazyk a na urovni jejich kompetence
v daném cizim jazyce.

PodhypotézaH3 1 a
Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka ve vysokoSkolské vyuce dané¢ho ciziho
jazyka je ptimo imérné urovni jejich motivace ucit se dany cizi jazyk.

60



Podhypotéza H3 1b
Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka ve vysokoSkolské vyuce daného ciziho
jazyka je ptimo imérné urovni jejich kompetence v daném cizim jazyce.

HYPOTEZA H 4
Mezi urovnémi obou vybranych vnitinich charakteristik studentli existuje pfimo Umérna
zavislost.

Podhypotéza H 4 1
Mezi trovni kompetence studentll v cizim jazyce a trovni jejich motivace ucit se dany cizi
jazyk existuje pfimo imérnd zavislost.

Podhypotéza H 4 11
Uroven kompetence studentli v cizim jazyce je pfimo umérna urovni jejich motivace ucit se
dany cizi jazyk.

4.5 KOMENTARE K VOLBE UVEDENYCH HYPOTEZ
Komentar k hypotéze H 1

H I: Mira studentskych preferenci stupné ucitelova rizeni ucebnich cinnosti zavisi na urovni
vybranych vnitinich charakteristik uciciho se.

Tvorba a zplisob ovétovani hypotézy H1 vychazi z vyzkumu Chaudrona (Murcia, 1991, p. 52-
53), ktery v ramci vyuky cizich jazykl vyvinul seznam ucebnich ¢innosti studentl rozliSeny
podle urovné fizeni ucitelem v ramci vztahu ,,ucitel versus student™ do tfi hlavnich oblasti a)
zcela fizené ucebni Cinnosti studentl, v nichz ma uditel dominantni kontrolu nad jejich
fizenim, b) polofizené ucebni aktivity, u kterych dochdzi k vyvazenosti fizeni ucebnich
¢innosti ucitelem a studenty a c¢) volné ucebni ¢innosti s u¢itelovym minimalnim zasahovanim
do fizeni uc¢ebni ¢innosti studentd. Pro ucely tohoto vyzkumu byla u kazdé z takto uvedenych
Chaudronovych oblasti vybrano 6 ucebnich ¢innosti, které v pfedvyzkumu vétSina studenti
oznacila za nejbéznéji se vyskytujici ucebni ¢innosti pii vyuce cizich jazykd na vysoké skole.
Hypotéza H1 je zaméfena na ovéfeni vztahu mezi motivaci a kompetenci na jedné strané a
studentskymi preferencemi zcela fizenych a volnych ucebnich aktivit na strané druhé.

Pro ovéfeni zminéného vztahu byly vybrany jen vzajemné extrémni ¢i hraniéni Grovné
ucitelova fizeni ucebni ¢innosti studentd v podobé€ zcela fizenych a volnych ucebnich ¢innosti
studentll, tzn. bez zatazeni vlivu polofizenych ucebnich ¢innosti, nebot’ se predpoklada, ze
smér a sila vzdjemného vztahu sledovanych proménnych v H1 se projevi mimo jiné i
zménami takto vzajemné hrani¢nich proménnych.

Podstata hypotézy H1 vychazi z ndzoru Murcia (Murcia, 1991, p. 51), ze ucici se potiebuji
rozvijet smérem od vice fizeného a mechanického uceni kuceni volng§imu a
komunikativnéj$imu. Z tohoto ndzoru vyplyva, Ze se zvySovanim své jazykové kompetence
by studenti méli postupné prochazet kontinuem od ucitelem vice fizeného k ucitelem méné
fizenému uceni a soucasné s tim od své nizsi ucebni autonomie postupné prechazet k vyssi az
nakonec k Gplné autoregulaci svého uceni. Pokud popsany vztah budeme povazovat i za
preferenci samotnych studentli a propojime jej s predstavou rostouci jazykové kompetence
studenta, dosp&jeme tim ke zjednodusené formulaci hypotézy HI1: Cim vyssi Groven
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cizojazytné kompetence studentll, tim niz$i mira studentskych preferenci ucitelem zcela
fizenych ucebnich ¢innosti a tim vys§i Urovenn studentskych preferenci jejich volnych
ucebnich aktivit. Platnost obdobného vztahu je ptedpokladana i mezi motivaci ucit se dany
cizi jazyk a t€émito ucebnimi aktivitami a to z divodu vzdjemné silné provazanosti motivace a
kompetence, ktera je blize rozepsana v komentaii k hypotéze H 2.

Komentar k hypotéze H 2
H 2: Mnozstvi oblasti Fizeni ucebni cinnosti studentii, za néz studenti povazuji zcela i témer
odpovédné ucitele, zavisi na urovni vybranych vnitinich charakteristik ucicich se.

Vychazi z jednoho z vystupti vyzkumu (Chan, 2003, p. 19-20), v némZ bylo zjiSténo, Ze
ucitelé, kteti vnimali studenty jako méné kompetentni v uceni se jazyka, také vnimali sami
sebe jako nositele vétsiho mnozstvi odpovédnosti za fizeni studentovy u€ebni ¢innosti. Pokud
na zjistény vztah pohlédneme ze strany studentl, zjistime, ze uvedeni relace funguje i
v opaéném sméru — a to tak, Ze srostouci urovni studentského vniméni svych jazykovych
kompetenci jsou studenti méné ochotni akceptovat odpovédnost ucitele za tizeni své ucebni
¢innosti a zdroven za jeji fizeni jsou vice ochotni piebirat vlastni odpovédnost. Toto je
podstata zékladni premisy v hypotéze H2, jiz lze jednoduse vyjadiit vztahem — ¢im vyssi
uroven své jazykové kompetence si studenti pfisuzuji, tim za vyS$i pocet oblasti fizeni své
ucebni ¢innosti se studenti téméf €i zcela povazuji odpovédnymi.

V ramci hypotézy H2 byla ovéfovana platnost obdobného vztahu jako u vySe zminéného,
avSak stim rozdilem, Ze na misto kompetence jsem do zkoumaného vztahu dosadil
proménnou ,,motivace*. Pfedpokladam totiz, Ze motivace bude fungovat v této relaci obdobné
jako kompetence, nebot’ vnimand kompetence v cizim jazyce na Grovni uciciho se je podle
(Dornyei, 1997, p. 488) jednim ze zékladnich komponent motivace uceni se cizi jazyk, coz
naznacuje do jisté miry stejnosmérné pisobeni motivace a kompetence ve zkoumané oblasti.
Navic (Dornyei, 1997, p. 489) pievzeti odpovédnosti za vlastni uceni zkoumané v H2 je
podminkou pro zvySovéani ucebni motivace jedince, kdy studenti schopni fidit své vlastni
uceni si uvédomi, ze jejich ucebni Gspéchy a neuspechy jsou pricitany spise jejich vlastnimu
usili nez faktoriim stojicim mimo né. Znamenad to, zZe motivace je propojena nejen
s kompetenci, ale v opa¢ném sméru pusobeni s dal$i proménnou zkoumanou v H2, kterou je
pievzeti odpovédnosti za vlastni uceni. Pokud tuto posledné zminénou proménnou budeme
chapat jako analogii k terminu autonomie, pak lze dokonce dodat nejen, Ze autonomie je
jadrem motivace (tamtéz, p. 489), ba navic, Ze podpora autonomie vede ke zvySeni
dlouhodobé wvnitini motivace Clovéka (tamtéz, p. 484). Vsechna vySe uvedena propojeni
motivace s nékterymi dal$imi proménnymi v hypotéze H 2 byla autorem vyzkumu
povazovana za dostate¢na pro vytvoreni domnénky, Ze u motivace ve zminénych relacich H2
se prokaze stejny smér pusobeni jako kompetence, a proto je mozné ob¢ tyto proménné
zafadit v hypotézach do obdobnych relaci s o¢ekavanim téhoz vysledného piisobeni u obou
z nich.

Komentar k hypotéze H 3
H 3: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka ve vysokoSkolské vyuce daného ciziho
Jjazyka zavisi na urovni vybranych vnitinich charakteristik ucicich se.
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Hypotéza H3 vychézi z rozpornych pohledii na pouzivani cilového jazyka ve vyuce cizich
jazykli. Mnoho odbornikii dnes prosazuje, aby byl cilovy jazyk dominantnim jazykovym
nastrojem v cizojazy¢né vyuce, nebot jen skrze co nejéastéjSi zapojovani studenti do
cizojazy¢né komunikace je mozné jim poskytnout potiebné mnozstvi vystaveni cizimu
jazyku, coz studentim pfindSi nenahraditelné zkuSenosti zpouzivani ciziho jazyka.
(Crawford, 2004, p. 3-5). Autentické aktivni pouzivani ciziho jazyka studenty je totiz
povazovano za rozhodujici faktor facilitujici jejich u€eni se cizimu jazyku.

Ptes tento vSeobecny dlraz na pouzivani cilového jazyka se dnes zacind obnovovat zajem o
roli prvniho jazyka uéiciho se v cizojazy¢né vyuce. Dokonce je zdiraziiovano, Ze vylouceni
prvniho jazyka z cizojazy¢né vyuky muze vést k frustraci a nelibosti ucicich se, coz se mize
odrazit v zablokovani jejich uc¢ebniho procesu. Proto napt. Swainova podporuje interlingvalni
pojeti cizojazyéné vyuky, v niz prvni jazyk studentim zprostfedkovava jejich porozuméni
cizimu jazyku. (Crawford, 2004, p. 7-8) Hypotéza H3 téz vychazi z rozporného zjisténi ve
vyzkumu (Crawford, 2004), v némz vétSina oslovenych ucitell cizich jazyka vyjadrila své
vyhrady k dominantnimu pouZzivani cilového jazyka v cizojazycné vyuce — a to ptredevSim u
vyuky zacatecnikli. Znamenalo by to tedy, Ze mnozstvi pouzivaného cilového jazyka v této
vyuce se zvySuje s urovni kompetence ucicich se, avSak dalsi Setfeni vyzkumu (Crawford,
2004,p.12-13) paradoxné prokdzala, ze s vy$§im ro¢nikem studia jazyka (a tedy s rostouci
jazykovou kompetenci ucicich se studenti ziskdvaji v cizojazy¢né vyuce stile méné
ptilezitosti pouzivat cilovy jazyk.

Hypotéza H3 se tedy zaméfila na uvedend kontroverzni zjisténi tim, ze ovéfuje puvodni
vyjadieni ucitell, z n¢hoz plyne, Ze s rostouci kompetenci studentli roste 1 mnoZzstvi jimi
pouzivaného cilového jazyka ve vyuce. Tento vztah byl sledovéan i z pohledu motivace, a to
na zéklad¢€ premis o kompatibilité motivace ucit se cizi jazyk a cizojazycné kompetence, ktery
byl jiz popséan u hypotézy H2.

Komentar k hypotéze H 4
H 4: Mezi urovnémi obou vybranych vnitrnich charakteristik studentii existuje primo umérnda
zavislost.

Podstata hypotézy H4 je zaloZena na vzdjemné provazanosti cizojazy¢né kompetence a
motivace uCit se cizi jazyk, ktera byla jiz popsana u hypotézy H2. Je zde vSak nezbytné
pfipomenout, Ze ackoli u obou terminti dochézi k jejich vzajemné interakci, v tomto vyzkumu
bude sledovan jen vliv cizojazy¢né kompetence na motivaci ulit se cizi jazyk, nebot’ tento
vztah je povazovan za lépe zjistitelny jednordzovym prizkumem nezZ opacny vliv motivace
ucit se cizi jazyk na cizojazy¢nou kompetenci, jemuz by spiSe odpovidal longitudinalni
vyzkum.

4.6 VYZKUMNE POLE HYPOTEZ

Obecné pojeti vvzkumného pole hypotézy H 1
H 1: Mira studentskych preferenci stupné ucitelova rizeni ucebnich cinnosti zavisi na urovni
vybranych vnitinich charakteristik uciciho se.
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Hypotéza H 1

Uroven vybranych vnitinich Mira studentskych preferenci stupné ucitelova
T s —_— ., T ,
charakteristik uéiciho se fizeni ucebnich ¢innosti

PodhypotézyH1Ia. H1Ib.H1Ic,H11Id

Uroven motivace
\ Mira studentskych preferenci stupné ucitelova

fizeni ucebnich ¢innosti

Uroven kompetence

PodhypotézaH11a

Vyssi uroven kompetence —_
studentil v cizim jazyce Niz§i mira studentskych preferenci ucitelem zcela
fizenych ucebnich ¢innosti

Nizsi troven kompetence
studentl v cizim jazyce = ———»p
Vys$i mira studentskych preferenci ucitelem
zcela fizenych ucebnich ¢innosti
PodhypotézaH11b

Vyssi urovent studentské motivace ~ ——a Niz8i mira studentskych preferenci ugitelem
zcela fizenych ucebnich ¢innosti

v v

T Vys$i mira studentskych preferenci ucitelem
zcela fizenych ucebnich ¢innosti

PodhypotézaH11c

Vyssi urovei kompetence Vys8i mira studentskych preferenci volnych
o s . _ > . oo L 4 24 , 2 r
studentl v cizim jazyce (. ucitelem minimalné fizenych ucebnich
¢innosti)

Niz§i uroven kompetence @~ ——»  Niz§i mira studentskych preferenci volnych
studentl v cizim jazyce (4. ucitelem minimalné fizenych) ucebnich
¢innosti

Podhypotéza H11d

Vyssi aroven studentské motivace > Vy33i mira studentskych preferenci volnych
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(tj. ucitelem minimalné fizenych ucebnich
¢innosti)
Nizsi aroven studentské motivace Nizsi mira studentskych preferenci volnych (t;.
ucitelem minimalné fizenych ucebnich
¢innosti)

—

Obecné pojeti vvzKkumného pole hypotézy H 2
H 2: Mnozstvi oblasti Fizeni ucebni cinnosti studentii, za néz studenti povazuji zcela ¢i témer

odpovédneé ucitele, zavisi na urovni vybranych vnitinich charakteristik ucicich se.

Hypotéza H 2

Uroven vybranych vnitinich charakteristik
uciciho se

Podhypotézy H2I1a.H21b

Uroven motivace

T

Uroven kompetence

Podhypotéza H2 1 a

Vyssi uroven kompetence studentd
v cizim jazyce

Nizsi uroven kompetence studenta
v cizim jazyce

Podhypotéza H2 1 b

Vyssi troven

/

studentské motivace

Niz8i aroven studentské

v

motivace

v
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Mnozstvi oblasti fizeni ucebni
¢innosti studenttl, za nézZ se studen-
ti povazuji zcela ¢i

témér odpovedni

—

Mnozstvi oblasti fizeni ucebni ¢innosti
studentll, za néz se studenti povazuji zcela
¢i témeét odpoveédni

roMr

Vys8i mnozstvi oblasti fizeni ucebni
¢innosti studenti, za néz se studenti pova-
zuji zcela €i téméf odpoveédni

Niz8i mnozstvi oblasti fizeni ucebni
éinnosti studentdl, za néz se studenti
povazuji zcela ¢i téméf odpovédni

rosr

Vys$8i mnozstvi oblasti fizeni ucebni
¢innosti studentil, za né€z se studenti
povazuji zcela ¢i témét odpoveédni

Niz8i mnozstvi oblasti fizeni uc¢ebni
éinnosti studentd, za néz se studenti
povazuji zcela ¢i téméf odpovédni



Obecné pojeti vvzkumného pole hypotézy H 3
H 3: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka ve vysokoskolské vyuce daného ciziho
Jjazyka zavisi na urovni vybranych vnitrnich charakteristik ucicich se.

Hypotéza H 3
Uroveti vybranych vnitinich charakteristik ~——— Mnozstvi studenty pouzivaného

uciciho se cilového jazyka ve vysokoskolské
vyuce daného ciziho jazyka

Podhypotéza H 3 1

Uroveii motivace —_— Mnozstvi studenty pouzivaného
uciciho se cilového jazyka ve vysokoskolské

/ vyuce daného ciziho jazyka
Uroven kompetence

Podhypotéza H3 1 a

Vyssi aroven studentské motivace Vys8i mnozstvi studenty pouzivaného

———, cilového jazyka ve vysokoskolské vyuce
daného ciziho jazyka

Nizsi aroven studentské motivace > Niz§i mnozstvi studenty pouzivaného
cilového jazyka ve vysokoskolské vyuce
daného ciziho jazyka

Podhypotéza H3 1b

Vyssi troven kompetence Vys§§i mnozstvi studenty pouzivaného

v

studentl v cizim jazyce cilového jazyka ve vysokoskolské vyuce

daného ciziho jazyka

Nizs§i uroven kompetence Niz$i mnozstvi studenty pouzivaného
studentl v cizim jazyce cilového jazyka ve vysokoskolské vyuce
daného ciziho jazyka

v

Obecné pojeti vvzkumného pole hypotézy H 4
H 4: Mezi urovnémi obou vybranych vnitrnich charakteristik studenti existuje primo umeérnda
zavislost.
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Hypotéza H 4

Uroveil vybranych
vnitinich charakteristik
uciciho se

Podhypotéza H 4 1

Uroven kompetence
studentti v daném cizim

jazyce

Podhypotéza H 4 11

Vyssi aroveit kompetence studentil

v daném cizim jazyce

Nizsi uroven kompetence student >

v daném cizim jazyce

Uroven druhé vybrané vnitini

»
»

= m mmEmEEEE=

v

charakteristiky student

Uroven motivace studentd

ucit se dany cizi jazyk

= EEEEEEE .- ==

»
»

= m mmEEEE=

= m mmEmEE=

Vyss§i troveil motivace studentt
ucit se dany cizi jazyk

Niz8i troven motivace studentu
ucit se dany cizi jazyk

4.6.1 Strukturace zavislych a nezavislych proménnych vyzkumu explicitné zaclenénych
do jednotlivych hypotéz a podhypotéz

Tab. A.: Stanoveni zavisle a nezavisle proménnych vyzkumu

Hypotéza ¢i podhypotéza

Nezavisla proménna

Zavisla proménna

Hypotéza H1

Uroveir  vybranych  vnitinich

charakteristik u¢iciho se

— mira studentské preference
stupné fizeni

Podhypotéze H1 a

Uroven cizojazyéné kompetence
uciciho se

—  mira studentské preference
fizenych ucebnich ¢innosti

Podhypotéza H1 b

Uroven motivace studenta uéit se
cizi jazyk

— mira studentské preference
fizenych Cinnosti

Podhypotéza H 1 ¢

Uroven cizojazyéné kompetence
uciciho se

— mira studentské preference
volnych ¢innosti

Podhypotéza H 1 d

Uroven motivace studenta uéit se
cizi jazyk

—  mira studentské preference
volnych ¢innosti

Hypotéza H 2

Uroveir  vybranych  vnitinich

charakteristik u¢iciho se

— mnozstvi oblasti povazovanych

Podhypotéza H2 1

Uroveit motivace studenta ucit se
cizi jazyk a uroven cizojazycné
kompetence uciciho se

— mnozstvi oblasti povazovanych
za ...

PodhypotézaH2 1 a

Urovenl cizojazy¢né kompetence
uciciho se

— mnozstvi oblasti povazovanych
za .

Podhypotéza H21b

Uroven motivace studenta ucit se
cizi jazyk

— mnozstvi oblasti povazovanych
Za ...

Hypotéze H 3

Urovei  vybranych  vnitinich

charakteristik u¢iciho se

— mnozstvi studenty pouzivaného
cilového jazyka

Podhypotéza H 3 1

Uroven motivace studenta ucit se
cizi jazyk a tUroven cizojazycné
kompetence uciciho se

— mnozstvi studenty pouzivaného
cilového jazyka

Podhypotéza H3 1 a

Uroven motivace studenta uéit se

— mnozstvi studenty pouzivaného
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cizi jazyk cilového jazyka
Podhypotéza H3 1b Uroveti cizojazyéné kompetence | — mmnoZstvi studenty pouZivaného
uciciho se cilového jazyka
Hypotéza 4 Uroveti vybrané vnitini | —  Grovenn  vybrané  vnitini
charakteristiky uciciho se charakteristiky uciciho se
< -
Podhypotézy H4 I, H4 11 Uroveti cizojazyéné kompetence | — trovei motivace studenta ugit
uciciho se se cizi jazyk
P

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

47 ZASADY PRO VYHODNOCOVANI PLATNOSTI HYPOTEZ A DETAILNI
STRUKTURACE JEDNOTLIVYCH PROMENNYCH VYZKUMU

Zasady pro vvhodnocovani platnosti hypotézy H 1

Z pohledu hypotézy H 1 plati, ze pro ovéfovani platnosti kazdé ze zavislych proménnych
v hypotézach H1a, H1 b, H1 caH 1 d (4. fizené¢ ucebni ¢innosti a volné ucebni €innosti)
byly zvoleny pro danou zavislou proménnou nejtypictéjsi dilci ucebni Cinnosti, v nichz se
uréita zavisld proménnd nejzietelnéji projevuje. Z tohoto ditvodu byla pro ucely ovéfeni
platnosti obou podhypotéz pouzita Murciem uvedena Chaudronova taxonomie ucebnich
¢innosti studentli ve vyuce cizich jazykd, jejimz klasifikacnim kritériem je stupeni ucitelova
fizeni ucebnich ¢innosti ucicich se. (Murcia, 1991, p. 52-53). Ze tfi oblasti dané taxonomie
(fizené, polotfizené a volné ucebni aktivity) byly pro ovéfeni platnosti zminénych podhypotéz
vybrany dvé oblasti, které¢ se nachdzeji na vzajemné opacnych strandch kontinua ucitelova
fizeni ucebni ¢innosti ucicich se — tj. fizené a volné ucebni ¢innosti. Z kazdé z téchto oblasti
bylo déle vybrano v predvyzkumu 6 podle studentli nejcastéji se vyskytujicich ucebnich
¢innosti, které byly nésledné zatfazeny do konecné podoby dotazniku, v némz studenti kazdé
z téchto vybranych ucebnich ¢innosti v rdmeci oblasti fizenych aktivit i v rdmci oblasti volnych
aktivit pfifazovali ¢islo na Skdle od 1 = nejméné preferuji do 5 = nejvice preferuji,
reprezentujici miru jejich preference danych ucebnich ¢innosti (ve tiech oblastech) v ramci
efektivni vyuky jejich prvniho ciziho jazyka, vedouci k spéSnému osvojeni tohoto ciziho
jazyka. Uplna verze pouzité Chaudronovy taxonomie je v piiloze této prace.

Timto zplsobem byla ovéfovana zavisld proménna hypotézy H 1, kterd se sestavala
zuvedenych oblasti a Cinnosti — mira studentskych preferenci, stupné ucitelova fizeni
ucebnich Cinnosti studenta. Nezéavislou proménnou byla v této hypotéze jednak uroven
kompetence studenta v prvnim cizim jazyce studovaném na FSE UJEP a jednak i troven jeho
motivace ucit se dany cizi jazyk. Obé tyto trovné dil¢ich nezavislych proménnych byly
zafazeny pod ,,souhrnnou® nezavislou proménnou nazvanou ,uroven vybranych vnitinich
charakteristik uciciho se“. Kazda z téchto dil¢ich nezavislych proménnych byla v dotazniku
zjiStovana prostfednictvim sebehodnoceni studentli na Skéale (3 —stupiiova Skdla pro uroven
kompetence v prvnim cizim jazyce obsahovala urovné, vychazejici ze shrnuti zékladnich
jazykovych trovni ,,Spole¢ného evropského referencniho ramce pro jazyky* (Ivanova a kol.,
2002) a oxfordského ,,Quick Placement Testu™ (Oxford University Press, GB. 2001):

a) zacateCnicka az zakladni

b) nizsi sttedni pokrocila az stiedni pokrocila

¢) uroven pokrocila az velmi pokrocila
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Obsah jednotlivych trovni byl respondentim pii vyplnovani dotaznikd vysvétlen, 5-ti
stupiiovd Skala pro tUroveil motivace ucit se dany prvni cizi jazyk obsahovala nésledujici
urovné:

a) velmi silnd motivace

b) silnd motivace

c) prumérnd motivace

d) slaba motivace

e) velmi slaba motivace

Pro usnadnéni statistického zpracovéani doslo ke slouceni vzdy dvou ,,nejsilnéjSich* a dvou
,hejslabsich® urovni motivace a vznikla tak 3-stupniova skala tirovni motivace studentt, v niz
jsou prezentovany vSechny zminky o Grovnich motivace v celé této praci.

Pfi sledovani vztahu mezi nezavislou proménnou hypotézy H 1 (vnitini charakteristiky
uciciho se — obsahujici slozky: a) motivace, b) kompetence) a zavislou proménnou hypotézy
H 1 (studentské preference stupné ucitelova fizeni ucebnich ¢innosti studentii — obsahujici
slozky: 1) fizené uéebni ¢innosti studentl = a) pieklad, b) vysvétleni kontextu, c) ¢teni nahlas,
d) diktat, e) opisovani, f) testovani, 2) volné ucebni ¢innosti studentii = a) hrani roli, b) hry, c)
feSeni problémt, d) drama, e) simulace, f) diskuze) byla Groven preference studentl u kazdé
zuvedenych slozek fizenych i1 volnych ucebnich cinnosti sledovana zvlast ve vztahu
k jednotlivym trovnim motivace a zvlast ve vztahu k jednotlivym trovnim kompetence
respondentl. Didakticky obsah kazdé z uvedenych testovanych slozek z fizenych i1 z volnych
ucebnich ¢innosti byl studentim vysvétlen pti vypliiovani dotaznikt. Studentské preference
kazdé zuvedenych slozek fizenych i volnych ucebnich ¢innosti byly proto znizornény
v samostatnych tabulkach zobrazujici vzdy urcitou slozku bud’ ve vztahu k tirovni motivace ¢i
ve vztahu k trovni kompetence respondentli. Pro kazdou takovouto tabulku zvlast' byla
prostiednictvim vypoctu hodnot chi-kvadrat vzdy zjistovana zavislost mezi danou slozkou a
urovni motivace a mezi danou slozkou a urovni kompetence respondentt.

Ptedem vytvoiené ramcové schéma pro oveétovani platnosti hypotézy H 1 bylo nésledujici:

e Hypotéza H 1 bude povazovana za platnou, pokud bude prokézana platnost
podhypotézyH1a, H2b,Hl1caH1d.

e Podhypotéza H 1 a bude povazovéna za platnou pouze v piipade, Ze mezi
kazdou zvySe zminénych slozek fizenych ucebnich cinnosti a urovni
kompetence respondentii bude zjisténa statisticky a potvrzena platnost vztahu
nepiimé iméry.

e Podhypotéza H 1 b bude povazovana za platnou pouze v piipade, Ze mezi
kazdou z vySe zminénych slozek fizenych ucebnich ¢innosti a trovni motivace
respondentll bude zjisténa a statisticky potvrzena platnost vztahu nepiimé
umery.

e Podhypotéza H 1 ¢ bude povazovéana za platnou pouze v piipade, Ze mezi
kazdou zvySe zminénych slozek volnych ucebnich ¢innosti a urovni
kompetence respondentil bude zjiSténa a statisticky potvrzena platnost vztahu
pfimé iméry.

e Podhypotéza H 1 d bude povazZovana za platnou pouze v ptipad¢, Ze mezi
kazdou z vySe zminénych slozek volnych ucebnich ¢innosti a irovni motivace
respondentl bude zjiSténa a statisticky potvrzena platnost vztahu pfimé umeéry.

e Hypotéza H 1 bude povazovéna za platnou pouze v piipad¢, Ze bude soucasné
potvrzena platnost vSech téchto podhypotéz: H1a,H1b,H1c, H1d.
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Zasady pro vyhodnocovani platnosti hypotézy H 2

V ramci hypotézy H 2 a jejich podhypotéz bylo pouzito dotazniku Chanové, kdy pohled
studentll na odpovédnosti ulitele pfi fizeni ucebni Cinnosti studentd byl zjistovan v rdmci 4
oblasti fizeni. Jednalo se o tyto oblasti: 1) uebni cile, 2) ucebni proces mimo vyucovaci
hodinu, 3) uéebni proces v rdmci vyucovaci hodiny, 4) vysledek uc¢ebniho procesu. V ramci
kazdé ztéchto oblasti se respondenti vyjadiovali k jednotlivym aktivitam ftizeni ucebni
¢innosti studentil. Verze pouzitého dotazniku je v ptiloze. Plny seznam téchto aktivit spolu
s oblastmi fizeni je uveden v souhrnné tabulce s ndzvem, ktera je v pfiloze €.

Oblast ,,ucebni cile* obsahovala aktivity a) rozhodovani o cilech kurzu, b) rozhodovani o
obsahu uceni, oblast ,,ucebni proces mimo vyucovaci hodinu* obsahovala nésledujici aktivity:
a) rozhodovani o obsahu uceni, b) identifikace slabych stranek studentt, ¢) zajisténi rozvoje
studentl. Oproti tomu oblast ,,u¢ebni proces ve vyucovaci hodiné* sestavala z aktivit: a) volba
ucebnich materialii, b) volba ucebnich aktivit, ¢) rozhodovani o ¢asové alokaci, d) stimulace
z4jmu studentll, e) zajiSténi rozvoje studentli (obdobna aktivita jako u predchozi oblasti, kde
vSak byla minéna jako probihajici mimo vyucovaci hodinu a zde v ramci vyucovaci hodiny),
f) pfimé&t studenty k intenzivni préci. Posledni oblast ,,vysledek u¢ebniho procesu* se skladala
z: a) hodnoceni ucebni ¢innosti studentl a b) hodnoceni jazykového kurzu na FSE UJEP.
Kazda z téchto dil¢ich zavislych proménnych ¢i podproménnych (tj. oblasti fizeni a jednotlivé
¢innosti fizeni) byla obsahové respondentiim ptiblizena béhem jejich vyplnovani dotaznikl a
zaroven tito byli upozornéni, aby pfi svych odpovédich vychéazeli ptedevsim z jejich pohledu
na vyuku a uceni se jejich prvniho ciziho jazyka, ktery studuji ¢i studovali na FSE UJEP. Jako
u ostatnich hypotéz, i zde byly odpovédi respondentii vztahovany zv1ast k urovni motivace
ucit se cizi jazyk a zvlast k trovni cizojazy¢né kompetence studentti, pricemz zpusob jejich
sledovani a jejich obsah je totozny s vysvétlenim u ostatnich hypotéz (napt. kapitola Zasady
pro vyhodnocovani hypotézy H 1 a H 4).

Zasady pro vyhodnocovani platnosti hypotézy H 2 byly stanoveny pro snazsi uréeni jeji
validity takto:

e Hypotéza H 2 bude povazovana za platnou pouze tehdy, kdyz bude potvrzena
platnost podhypotézy H 2 1, jejiz platnost se zase odviji od soucasn¢ oboustranné
platnosti podhypotézy H2TaaH2 Ib.

e Podhypotézu H 2 I je mozné oznacit za platnou pouze tehdy, kdyz bude ovéiena
platnost stanoveného vztahu mezi mnozstvim oblasti fizeni ucebni Cinnosti a
motivaci a soucasné i mezi timto mnozstvim a kompetenci studentt.

e Podhypotézu H 2 I a lze oznacit za platnou jen v pfipadé, ze bude potvrzena
platnost sledovaného vztahu (kompetence... — mnozstvi...) souc¢asné¢ v ramci vsech
sledovanych oblasti a ¢innosti fizeni ucebni ¢innosti studentt

e Podhypotézu H 2 I b lze oznacit za platnou jen v ptipadé€, Ze bude potvrzena
platnost sledovaného vztahu (motivace ... — mnozstvi ...) soucasné v ramci vSech
sledovanych oblasti a ¢innosti fizeni ucebni ¢innosti studentt

Zasady pro vyhodnocovani platnosti hypotézy H 3

Vyzkum pouzivani cilového jazyka v ramci hypotézy H 3 se z velké miry fidi polozkami
dotazniku a postupem vyzkumu realizovaného Levinem (Levine, 2003). Cilovy jazyk je tak
zde sledovan ve tfech kontextech a tfech typech interakci. Tematicky kontext obsahuje
komunikaci o odborném tématu uvedeném v urcité ucebnici jazykli — vétSinou se jedna o
lingvorealie cilové kultury. Podle vysledki vyzkumu Levina je nejvice cilového jazyka
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studenty 1 uciteli pouzivano pravé v tematickém kontextu vyuky. Na druhém misté¢ v mife
pouzivani cilového jazyka je gramaticky kontext obsahujici komunikaci o gramatice cilového
jazyka a nejmén¢ cilového jazyka je pouzivano v kontextu testovém, jez obsahuje komunikaci
ucastnikit vyucovaciho procesu tykajici se testil, ukoll a jinych zadani praci ucitelem, kdy je
napftiklad projednavan obsah ¢i naro¢nost bliziciho se testu aj.

Pouzivani cilového jazyka bylo zde shodné s Levinem sledovano v kazdém z téchto kontexti,
nebot’ bylo dokazéano, Ze kvalita i kvantita komunikace se mezi nimi zasadné lisi. Jak jiz bylo
zminéno, pouzivani cilového jazyka zde je sledovano i v ramci tii druhi interakce: 1) studenti
— studenti, 2) studenti — ucitel a 3) uclitel — studenti, kdy na prvnim misté je vZdy uveden
iniciator komunikace — mluvéi a na druhém piijemce ¢i poslucha¢. Sledovani kazdé
z interakci je nezbytné, nebot’ bylo Levinem zji$téno, Ze nejvice cilového jazyka pouzivaji
studenti hovotici k uciteli a nejméné hovoii cilovym jazykem studenti mezi sebou navzajem.
Tyto vystupy je potfeba komparovat s nasi realitou, proto interakce i kontexty byly do studie
zaclenény. Vse bude soucasné sledovano ve vztahu k cizojazy¢né kompetenci a motivaci
respondentll. Pfestoze dotazniky obsahuji i otdzky tykajici se druhého ciziho jazyka studentd,
hlavni pozornost vyzkumu je v ramci vSech vyse uvedenych zavislych dil¢ich proménnych
zamé&fena na prvni cizi jazyk, ktery respondenti studuji ¢i studovali na FSE UJEP.

Zamétenost na prvni cizi jazyk se tyka i dil¢i nezavislé proménné — motivace a kompetence
studentl, jejichz uroven je ve vyzkumu zjiStovana pomoci sebehodnoceni studentli — viz
kapitola Zéasady pro vyhodnocovani platnosti hypotézy H 1 a H 4. Pii vypliiovani dotaznik
tedy byli studenti upozornéni jednak, aby u odpovidajicich otdzek ohodnotili pouzivani svého
prvniho ciziho studovaného jazyka na FSE UJEP v popsanych interakcich ¢i kontextech a
jednak byli vSichni respondenti béhem vypliiovani dotazniku téz seznameni s obsahem a
podstatou kazdého ze zkoumanych kontextl a interakci. MnoZzstvi pouzivaného cilového
jazyka bylo méfeno prostiednictvim odhadu respondenta, kolik procent ¢asu je cilovy jazyk
pouzivan, coz je postup pouzivany ve studiich i Levinem, a to vCetné zde pouzité Sitky
procentudlnich intervalt v tabulkach.

Ptedem vytvoiené ramcové schéma pro ovétovani platnosti hypotézy H 3 bylo nasledujici:

e Hypotéza H 3 bude povazovana za platnou, pokud bude prokizéna platnost
podhypotézy H3 1, jejiz platnost zase zavisi soucasné na prokazané platnosti
hypotézy H3TaaH3Ib.

e Podhypotéza H 3 I a bude povaZovana za platnou pouze tehdy, kdyz bude
prokdzan vztah pfimé iméry mezi pouzivanim cilového jazyka na VS vyuce a
urovni motivace (ucit se dany cizi jazyk), a to ve vSech sledovanych kontextech a
interakcich soucasné

e Podhypotéza H 3 I b bude obdobné povazovana za platnou jen tehdy, kdyz bude
prokazana p¥ima iméra mezi pouzivanim cilového jazyka ve VS vyuce a trovni
cizojazy¢né kompetence studentll, a to opét ve vSech sledovanych kontextech a
interakcich soucasné

Zasady pro vyhodnocovani platnosti hypotézy H 4

Hypotéza H 4 je oproti ostatnim hypotézam specifickd a moznd i ,,jednodussi* nejen diky
tomu, ze sleduje vztah ,jen” dvou dil¢ich proménnych bez ohledu na riizné kontexty c¢i
interakce, ale také proto, ze se jedna o vzdjemny vztah nezavislych proménnych vyzkumu.
Jak jiz bylo zminéno v komentéii k hypotéze H 4, ackoliv mezi témito dil¢imi proménnymi
existuje vzajemny interak¢ni vztah, v této praci bude sledovano jen ptisobeni kompetence na
motivaci a nikoli opa¢né ptuisobeni, které téz realné existuje.
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Zasady pro vyhodnocovani platnosti hypotézy H 4 jsou nésledujici:
e Hypotézu H 4 Ize povazovat za platnou pouze v pfipadé, Zze bude prokazana
platnost podhypotézy H 4 I a soucasné i podhypotézy H 4 11
e Podhypotézu H 4 I lze povazovat za platnou, pokud se potvrdi platnost piimé
uméry mezi sledovanou urovni motivace a trovni kompetence
e Podhypotézu H 4 II lze povazovat za platnou, pokud se potvrdi platnost piimé
uméry mezi irovni motivace a irovni kompetence

4.8 ZAKLADNI CHARAKTERISTIKA VYZKUMU

Zakladni charakteristika vyzkumu:
- kvantitativni kauzalni pedagogicky vyzkum zjist'ujici primarni data

BIlizsi charakteristika vyzkumu:

a) podle funkce - aplikovany vyzkum, tj. vyuzivd primdrni data ilustrujici zkoumanou
problematiku

b) podle poznavacich cilli - explikativni vyzkum, tj. obsahuje vedle popisu také vazby
sledovanych jevi, jejich podminéni a zdivodnéni

c) podle charakteru interdisciplinarity - pedagogicko-psychologicky vyzkum, tj. pies
prevazujici pedagogické zaméteni pracuje i s psychologickymi konstrukty a vztahy

d) podle vztahu k realité - empiricky vyzkum, tj.jeho pfedmétem jsou konkrétni jevy edukaéni
reality

e) podle zamé&fenosti na bezprostiedni vyuziti - akéni vyzkum, tj. je kratkodoby a je provadén
na malém vzorku studentti, zabyva se dil¢imi problémy a navrhuje jejich feSeni

f) podle pojeti tématu - ¢astecny vyzkum, tj. obsahuje detailni popis a vysvétleni dilci
skute¢nosti

g) podle zptisobu provedeni - tymovy, tj. vyzaduje spolupraci odbornikil z riiznych oborii

h) podle délky trvani - operativni vyzkum, tj. diraz klade namisto dlouhodobé¢ diagnostiky na
komplexnost a strukturu poznani

1) podle prostiedi realizace vyzkumu - terénni vyzkum, tj. vyzkum je provadén v pfirozeném
prostfedi a je zaméfen na jeho popis a objasiiovani
(Priicha, 1995, s.11;Surynek,2001,s. 28).

4.9 POUZITE METODY VYZKUMU

Pro tento vyzkum byla zvolena explorativni metoda dotazovani vybraného souboru
respondentll, a to pfedevS§im z toho divodu, Ze néds zajimaly vnitini/interni charakteristiky
studentl, jejich vnimani uréitych jevii ve vyuce a jejich zamySleni se nad nimi. Metoda
dotaznikového Setfeni se jevi jako velmi vhodnd pro ziskdvani relativné velkého poctu
anonymnich vypovédi (N = 303), které nezabrani respondentim pravdivé se vyjadfovat o
svych stanoviscich, nazorech & postojich. Udaje ziskané metodou dotaznikového Setieni dat
je mozné pln¢ kvantifikovat. Toto vSe se tykd primarniho vyzkumu, v némz bylo vyuzito
metody pisemného dotazovani ve formé pedagogického vyzkumu v podobé jednorazového
Setfeni, kdy pouzité dotazniky mély polozky uzaviené, oteviené i polooteviené. V tomto
dotazniku (Chan, 2003 - dotaznik A, Levin, 2003 - dotaznik B) bylo u vyzkumného vzorku
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soucasn¢ pouzito dvou ovétenych zahrani¢nich dotaznikli a jedné taxonomie fizeni uc¢ebnich
Cinnosti studentl. Kazdy ztéchto nastroji byl v zahrani¢nich publikacich zatfazen do
samostatné studie, nebot’ kazdy z nich pfinasi velké mnozstvi vystupti. V této praci proto
z divodu nadmérného rozsahu neni mozné pojmout, zpracovat a vysvétlit vSechny vystupy
kazdého ze tii pouzitych nastroji. Pozornost bude zde tudiz zaméfena jen na nékteré vystupy
vyzkumu — pfedev§im na ty zaclenéné do hypotéz vyzkumu. Nékteré dalsi vystupy budou
proto z téchto divodl nastinény, jiné budou uvedeny jen v tabulkové podobé v prilohach.

Pro ucely objektivnéjsiho poznéni reality byla ve vyzkumu kombinovana metoda a technika —
vtomto pfipadé se jednalo o techniku analyzy sekunddrnich dokumentt, kdy byly
analyzovany ostatni vyzkumy ze sledované oblasti a odborna literatura. Toto se tykalo
sekundarniho vyzkumu. Metody sbéru dat tedy byly: dotaznik, Skdlovani. Metody
statistického zpracovani dat: test nezévislosti chi-kvadrat pro ovéfeni vztahi mezi
proménnymi.

4.10 STRUKTURACE VYZKUMU

Pilotaz

Pilotdzni prizkum k uvedenému vyzkumu nebyl provadén, nebot” autor vyzkumu je jiz 10 let
zaméstnan jako odborny asistent na vysoké $kole (PF UJEP, FSE UJEP Usti n/L.), tudiZ je
dostate¢né sezndmen s prostiedim, ve kterém bude provadén vyzkum, terén pro vyzkumnika
tedy neni Upln€ neznamy.

Piedvyzkum

Predvyzkum byl uskute¢nén v ZS 03/04 na zdmérné vybraném souboru studenttl, ktefi v ZS
03/04 navstévovali kurz 1. Némeckého jazyka — L. (1. semestr studia) a kurz 1. Némecky
jazyk — III. (3. semestr studia). Pfedvyzkumu se z¢astnili vSichni studenti z obou kurzli 1. NJ
— 1. (30 studenti) a 1. NJ — III. (28 studentu).

Predvyzkum se jednak zaméfil na ovéfeni srozumitelnosti a zpisobu vypliiovani dotaznikt
ptejatych ze zahrani¢nich vyzkumi, kdy bylo sledovano, za jaky Casovy interval jsou studenti
schopni vyplnit dané dotazniky, zda dokonale rozumi pokyniim atd. V ramci predvyzkumu
byly zminéni studenti téZ osloveni dotaznikovym Setfenim, vrdmci néhoz vybirali
z Chaudronovy taxonomie, v ramci fizenych, polofizenych a volnych ¢innosti pouze 6 aktivit
z kazdé z téchto oblasti, které respondenti povazovali za nejvice rozsifené pii jazykové vyuce
na vysokych skoladch. V ramci pfedvyzkumu byla téz ovéfovana variabilita a reliabilita
vyzkumného nastroje (dotaznikl). Ovéefovani validity se zaméfilo pfedevSim na interni
validitu a v jejim ramci pak to byla pfedevsim obsahova validita, kdy n€kolik odborniki
z oblasti psychologie, pedagogiky a didaktiky ohodnotilo, zda je obsah tohoto néstroje
s obsahem tohoto vyzkumu. Pro ovéteni reliability dotaznikd bylo vyuzito postupu shody
mezi posuzovateli. Jelikoz do jednoho z hotovych dotaznik byla zaclenéna Chaudronova
taxonomie, pro niz bylo vytvoteno zvlastni skalovani, v piedvyzkumu byla ovéfena validita
téchto skal pomoci expertniho hodnoceni a reliabilita Skal se uskutec¢nila skrze shodu
posuzovatelil.

Dotazniky byly administrovany celkem 58 studentim, vSech 58 studentii je odevzdalo
vyplnéné, navratnost v predvyzkumu tedy ¢inila 100%.
Vysledky predvyzkumu jsou nésledujici:

e Zkoumané osoby rozumély otdzkam v dotazniku bezezbytku

73



e Zkoumané osoby byly ochotny zucastnit se vyzkumu, vyzkum tedy miize probéhnout
bez komplikaci

e Casovy harmonogram administrace dotaznikil i jejich vybirani a nasledné zpracovani
odpovida planovanému rozvrzeni ¢asu

4.11 POPIS PREDMETU VYZKUMU

Vyzkumny soubor

Zakladni soubor tvoii vSichni studenti FSE UJEP v Usti nad Labem, kteii byli zapsani ke
studiu na fakult¢ v zimnim semestru akademického roku 2004/2005. Vybérovy soubor
reprezentuje pak zamérny vybér studentd navstévujicich v ZS 04/05 na FSE UJEP vyuku
(semindfe, prednasku ¢i vybérové kurzy), které vedl autor této prace a jeho spolupracovnici.
Zamérny vybér byl uskute¢nén na zékladé znaku, které jsou podstatné pro tento vyzkum.
Jednim z téchto znaktl bylo zastoupeni studentli vSech ro¢nikl fakulty z denniho studia, ktefi
byli ucastniky nékterého z jazykové orientovanych kurzi ¢i seminaid. Druhym znakem bylo
osloveni studentli 2. ro¢nikli denniho studia, nebot’ pravé u téchto studentii se projevuje
nejzietelngji jejich vztah k 1. cizimu jazyku z divodu sklddani zkouSky z tohoto jazyka
v daném semestru.

Popis vyuky cizich jazyki na FSE UJEP

Katedra cizich jazykti na FSE UJEP v Usti n/L. nabizi vyuku 1. ciziho jazyka — s moZnosti
vybéru bud AJ nebo NJ. Tyto kurzy jsou tfisemestralni, zprostfedkovavaji studentim
osvojeni odborné slovni zasoby, gramatickych struktur a rozvijeni komunikativni kompetence
ve studovaném oboru, zahrnuji vyuku odborného ciziho jazyka na stfedné¢ pokrocilé az
pokrocilé urovni (podle Spole¢ného evropského referencniho ramce se jednd o jazykovou
uroven C 1). Vyuka 1. CJ zac¢ina jiz 1. semestr a kon¢i ve 3. semestru studia. Vedle toho musi
studenti absolvovat téz vyuku 2. ciziho jazyka, ktera je pouze jednosemestralni, za¢ina ve 2.
semestru studia a zde si mohou studenti zvolit jazyk z vétSiho vybéru moznosti — AJ, NJ, FJ,
RJ, 1, SJ. Vyuka 2. ciziho jazyka zahrnuje vyuku ciziho jazyka na trovni mirn& pokrogilé,
v niz se opakuji a upeviuji gramatické a syntaktické jevy a procvicuji obecnd komunikacni
témata, podle Spole¢ného evropského referencniho rdmce se jednd o jazykovou Uroven typu
B2. Plati, Ze pokud ma student zvolen jako 1. CJ napt. NJ, musi si za sviij 2. CJ zvolit jiny
jazyk nez NJ, tak, aby celkové za své studium absolvoval dvé jazykové zkousky ze dvou
riaznych jazykt. V navazujicim magisterském studiu poté studenti v letnim semestru 4.
ro¢niku (tedy v 8. semestru studia) absolvuji vyuku Cizojazy¢ného praktika, ve kterém si jeste
prohlubuji své znalosti z 1. odborné¢ zaméfeného ciziho jazyka. Tento kurz je
jednosemestralni a je zakoncen zkouskou.

Cely vyzkum se fidi podle studijnich pland a rozpist jazykovych zkousek platnych v ZS

2004/2005 uvedenych v informacni brozufe: Informace o studiu v akademickém roce
2004/2005 — Fakulta socialn¢ ekonomicka Univerzity J. E. Purkyné€ v Usti nad Labem.
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4.12 ZPRACOVANI A VYHODNOCENI UDAJU VZTAHUJICICH SE
K HYPOTEZAM

Zpracovani udaji vztahujicich se k hypotéze H1 a H 4

V ramci hypotézy H 1 a jejich podhypotéz byla ,mira studentskych preferenci® zjistovana
pomoci Skélovani, kdy respondenti v dotazniku u kazdé ze zkoumanych ucebnich Cinnosti
Chaudronovy ,fizené*, ,polofizené* ¢i ,,volné oblasti skrze oznaceni jednoho stupné ze
Skaly vyjadfili, v jaké mife preferuji danou u€ebni Cinnost pii vyuce (a uceni) svého prvniho
ciziho jazyka, ktery studuji na FSE UJEP. Skéla se skladala z 5-ti stupiiti: od 1 = nejméné
preferuji do 5 = nejvice preferuji, pficemz respondenti byli sice pii vypliiovani dotazniku
seznameni s obsahem jednotlivych Cinnosti, avSak nebylo jim sdéleno, do které ze tii oblasti
jednotlivé ucebni Cinnosti patii, aby nedoslo ke zkresleni odpovédi.

Pro potieby statistického vyhodnocovani vysledkii i pro vétsi prehlednost byly sestaveny
tabulky, v niz doslo ke slouceni hodnot vzdy dvou sousedicich krajnich stupii skaly (tj. 1 +
mezi proménnymi a jejich statistické oveéfovani vSak byla vzdy prvorada predev§im uroven
slouc¢enych hodnot 4 + 5, ¢emuz byla zde vénovéna vétSina komentari k vysledkiim Setfent,
timto vSak neni vyjadiovana nedtlezitost vysledki Setfeni ve sloucené skupiné 1 + 2, ale spise
selektivni zaméteni vyzkumu.

Statistické oveétovani platnosti vztahti mezi proménnymi (hypotézy H 1) zjisténych z vysledki
dotaznikového Setfeni bylo zalozeno na zdznamu a statistickém zpracovani udaji pomoci
pocitacového programu Statistica od firmy Statsoft. K testovani vzajemné nezéavislosti
proménnych a podproménnych v ramci hypotézy H 1 a jejich podhypotéz byl pouzit vypocet
testu nezavislosti chi kvadrat na hladiné vyznamnosti a = 0,05. Kritickd hodnota pro vSechny
testy nezavislosti v ramci hypotézy H 1 a H 4 a jejich podhypotéz Cinila: K = 9,4877. Pro
usnadnéni statistickych vypoctl byla plivodné pétistupiiova skéla Grovni motivace studentil a
ji odpovidajici hodnoty zredukovana na tfistupfiovou Skalu prostiednictvim slouceni dvou
H 1 a vSech jejich podhypotéz bude vzdy sledovana troven motivace a kompetence student
vztahujici se k jejich prvnimu cizimu jazyku, ktery studuji na FSE.

Zpracovani udaji vztahujicich se k hypotéze H 2

U otazek dotaznikd Chanové vztahujicich se k hypotéze H 2 a jejim podhypotézdm
respondenti pomoci Skdlovani vyjadfovali miru, vjaké by méli byt ucitelé odpovédni za
realizaci jednotlivych Cinnosti fizeni ucebni ¢innosti studentli, a to v ramci 4 oblasti fizeni.
Skala zde obsahovala 5 stupiii: od 1 = vibec ne (tj. vibec by uditelé za toto neméli nést
odpovédnost) do 5 = zcela ano (tj. ucitelé by za toto méli zcela nést odpovédnost). Pro tcely
statistického ovéfeni zjisténych vztahli a také pro lepsi piehlednost tendenci v odpovédich
respondentl byly slou¢eny hodnoty vzdy dvou sousedicich krajnich stupiit Skaly (tj. 1 + 2, 4
+5).

Pro zjistovani a ovéfovani platnosti vzniklych vztahli mezi proménnymi i pro ovétovani
hypotézy H 2 1 jejich podhypotéz vSak byly nejpodstatnéjsi hodnoty ve sloucené skupiné
urovni 4 + 5 —tj. 4 = tém¢ét ano (povazuji ucitele za toto odpovédné) a 5 = zcela ano (povazuji
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ucitele za toto odpovédné). Timto vSak neni vyjadiena nedilezitost vysledkll Setfeni ve
sloucené skupiné 1 + 2, ale jde jen o selektivni zaméteni vyzkumu.

Zjistovani vztahl mezi proménnymi a podproménnymi vychéazelo z udaja tabulek Tab. II a,
Tab. Il b, Tab. II ¢, Tab. II d, Tab. II e, Tab. II {, které¢ jsou uvedeny v prtiloze této prace. Jak
pro tuto Cinnost, tak 1 pro ovéfovani platnosti zjiSténych vztahii bylo vyuzivano vzijemné
komparace absolutnich a relativnich Cetnosti z uvedenych tabulek. Jelikoz hypotéza H 2
véetné jejich podhypotéz ma spise ,,doplikovou* funkci mezi ostatnimi hypotézami, nebylo
zde vyuzivano pifi oveéfovani platnosti vztahl statistickych metod, ale jednoduchého
porovnavani, klasifikace a sumarizace dosazenych hodnot. Pro tyto ucely je k uvedenym
tabulkdm v pfiloze pfipojen 1 vypocet primérnych cetnosti voleb jednotlivych odpovédi
respondentt.

Zpracovani udaji vztahujicich se k hypotéze H 3

Podobné jako u hypotéz H 1 a H 4 i pro statistické ovéfovani platnosti vztahli mezi
proménnymi hypotézy H 3 byl uskute¢nén zaznam a zpracovani daji prostiednictvim
pocitacového programu Statistica od firmy Statsoft. I zde byl ktestovani vzijemné
nezavislosti proménnych a podproménnych vyuzit vypocet testu nezavislosti chi kvadrat na
hladin€¢ vyznamnosti a = 0,05. Odli$na zde vSak byla vyse kritické hodnoty, kterd pro vSechny
testy nezavislosti v ramci hypotézy H 3 a jejich podhypotéz ¢inila K = 15,5073. Zplsob
zredukovani Skaly 5-ti trovni motivace na 3 urovné a obsahové pojeti motivace a kompetence
jsou i zde zcela v souladu s tim, jak tyto zalezitosti byly popsany v kapitole ,,Zpracovani
udaji vztahujicich se k hypotéze H 1 a H 4. Navic, krom¢ motivace a kompetence bude
v ramci této hypotézy H 3 vcetné jejich podhypotéz vzdy sledovano pouzivani cilového
jazyka studenty, a to jak v gramatickém, tematickém i testovém kontextu, tak i v interakci
studenti — studenti, studenti — ucitel 1 ucitel — studenti, pouze ve vztahu k prvnimu cizimu
jazyku studentq, ktery studuji na FSE UJEP.

4.13 VYHODNOCENI DOTAZNIKOVEHO SETRENI

Dotazniky pro studenty sbirany v ZS 2004/2005.
- distribuovany osobn¢ vyzkumnikem vSem pfitomnym studentim ve 2. tydnu
v listopadu 2005
- zamérny vybér semindit a prednasky vyucovanych vyzkumnikem — jednalo se o:
- prednasku: Podnikovy management (2. roc.)
- VK: Podnikovy management III v AJ (1.-5. roc.)
- Seminéf I.: Podnikovy management (2. roc.)
- Seminaf II. Podnikovy management (2. roc.)
- Semindf III. Podnikovy management (2. roc.)
- Seminaf IV.: 1. Némecky jazyk — L. (1. roc.)
- Seminaf V.: 1. Némecky jazyk — I. (1. ro¢.)
- VK: Komunikace NJ v praxi (1.-5. ro€.)

Néavratnost:

Prednaska — distribuovano 150, vraceno 135 dotaznikt (120 — 2. ro€., 15 — 3. ro€.)
VK — distribuovano 19 — vraceno 19 (4-4. ro¢., 3-5. ro€., 2-3. ro¢., 7-2. ro€., 3-1.ro¢.)
Semindf I — distribuovéano 17, vraceno 16 dotaznikii (2. roc€.)

Seminaf II — distribuovano 25, vraceno 20 dotaznikt (2. roc.)

Semindf III — distribuovano 30, vraceno 30 dotazniki (2. roc.)
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Seminaf IV — distribuovano 30, vraceno 29 dotaznikt (1. ro€.)
Seminaf V — distribuovano 31, vraceno 31 dotazniki (1. roc.)
VK — distribuovano 23 — vraceno 23 (13 — 3. ro¢., 6 — 4. ro€., 4 — 5. roC.)

Celkové bylo distribuovano 325 dotazniku, vraceno bylo 303. Navratnost ¢ini 93.2%.

Jelikoz nékteti zrespondenti mohli jiz predtim navstivit prednasku, na niz odevzdali
vyplnény dotaznik, byli poté na seminafi upozornéni, aby proto jiz dal§i dotaznik
nevypliovali, aby nedoslo k duplicité.

4.13. 1 Vyhodnoceni dotaznikového Setieni — zakladni udaje

Tab. ¢. 1: Pocet respondentii

ro¢nik pocet respondentl v %
1. roc. 63 20,8
2. ro¢. 193 63,7
3. roé. 30 9,9
4. ro€. 10 3,3
5. rocC. 7 2,3
CELKEM 303 studentti 100

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Z této tabulky vyplyva, Ze nejvice respondentl je ze 2. ro¢niku, ¢im vyssi ro¢nik, tim nizsi
pocet respondentd. Zamérem tohoto vyzkumu bylo zaméfit se hlavné na studenty 2. ro¢niku,
kteti v dobé osloveni v dany okamzik absolvuji vyuku 1. ciziho jazyka, na ktery se vyzkum
koncentruje predevs§im. Davody jsou nasledujici: studenti 1. ro¢niku v zimnim semestru
vyuku 1. CJ teprve zacinaji, studenti 3. a vysSich ro¢nikil jiz vyuku absolvovali a tudiz se
vyjadiovali v dotaznikovém Setfeni k jazyku v dobé, kdy jej studovali, studenti 2. ro¢niku
vyuku 1. CJ absolvuji a zaroven se pfipravuji na sloZeni souborné zkousky. Hlavni casti
vyzkumného souboru jsou tedy studenti 2. ro¢niku.

Tab.c. 2: Rozdeéleni respondentii podle pohlavi, veku, studovaného rocniku, dvojjazycného
prostredi

1. cizi Dvojjazycné ¢i vicej.
jazyk Pohlavi studenta V¢Ek studenta prostiedi
ano ne
21- 23-
Roc¢nik muzi |v% |zeny |v% |18-20 |v% |23 v% |vice [v% |al.|[v% |a.c. v %
n=63
1. roc. 20 6,6 | 43 | 142 | 60 | 198 | 3 1 0 0|2 0,7 61 | 20,1
n=195
2. 10l 43 142|150 | 49,5 | 180 | 594 | 13 |43 | O 0 1 0,3 192 | 634
n=230
3. ro¢. 11 36 | 19 | 63 0 0 27 |89 | 3 1 0 0 30 9,9
n=10
4. roC. 6 1,9 | 4 1,3 0 0 9 3 1 103]0 0 10 3,3
n=7
5. roc. 4 1,3 | 3 1 0 0 0 0 7 123]1 0,3 6 1,9
Celkem 84 |28%| 219 | 72,4 | 240 |79,2| 52 |17,2] 11 | 3,6 | 4 1,3 299 | 98,7

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji
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Z této tabulky je ziejmé, Ze nejvice respondentii pochazi (jak jiz bylo uvedeno) ze 2. ro¢niku,
jsou to prevazné zeny (v poméru téméf 3 : 1 k muzim), nejvice zastoupena je vekova
kategorie 18 — 20 let a jsou to studenti, ktefi z pfevazné vétSiny nepochdzeji z dvoj- ¢i
vicejazyEného prostiedi.

Tab. ¢. 3: Studovany 1. a 2. cizi jazyk v 1. rocniku

Jazyk 1. cizi jazyk (v%) | 2. cizi jazyk
Al 40 (63,5) jeste

NJ 23 (36,5) nestu-
FJ 0(0) duji

IT 0(0) 2.CJ

RJ 0(0)

SJ 0 (0)

Celkem 63 (100)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Tabulka ¢. 3 ukazuje, Ze studenti 1. ro¢niku v zimnim semestru jesté nezacali zvoleny 2. cizi
jazyk studovat — odpovida to plantim studia FSE UJEP (viz Informace o studiu 2004/2005).

Vyuka 2. CJ je predepsana vzdy jako jednosemestralni pfedmét pro letni semestr (tj. 2.
semestr studia).

Tab. ¢. 4: Studovany 1. a 2. cizi jazyk ve 2. rocniku

Jazyk 1. cizi jazyk (v%) | 2. cizi jazyk (v%)
Al 115 (59,6) 44 (22,8)
NJ 78 (40,4) 62 (32,1)
FJ 0 (0) 30 (15,5)
IT 0(0) 25(12,9)
RJ 0(0) 15 (7,8)
SJ 0 (0) 17 (8,8)
Celkem 193 (100) 193 (100)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Podle téchto udajl studenti vice voli AJ jako svij 1. cizi jazyk, student NJ je témét o 20 %
méné. Opacna situace je ale u 2. ciziho jazyka, nebot’ pokud si student za sviij 1.CJ zvoli AJ
musi si za svlij 2.CJ vybrat znabidky jazykl jiny jazyk nez AJ a vzhledem k tomu, Ze
studentl ,,angli¢tinaia — tedy téch, ktefi maji sviij 1.CJ AJ je o néco vice (o uvedenych 20
%), je nasnadg, Ze 1 téchto studentli bude vice, pokud si za svilij 2. CJ zvoli NJ. Proto je tedy
skére AJ x NJ u 1. a 2. ciziho jazyka obracené.

Tab. ¢. 5: Studovany 1. a 2. cizi jazyk ve 3. rocniku

Jazyk 1. cizi jazyk (v%) | 2. cizi jazyk (v%)
Al 17 (56,7) 9 (30)

NJ 13 (43,3) 10 (33,3)

FJ 0 (0) 7(23,3)

IT 0(0) 2 (6,7)

RJ 0(0) 13,3)

SJ 0 (0) 1(3.3)
Celkem 30 (100) 30 (100)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

78



Studentli ve 3. roc¢niku je jiz mén€, nebot vyuku 1. ciziho jazyka jiz podle planu na

akademicky rok 2004/2005 m¢li absolvovat v pfedchdzejicim roce studia.

Tab. ¢. 6: Studovany 1. a 2. cizi jazyk ve 4. rocniku

Jazyk 1. cizi jazyk (v%) | 2. cizi jazyk (v%)
Al 7 (70) 3 (30)

NJ 3 (30) 2 (20)

FJ 0(0) 2 (20)

IT 0 (0) 3(30)

RJ 0 (0) 0 (0)

Sy 0 (0) 0 (0)
Celkem 10 (100) 10 (100)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaja

Tab. ¢. 7: Studovany 1. a 2. cizi jazyk v 5. rocniku

Jazyk 1. cizi jazyk (v%) | 2. cizi jazyk (v%)
Al 5714 3(42,9)

NJ 2 (28,6) 2 (28,6)

FJ 0(0) 1(14,3)

IT 0(0) 0(0)

RJ 0(0) 0(0)

SJ 0 (0) 1(14,3)
Celkem 7 (100) 7 (100)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Z obou tabulek vyplyva, Ze u 4. a 5. ro¢nikil je vybér 2. ciziho jazyka takika ,,jednolity* bez
extrémnich vykyvl u ur€itého ciziho jazyka. Ve 4. ro¢niku se jedna o vzorek studentd, ktefi
pokracuji v navazujicim magisterském studiu prohlubujici vyukou 1. ciziho jazyka, ktery

studovali v bakalaiském studiu.

Tab. ¢. 8: 1. cizi jazyk podle rocnikii

1. cizi jazyk
ROCNIK
1 2 3 4 5 CELKEM
17 184
Al 40 (13,2%) 115 (38%) (5,6%) | 7(2,3%) | 5(1,6%) | (60,7
13 119
NJ 23 (7,6%) 78 (25,7%) (4,3%) 310%) |2(0,7%) | (39,3%)
FJ 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 0%) 0 (0%)
IT 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 0%) 0 (0%)
RJ 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 0%) 0 (0%)
SJ 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 0%) 0 (0%)
Celkem 63 193 30 10 7 303
Zdroj: Vlastni zpracovani udaji
Tab. ¢. 9: 2. cizi jazyk podle rocnikii
2. cizi jazyk
ROCNIK
1 2 3 5 CELKEM
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AJ 0 (0%) 44 (14,5%) 10 (3.3%) |2 (0,7%) 2 (0,7%) 58 (19,1%)
NJ 0 (0%) 62 (20,5%) 9 (3%) 3 (1%) 3 (1%) 77 (25,4%)
FJ 0 (0%) 30 (9,9%) 7(23%) | 2(0,7%) 1 (0,3%) 40 (13,2%)
IT 0 (0%) 25 (8,2%) 2007%)  |3(1%) 0 (0%) 30 (9,9%)
RJ 0 (0%) 15 (4,9%) 1(03%) |0 (0%) 0 (0%) 16 (5,3%)
N 0 (0%) 17 (5,6%) 1(03%) |0 (0%) 1 (0,3%) 19 (6,3%)
CELKEM | 0 (0%) 193 (63,7%) 30(9%) |10 (3,3%) | 7(2.3%) 240 (79,2%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Na zéklad¢ platného studijniho planu na akademicky rok 2004/2005 studenti 1. ro¢nikt jesté
neabsolvuji vyuku 2. ciziho jazyka, nebot’ jej ve svych rozvrzich nemaji ptedepsany. Vyuka 2.
ciziho jazyka je piedepsana az na 2. semestr studia. Proto se v tabulce ¢. 9 u studentt 1.
ro¢niku objevuje nulova hodnota. Z téhoz divodu celkovy pocet respondentii studujicich 2.
cizi jazyk je niz8i nez celkovy pocet vSech respondenti (N = 303), nezahrnujic v sobé
studenty 1. ro¢niku, ktefi 2. cizi jazyk jeSté nestudovali.

Tab. ¢ 10: Uroveri motivace ucit se 1. cizi jazyk

Uroveii motivace 1. cizi jazyk

ucit se cizi jazyk Al NJ CELKEM
AC. R.C. AC. R.C. AC. R.C.

velmi silna

motivace 13 43 7 2.3 20 6,6

silna moti-

vace 31 10,2 19 6,3 50 16,5

prumérna

motivace 72 23,8 86 28,4 158 52,1

slaba

motivace 66 21,8 4 1,3 70 23,1

velmi slaba

motivace 2 0,7 3 1 5 1,6

CELKEM 184 60,7 119 39,3 303 100

Zdroj: Vlastni zpracovani dat

Tabulka ¢. 10 naznacuje, ze u obou sledovanych jazykua sice vétSina studentti shodné uvadi
urovenn prumérné motivace, avSak zatimco druhy nejvyssi pocet studentl némciny uvadi
uroven silné motivace, u anglictiny existuje v tomto sméru ,,motivacni propad, nebot’ druhy
nejvetsi pocet studentl anglictiny uvedl v sebehodnoceni pouze tGroven slabé motivace. Tento
,rostouci motivaéni trend studentli némciny se projevuje i u tfetiho nejvétsiho poctu studentii
tohoto jazyka, ktefi oznacili nejvys$si Groven velmi silné motivace, zatimco u studentl
angli¢tiny se zde jednalo ,,jen* o uroven silné¢ motivace. Piestoze se tedy u studentti anglictiny
projevuje vys§i Uroven motivace (stupné — velmi silnd aZz silna motivace) a u studentl
némciny naopak jasn€ vyssi uroven prumérné motivace, z hlediska vyse popsaného pohledu je

v

»trend vyvoje‘ urovné motivace piiznivéjsi pro studenty némciny.

Tab. ¢ 11: Uroveri kompetence v 1. cizim jazyku

Uroveii kompe- 1. cizi jazyk

tence v cizim Al NJ CELKEM
jazyce AC. R.C. AC. R.C. AC. R.C.
uroven zacatecnicka

az zakladni 35 11,6 68 22,5 103 34

80



uroven nizsi stiedni az

vy$$i stfedni pokrocila 108 35,6 27 8,9 135 44,5
uroven pokrocila az

velmi pokrocila 41 13,5 24 7,9 65 21,5
CELKEM 184 60,7 119 39,3 303 100

Zdroj: Vlastni zpracovani dat

Z této tabulky zfetelné vyplyva, Ze vétSina studentli anglitiny se ohodnotila na Urovni
,,stiedni®, zatimco vétSina studentll némciny uvedla ,,jen* ,,zakladni urovenn kompetence.

Tab. ¢ 12: Uroveri hodnoceni schopnosti ucitelii (dotaznik A)

~ UROVEN
HODNOCENI (od 1 = $patné do 5 = vyborné)

jednotlivé fidici

schopnosti ucitele

podle dotazniku 1 2 3 4 5 Celkem

schopnost ¢islo
14 0 (0%) 0 (0%) 26 (8,6%) 100 (33%) 177 (58,4%) | 303 (100%)
15 65 (21,4%) | 152(50,2%) | 80 (26,4%) 6 (2%) 0 (0%) 303 (100%)
16 0 (0%) 0 (0%) 133 (43,9%) | 59(19,5%) | 111(36,6%) | 303 (100%)
17 100 (33%) 28 (9,2%) 55 (18,1%) 48 (15,8%) 72 (23,8%) | 303 (100%)
18 0 (0%) 0 (0%) 1 (0,3%) 2 (0,7%) 300 (99%) | 303 (100%)
19 1 (0,3%) 93 (30,7%) 6 (2%) 126 (41,6%) | 77 (25,4%) | 303 (100%)
20 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 17 (5,6%) 286 (94,4%) | 303 (100%)
21 74 (24,4%) 30 (9,9%) 62 (20,5%) 8 (2,6%) 129 (42,6%) | 303 (100%)
22 2 (0,7%) 10 (3,3%) 69 (22,7%) 65 (21,4%) | 157 (51,8%) | 303 (100%)
23 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 303 (100%) | 303 (100%)
24 0 (0%) 0 (0%) 10 (3,3%) 81 (26,7%) 212 (70%) | 303 (100%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Tabulka ¢. 12 naznacuje, ze studenti nejhife hodnoti u svych ucitelti prvniho ciziho jazyka
(stupenn hodnoceni 1 + 2) schopnosti volit u¢ebni ¢innosti studenti mimo vyuku, coz
naznacuje jejich tendenci k autoregulaci uceni alespoit mimo vyuku, coz zcela potvrzuje i
dalsi nejhtfe hodnocena schopnost ucitelll — ,,ur€ovat studentlim ucebni cile pro jejich uceni
mimo hodinu® a ¢astecné téz treti nejhiife hodnocena schopnost ,,hodnotit kurz prvniho ciziho
jazyka®. Paradoxné nejlep$i hodnoceni (stupeii hodnoceni 4 + 5) bylo studenty udéleno
schopnosti ,,hodnotit uéebni ¢innost studenti”, nebot’ pravé sebehodnoceni vlastniho uceni a
uspésnosti vede k rozvoji autoregulace uceni, dale byly uvedeny napt. schopnosti ,,volit
ucebni ¢innosti studentl na hodinach prvniho ciziho jazyka®, ,,urCovat studentim ucebni cile
pro jejich u€eni na hodinach* a prekvapivé i ,.hodnotit kurz prvniho ciziho jazyka“. Pfestoze
tyto vysledky ukazuji jistou rozpolcenost s ohledem na autoregulaci u¢eni, ukazuji jasny trend
k sebefizeni uceni mimo vyuku a zachovani ucitelova fizeni ve vyuce.

Tab. ¢ 13: Uroveri souhlasu s vyroky o pouzivani cilového jazyka (dotaznik B)

(od 1 = naprosto souhlasim
do 5 = naprosto nesouhlasim)

UROVEN SOUHLASU

Cislo vyroku z 1 2 3 4 5 Celkem
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dotazniku
29 0 (0%) 1 (0,3%) 2 (0,7%) 42 (13,9%) | 258 (85,1%) | 303 (100%)
30 0 (0%) 0 (0%) 10 (3,3%) 95 (31,3%) | 198 (65,3%) | 303 (100%)
31 123 (40,6%) | 48 (15,8%) 20 (6,6%) 13 (4,3%) 99 (32,7%) | 303 (100%)
32 145 (47,9%) | 92 (30,4%) 30 (9,9%) 36 (11,9%) 0 (0%) 303 (100%)
33 10 (3,3%) 30 (9,9%) 189 (62,4%) | 65 (21,4%) 9 (3%) 303 (100%)
34 68 (22,4%) 3 (1%) 29 (9,6%) 84 (27,7%) | 119 (39,3%) | 303 (100%)
35 268 (88,4%) 5 (1,6%) 30 (9,9%) 0 (0%) 0 (0%) 303 (100%)
36 156 (51,5%) | 42 (13,9%) 26 (8,6%) 32 (10,6%) 47 (15,5%) | 303 (100%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

V této tabulce se projevuje, Ze podle vétSiny studentil by mél ucitel ve vyuce pouzivat cilovy
jazyk bez ohledu na to, kolik cilového jazyka se rozhodnou pouzivat studenti, coz muze
znamenat, Ze studenti oCekavaji od ucitele prvotni iniciaci v pouzivani cilového jazyka, k niz
se sami pripoji svym pouzivanim. Jelikoz vSak vétSina studentd nesouhlasi s tim, Ze se
pouzivanim cilového jazyka mohou zlepSit v tomto jazyce, znamend to, ze na zminénou
ucitelovu prvotni cizojazy¢nou iniciaci, nejspise nereagovali a dal by pouzivali sviij rodny
jazyk.

Tab. ¢ 14a: Urover souhlasu s vyroky ohledné vizkosti pri pouzivani ctlového jazyka
(dotaznik B)

Uroven souhlasu
Uzkost zcela zcela
u ciziho jazyka nesouhlasim souhlasim
(studenti n = 303) 1 2 3 4 5
béhem diskuze o tématu 120 (39,6%) 83 (27,4%) 10 (3,3%) 20 (6,6%) 70 (23,1%)
béhem diskuze o grama-
tice ciziho jazyka 60 (19,8%) 90 (29,7%) 75 (24,7%) 45 (14,8%) 33 (10,9%)
béhem diskuze o testech, 86 (28,4%) 79 (26,1%) 60 (19,8%) 40 (13,2%) 38 (12,5%)
zkouSeni

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Tab. ¢ 14 b: Uroveri souhlasu s vyroky ohledné iizkosti pri pouzivani cilového jazyka
(dotaznik B)

Uroven souhlasu

Uzkost zcela zcela

u ciziho jazyka nesouhlasim souhlasim
(studenti n = 303) 1 2 3 4 5
uzkost pfi pouzivani

ciziho jazyka 53 (17,5%) 52 (17,2%) 69 (22,7%) 76 (25,1%) 53 (17,5%)
frustrujici 53 (17,5%) 49 (16,2%) 101 (33,3%) 64 (21,1%) 36 (11,9%)
uzitecny stimul 28 (9,2%) 38 (12,5%) 34 (11,2%) 43 (14,2%) 160 (52 8%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Z obou tabulek vyplyva, Ze nejméné uzkosti z pouzivani cilového jazyka studenti zazivaji
béhem cizojazyénych diskuzi o tématu hodiny (tj. pfi vyuce cizojazy¢nych redlii), naopak
nejvice uzkosti zazivaji pii diskuzich o testech, zkouSeni a ukolech. To muze souviset
s ocekavanym selhanim studentd pfi testech, coz se mlze ptenasSet do této uzkosti. Oproti
tomu lingvoredlie jsou vSeobecné akceptovany nejméné stresujici oblasti. Ackoliv vétSina
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studentll povazuje pouzivani cilového jazyka za uzitecny stimul, soucasné pii této aktivite
vétSina z nich zaziva uzkost, coz je opet znaéné kontradiktorni.

4.13. 2 Vvhodnoceni dotaznikového Setieni — udaje vztahujici se k hypotézam

4.13. 2 .1 Udaje vztahujici se k podhypotéze H 1 a — Urovei cizojazyéné kompetence
Rizené ucebni &innosti — pieklad

Tab. I g: Struktura studentskych preferenci prekladu jakozto zcela rizené ucebni cinnosti ve
vztahu k urovni cizojazycné kompetence studentil.

Studentské

preference

(od 1=

nejméné

preferuji do 5
, = nejvice
Urovei kompetence preferuji) Celkem
v cizim jazyce 1+2 3 4+5
Uroven za&ate¢nicka
az zékladni 0(0%) |12 (11,7%) 91 (88,3%) 103
Uroveti nizsi stiedni pokrogila 28 (20,7%) | 57 (42,2%) 50 (37%) 135
az vyssi stfedni pokrocila
Uroveti pokroéila az velmi pokrogila |61 (93,8%)| 2 (3,1%) 2 (3,1%) 65
CELKEM 89 (29,4%) | 71 (23,4%) 143 (41,2%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Definice sledované ucebni ¢innosti:
,Ucitel nebo student zajisti preklad daného textu do prvniho ¢i ciziho jazyka* (Murcia, 1991,
p. 52-54).

Zjistény vztah z tabulky:
Se zvySujici se irovni kompetence studentii klesd mira jejich preferenci ucebni ¢innosti
,preklad® ve vyuce ciziho jazyka (a naopak).

Statistické ovéieni zjisténého stavu:
Testova hodnota T = 230,3244 ptevysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni kompetence a mirou preferenci.

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah nepfimé uméry mezi urovni cizojazycné kompetence studentt a
mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,pfeklad ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Rizené ucebni Cinnosti — vysvétleni kontextu

Tab. I h: Struktura studentskych preferenci vysvétleni kontextu jakozto zcela Fizené ucebni

cinnosti ve vztahu k urovni cizojazycné kompetence studentii.

, Studentské
Uroven kompetence preference Celkem
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(od 1=

nejméné

preferuji do 5

= nejvice

preferuji)
v cizim jazyce 1+2 3 4+5
Uroveii za¢ateénicka
az zékladni 9 (8,7%) | 10 (9,7%) 84 (81,5%) 103
Uroveti nizsi stiedni pokrogila 29 (21,5%) | 45 (33.3%) 61 (45,2%) 135
az vyssi stfedni pokrocila
Uroveti pokroéila az velmi pokrogila |35 (53,8%) | 19 (29,2%) 11 (16,9%) 65
CELKEM 73 (24,1%) | 74 (24,4%) 156 (51,5%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Definice sledované ucebni ¢innosti:

o

,, Vysvétleni obsahu a vyu¢ované gramatiky ¢i jinych pravidel a obsahti* (Murcia, 1991, p. 52-
54).

Zjistény vztah z tabulky:
Se zvySujici se urovni kompetence studentli klesa mira jejich preferenci ucebni ¢innosti
,»Vysvétleni kontextu® ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéreni zjisténého stavu
Testova hodnota T = 82,6898 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita testova
hypotéza o nezavislosti mezi tirovni kompetence a mirou preferenci

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah nepifimé iiméry mezi Grovni cizojazy¢né kompetence studentd a
mirou jejich preferenci ucebni Cinnosti ,,vysvétleni kontextu® ve vyuce ciziho jazyka je
platny.

Rizené ucebni éinnosti — ¢teni nahlas

Tab. I i: Struktura studentskych preferenci cteni nahlas jakozto zcela rizené ucebni cinnosti ve
vztahu k urovni cizojazycné kompetence studentii.

Studentské

preference (od

1 =nejméné

preferuji do 5
. = nejvice
Uroveii kompetence preferuji) Celkem
v cizim jazyce 1+2 3 4+5
Uroven zalate¢nicka
az zékladni 0 (0%) 2 (1,9%) 101 (98,1%) 103
Uroveti nizsi stiedni pokrogila 36 (26,7%) | 82 (60,7%) 17 (12,6%) 135
az vyssi stfedni pokrocila
Uroven pokro¢ila az velmi pokro¢ila | 65 (100%) 0 (0%) 0 (0%) 65
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101
(33,3%)

CELKEM ‘ 84 (27,7%) ‘ 303 ‘

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

118 (38,9%)

Definice sledované ucebni ¢innosti
,Cteni pfimo z daného textu* (Murcia, 1991, p. 52-54)

Zjistény vztah z tabulky
Se zvysujici se irovni kompetence studentii klesa mira jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,Cteni
nahlas* ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéteni zjisténého stavu
Testova hodnota T = 360,4111 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezédvislosti mezi trovni kompetence a mirou preferenci

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah nepiimé iiméry mezi Grovni cizojazy¢né kompetence studentd a
mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,Cteni nahlas® ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Rizené ucebni cinnosti - diktat

Tab. I j: Struktura studentskych preferenci diktatu jakozZto zcela Fizené ucebni cinnosti ve
vztahu k urovni cizojazycné kompetence studentii.

Studentské

preference (od

1 =nejméné

preferuji do 5
, = nejvice
Urovei kompetence preferuji) Celkem
v cizim jazyce 1+2 3 4+5
Uroven za&ate¢nicka
az zékladni 26 (25,2%) | 19 (18,4%) 58 (56,3%) 103
Uroven niz§i stiedni pokrocila 37 (27,4%) | 64 (47,4%) 34 (25,2%) 135
az vyssi stfedni pokrocila
Uroveti pokroéila az velmi pokrogila | 65 (100%) 0 (0%) 0 (0%) 65

128

CELKEM (42,2%) | 83 (27,4%) 92 (30,4%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Definice sledované ucebni ¢innosti

»Student zapisuje Ustné prezentovany text™ (Murcia, 1991, p. 52-54)

Zjisténv vztah z tabulky

Se zvySujici se urovni kompetence studentli klesa mira jejich preferenci ucebni ¢innosti

,.diktat* ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéfeni zjiSténého stavu

Testovd hodnota T = 149,7327 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni kompetence a mirou preferenci
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Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah nepfimé iméry mezi Grovni cizojazycné kompetence studentl a
mirou jejich preferenci ucebni Cinnosti ,,diktat™ ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Rizené ucebni Cinnosti - opisovani

Tab. I k: Struktura studentskych preferenci opisovani jakozto zcela rizené ucebni cinnosti ve
vztahu k urovni cizojazycné kompetence studentil.

Studentské
preference
(od 1=
nejméné
preferuji do 5
, = nejvice
Urovei kompetence preferuji) Celkem
v cizim jazyce 1+2 3 4+5
Uroven za&ateénicka
az zakladni 3 (2,9%) | 48 (46,6%) 52 (50,5%) 103
40
Uroveti nizsi stiedni pokrogila (29,6%) 85 (63%) 10 (7,4%) 135
az vy$si stfedni pokrocila
51
Uroveti pokroéila az velmi pokroila | (78,5%) 7 (10,8%) 7 (10,8%) 65
140
CELKEM 94 (31%) (46,2%) 69 (22,8%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Definice sledované ucebni ¢innosti
»Student zapisuje text vizualné prezentovany.“ (Murcia, 1991, p. 52-54)

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se urovni kompetence studentli klesa mira jejich preferenci ucebni ¢innosti
,,opisovani* ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéieni zjisténého stavu
Testovd hodnota T = 152,1900 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni kompetence a mirou preferenci

Zaveér:
Z tabulky vyplyvajici vztah nepfimé iméry mezi Grovni cizojazycné kompetence studentl a

ree

mirou jejich preferenci ucebni Cinnosti ,,opisovani ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Rizené ucebni innosti - testovdani

Tab. I I: Struktura studentskych preferenci testovani jakozto zcela rizené ucebni cinnosti ve

vztahu k urovni cizojazycné kompetence studentil.
Studentské
preference (od
1 = nejméné

. preferuji do 5
Uroven kompetence = nejvice Celkem
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v cizim jazyce

preferuji)

1+2

445

Uroven zacateénicka

az zékladni 15 (14,6%) | 12 (11,7%) 76 (73,8%) 103

Uroveii nizsi stiedni pokrogila 71 (52,6%) | 44 (32,6%) 20 (14,8%) 135

az vy$si stfedni pokrocila

Uroveti pokroéilé az velmi pokrogila | 16 (24,6%) | 45 (69,2%) 4 (6,2%) 65
102 101

CELKEM (33,7%) (33,3%) 100 (33%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Definice sledované ucebni ¢innosti

,Formalni testovaci postupy na zhodnoceni rozvoje studentt.* (Murcia, 1991, 52-54)

Zjistény vztah z tabulky

Se zvySujici se urovni kompetence studentli klesa mira jejich preferenci ucebni ¢innosti

»testovani* ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéreni zjisténého stavu

Testova hodnota T = 146,4296 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezédvislosti mezi trovni kompetence a mirou preferenci

Zaveér:

Z tabulky vyplyvajici vztah nepifimé iiméry mezi Grovni cizojazy¢né kompetence studentd a

mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,.,testovani ve vyuce ciziho jazyka je platny.

4.13.2.2 Udaje vztahujici se k podhypotéze H 1 b — Uroveii motivace udit se cizi jazyk

Rizené ucebni cinnosti - pieklad

Tab la. Struktura studentskych preferenct prekladu jakozto zcela Fizené ucebni cinnosti ve
vztahu k urovni motivace studentii ucit se cizi jazyk.

Studentské
preference (od 1=
nejméné preferuji do

Uroveli motivace |5= nejvice preferuji) Celkem
ufit se cizi jazyk 1+2 4+5

Uroveti velmi

silné az silné 43 (61,4%) 25 (35,7%) 2 (2,9%) 70
motivace

Uroven pramérné 39 (24,7%) 31 (19,6%) 88 (55,7%) 158
motivace

Uroveti slabé az 7 (9,3%) 15 (20%) 53 (70,7%) 75
velmi slabé mot.

CELKEM 89 (29,4%) 71 (23,4%) 143 (41,3%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Definice sledované ucebni ¢innosti

Viz komentat u tabulky Tab. I g

Zjisténv vztah z tabulky
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Se zvySujici se trovni motivace studentli ucit se dany cizi jazyk klesa mira jejich preferenci
ucebni ¢innosti ,,pieklad* ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéreni zjisténého stavu
Testova hodnota T = 82,1206 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita testova
hypotéza o nezavislosti mezi irovni motivace a mirou preferenci

Zaver:
Z tabulky vyplyvajici vztah nepfimé uméry mezi urovni motivace studentl ucit se dany cizi
jazyk a mirou jejich preferenci ucebni Cinnosti ,,pteklad* ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Rizené ucebni cinnosti — vysvétleni kontextu

Tab Ib: Struktura studentskych preferenci vysvétleni kontextu jakoZto zcela rizené ucebni

¢innosti ve vztahu k urovni motivace studentit ucit se cizi jazyk

Studentské
preference (od 1=
nejméné preferuji do

Uroveii motivace |5= nejvice preferuji) Celkem
ufit se cizi jazyk 1+2 3 4+5

Uroveti velmi

silné az silné 32 (45,7%) 8 (11,4%) 30 (42,9%) 70
motivace

Uroven pramérné 41 (25,9%) 66 (41,8%) 51 (32,3%) 158
motivace

Uroveti slabé az 0 (0%) 0 (0%) 75 (100%) 75
velmi slabé mot.

CELKEM 73 (24,1%) 74 (24,4%) 156 (151,5%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Definice sledované ucebni ¢innosti
Viz komentat u tabulky Tab. I h

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se trovni motivace studentli ucit se dany cizi jazyk klesa mira jejich preferenci
ucebni ¢innosti ,,vysvétleni kontextu® ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéteni zjisténého stavu
Testova hodnota T = 121,1287 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mirou preferenci

Zaver:

Z tabulky vyplyvajici vztah nepfimé uméry mezi urovni motivace studentl ucit se dany cizi
jazyk a mirou jejich preferenci uc¢ebni ¢innosti ,,vysvétleni kontextu* ve vyuce ciziho jazyka
je platny.

ve

innosti — ¢teni nahlas

88



Tab Ic: Struktura studentskych preferenci cteni nahlas jakozto zcela rizené ucebni cinnosti ve
vztahu k urovni motivace studentii ucit se cizi jazyk.

Studentské

preference (od 1=
, nejméné preferuji do
Uroven motivace | 5= nejvice preferuji) Celkem
ufit se cizi jazyk 1+2 3 4+5
Uroven velmi
silné az silné 70 (100%) 0 (0%) 0 (0%) 70
motivace
Uroveit primérné 31 (19,6%) 63 (39,9%) 64 (40,5%) 158
motivace
Uroveti slabé az 0 (0%) 21 (28%) 54 (72%) 75
velmi slabé mot.
CELKEM 101 (33,3%) 84 (27,7%) 118 (38,9%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Definice sledované ucebni ¢innosti
Viz komentaf u tabulky Tab. 11

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se Urovni motivace studentll ucit se dany cizi jazyk klesa mira jejich preferenci
ucebni ¢innosti ,,éteni nahlas® ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéieni zjisténého stavu
Testovd hodnota T = 203,4728 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mirou preferenci

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah nepfimé iméry mezi urovni motivace studentl ucit se dany cizi
jazyk a mirou jejich preferenci ucebni Cinnosti ,,éteni nahlas® ve vyuce ciziho jazyka je
platny.

Rizené ucebni cinnosti - diktat

Tab Id: Struktura studentskych preferenci diktdtu jakozto zcela Fizené ucebni cinnosti ve

vztahu k urovni motivace studentii ucit se cizi jazyk.

Studentské
preference (od 1=
nejméné preferuji do

Uroveii motivace |5= nejvice preferuji) Celkem
ufit se cizi jazyk 1+2 3 4+5

Uroveti velmi

silné az silné 70 (100%) 0 (0%) 0 (0%) 70
motivace

Uroveti priaimérné

motivace 51 (32,3%) 83 (52,5%) 24 (15,2%) 158
Uroveii slabé az 7 (9,3%) 0 (0%) 68 (90,7%) 75
velmi slabé mot.

CELKEM 128 (42,2%) 83 (27,4%) 92 (30,4%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji
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Definice sledované ucebni ¢innosti
Viz komentaf u tabulky Tab. I j

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se trovni motivace studentli ucit se dany cizi jazyk klesa mira jejich preferenci
ucebni ¢innosti ,,diktat* ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéteni zjisténého stavu
Testova hodnota T = 277,4498 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mirou preferenci

Zaver:
Z tabulky vyplyvajici vztah nepfimé uméry mezi urovni motivace studentl ucit se dany cizi
jazyk a mirou jejich preferenci ucebni Cinnosti ,,diktat” ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Rizené ucebni Cinnosti - opisovani

Tab. le: Struktura studentskych preferenci opisovani jakozto zcela Fizené ucebni cinnosti ve

vztahu k urovni motivace studentii ucit se cizi jazyk.

Studentské
preference (od 1=
nejméné preferuji do

Uroveii motivace |5= nejvice preferuji) Celkem
ufit se cizi jazyk 1+2 3 4+5

Urovei velmi

silné azZ silné 56 (80%) 10 (14,3%) 4 (5,7%) 70
Motivace

Uroveti primérné

Motivace 30 (19%) 81 (51,3%) 47 (29,7%) 158
Uroven slabé az 8 (10,7%) 49 (65,3%) 18 (24%) 75
velmi slabé mot.

CELKEM 94 (31%) 140 (46,2%) 69 (22,8%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Definice sledované ucebni ¢innosti
Viz komentéf u tabulky Tab. 1 k

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se trovni motivace studentli ucit se dany cizi jazyk klesa mira jejich preferenci
ucebni ¢innosti ,,opisovani* ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéteni zjiSténého stavu
Testova hodnota T = 106,1398 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mirou preferenci

Zaver:
Z tabulky vyplyvajici vztah nepfimé uméry mezi urovni motivace studentl ucit se dany cizi
jazyk a mirou jejich preferenci ucebni €innosti ,,opisovani* ve vyuce ciziho jazyka je platny.
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Rizené ucebni éinnosti - testovani

Tab If: Struktura studentskych preferenci testovani jakozto zcela rizené ucebni cinnosti ve

vztahu k urovni motivace studentii ucit se cizi jazyk.

Studentské
preference (od 1=
nejméné preferuji do

Uroveii motivace |5= nejvice preferuji) Celkem
ufit se cizi jazyk 1+2 3 4+5

Urovei velmi

silné az silné 65 (92,3%) 4 (5,7%) 1 (1,5%) 70
motivace

Uroveti primérné

motivace 35 (22,1%) 97 (61,4%) 26 (16,5%) 158
Uroven slabé az 2 (2,7%) 0 (0%) 73 (97,3%) 75
velmi slabé mot.

CELKEM 102 (33,7%) 101 (33,3%) 100 (33%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Definice sledované ucebni ¢innosti
Viz komentaf u tabulky Tab. I'1

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se trovni motivace studentli ucit se dany cizi jazyk klesa mira jejich preferenci
ucebni ¢innosti ,,testovani*“ ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéteni zjiSténého stavu
Testova hodnota T = 307,1224 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezdvislosti mezi urovni motivace a mirou preferenci

Zaver:
Z tabulky vyplyvajici vztah nepfimé uméry mezi urovni motivace studentl ucit se dany cizi
jazyk a mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,testovani““ ve vyuce ciziho jazyka je platny.

4.13.2.3 Udaje vztahujici se k podhypotéze H 1 ¢ — Studentské preference ve vztahu ke
kompetenci

Volné ucebni éinnosti — hrani roli

Tab. I s Struktura studentskych preferenci hrani roli jakozto volné ucebni cinnosti ve vztahu
k urovni cizojazycné kompetence studentii.

Studentské

preference (od

1 = nejméné

preferuji do 5
, = nejvice
Urovei kompetence preferuji) Celkem
v cizim jazyce 1+2 3 4+5
Uroven za&ate¢nicka
az zakladni 95(92,2%) | 8(7,8%) 0 (0%) 103
Uroveti nizsi stiedni pokrogila 38 (28,1%) |41 (30,4%) 56 (41,2%) 135
az vyssi stfedni pokrocila
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Uroveti pokroéila az velmi pokrogila 0 (0%) 6 (9,2%) 59 (90,8%) 65

133
CELKEM (43,9%) |55 (18,2%) 115 (37,9%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Definice sledované ucebni ¢innosti
,Relativn¢ volné hrani pfesné stanovenych roli a funkci* (Murcia, 1991, p. 52-54)

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se urovni kompetence studentil roste mira jejich preferenci uc¢ebni ¢innost ,,hrani
roli“ ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéieni zjisténého stavu
Testovd hodnota T = 198,3673 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni kompetence a mirou preferenci

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé¢ iméry mezi Grovni cizojazyéné kompetence studentl a
mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,hrani roli ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Volné ucebni cinnosti - hry

Tab. 1 t: Struktura studentskych preferenct her jakozto volné ucebni cinnosti ve vztahu

k urovni cizojazycné kompetence studentu.
Studentské
preference (od
1 = nejméné
preferuji do 5
= nejvice

Uroveii kompetence preferuji) Celkem

v cizim jazyce 1+2 3 4+5

Uroveii za¢ateénicka

az zakladni 84 (81,5%) | 17 (16,5%) 2 (1,9%) 103

Uroveti nizsi stiedni pokrogila 34 (25,2%) |32 (23,7%) 69 (51,1%) 135

az vyssi stfedni pokrocila

Uroven pokroéila az velmi pokro¢ila 1 (1,5%) 6 (9,2%) 58 (89,2%) 65
119

CELKEM (39,3%) |55 (18,1%) 129 (42,6%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Definice sledované ucebni ¢innosti
,,Rlizné druhy aktivit jazykovych her* (Murcia, 1991, p. 52-54)

Zjistény vztah z tabulky
Se zvysujici se rovni kompetence studentil roste mira jejich preferenci ucebni ¢innost ,,hry*
ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéieni zjisténého stavu
Testovd hodnota T = 158,0551 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni kompetence a mirou preferenci
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Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé iméry mezi Grovni cizojazy¢né kompetence studenti a
mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,hry* ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Volné ucebni Cinnosti — FeSeni problémii

Tab. I u: Struktura studentskych preferenci reseni problémii jakozto volné ucebni cinnosti ve

vztahu k urovni cizojazycné kompetence studentii.

Studentské

preference (od

1 = nejméné

preferuji do 5
, = nejvice
Urovei kompetence preferuji) Celkem
v cizim jazyce 1+2 3 4+5
Uroveii za¢ateénicka
az zékladni 87 (84,5%) | 15 (14,6%) 1 (0,9%) 103
Uroveti nizsi stiedni pokrogila 26 (19,2%) | 78 (57,8%) 31 (23%) 135
az vyssi stfedni pokrocila
Uroveti pokroéila az velmi pokrogila 0 (0%) 8 (12,3%) 57 (87,7%) 65

113 101

CELKEM (37,3%) (33,3%) 89 (29,4%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji
Definice sledované ucebni ¢innosti

»Aktivita zahrnujici presné urCeny problém a omezeni prostfedkil k jeho vyfeseni, vyzaduje
kooperativni aktivitu na stran¢ ucastnikti v malé ¢i velké skupiné.” (Murcia, 1991, p. 52-54)

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se urovni kompetence studentl roste mira jejich preferenci uc¢ebni ¢innost ,,feSeni
problémi* ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéieni zjisténého stavu
Testovd hodnota T = 246,6196 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni kompetence a mirou preferenci

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé tméry mezi Grovni cizojazyéné kompetence studentl a
mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,feseni problémii*“ ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Volné ucebni innosti - drama

Tab. I v: Struktura studentskych preferenci dramatu jakozto volné ucebni cinnosti ve vztahu

k urovni cizojazycné kompetence studenti

Studentské
preference (od
1 = nejméné
preferuji do 5
= nejvice

Uroveii kompetence Celkem
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preferuji)
v cizim jazyce 1+2 3 4+5
Urovei za¢ateénicka
az zékladni 93 (90,3%) | 10 (9,7%) 0 (0%) 103
Uroveii nizsi stiedni pokrogila 65 (48,1%) |35 (25,9%) 35 (25,9%) 135
az vy$si stfedni pokrocila
Uroveti pokroéila az velmi pokrogila 2 (3,1%) |30 (46,1%) 33 (50,8%) 65
160
CELKEM (52,8%) |75 (24,8%) 68 (22,4%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Definice sledované ucebni ¢innosti
,Planované dramatické ztvarnéni hry, piibéhu atd.* (Murcia, 1991, p. 52-54)

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se urovni kompetence studentli roste mira jejich preferenci ucebni Cinnost
»drama“ ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéteni zjiSténého stavu
Testova hodnota T = 127,0100 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezédvislosti mezi trovni kompetence a mirou preferenci

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé iméry mezi Grovni cizojazy¢né kompetence studenti a
mirou jejich preferenci u€ebni ¢innosti ,,drama“ ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Volné ucebni éinnosti - simulace

Tab. I x: Struktura studentskych preferenci simulace jakozto volné ucebni cinnosti ve vztahu
k urovni cizojazycné kompetence studentii.

Studentské

preference (od

1 =nejméné

preferuji do 5
, = nejvice
Urovei kompetence preferuji) Celkem
v cizim jazyce 1+2 3 4+5
Uroven zalate¢nicka
az zakladni 81 (78,7%) | 17 (16,5%) 5 (4,8%) 103
Uroven niZ§i stiedni pokrogila 35 (25,9%) | 35 (25,9%) 65 (48,2%) 135
az vy$si stfedni pokrocila
Uroveti pokroéila az velmi pokrogila 0 (0%) 2 (3,1%) 63 (96,9%) 65

116

CELKEM (38,3%) |54 (17,8%) 133 (43,9%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Definice sledované ucebni ¢innosti
»Aktivita zahrnujici slozitou interakci mezi skupinami a individuy zaloZenou na simulaci
realnych aktivit a zkusenosti (Murcia, 1991, p. 52-54)
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Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se urovni kompetence studentli roste mira jejich preferenci ucebni €innost
,simulace ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéieni zjisténého stavu
Testovd hodnota T = 165,0553 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni kompetence a mirou preferenci

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé¢ tméry mezi Grovni cizojazyéné kompetence studentl a
mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,simulace ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Volné uéebni ¢innosti - diskuze

Tab. I y: Struktura studentskych preferenci diskuze jakoZto volné ucebni cinnosti ve vztahu
k urovni cizojazycné kompetence studentii.

Studentské

preference

(od 1=

nejméné

preferuji do 5
. = nejvice
Urovei kompetence preferuji) Celkem
v cizim jazyce 1+2 3 4+5
Uroven za&ateénicka
az zékladni 50 (48,5%) | 45 (43,7%) 8 (7,8%) 103
Uroveti nizsi stiedni pokrogila 14 (10,4%) | 7 (5,2%) 114 (84,4%) 135
az vyssi stfedni pokrocila
Uroven pokro¢ila az velmi pokro¢ila 0 (0%) 0 (0%) 65 (100%) 65
CELKEM 64 (21,1%) | 52 (17,2%) 187 (61,7%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Definice sledované ucebni ¢innosti
,Debata €i jind forma skupinové diskuze piesné urCené¢ho tématu s pfedem vytvofenymi
pozicemi €i bez nich.” (Murcia, 1991, p. 52-54)

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se urovni kompetence studentli roste mira jejich preferenci ucebni Cinnost
,»diskuze* ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéreni zjiSténého stavu
Testova hodnota T = 197,7696 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni kompetence a mirou preferenci

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé timéry mezi Grovni cizojazy¢né kompetence studenti a
mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,diskuze* ve vyuce ciziho jazyka je platny.
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4.13.2.4 Udaje vztahujici se k podhypotéze H 1 d — Studentské preference ve vztahu k
motivaci

Volné ucebni éinnosti — hrani roli

Tab. I m: Struktura studentskych preferenci hrani roli jakozto volné ucebni cinnosti ve vztahu

k urovni motivace studentii ucit se dany cizi jazyk.
Studentské
preference (od
1 =nejméné
preferuji do 5
= nejvice

Uroveii motivace | preferuji) Celkem
ufit se cizi jazyk 1+2 3 4+5

Uroveti velmi

silné az silné 0 (0%) 25 (35,7%) 45 (64,3%) 70
motivace

Uroveti primérné

motivace 79 (50%) 17 (10,8%) 62 (39,2%) 158
Uroveti slabé az 54 (72%) 13 (17,3%) 8 (10,7%) 75
velmi slabé mot.

CELKEM 133 (43,9%) | 55 (18,1%) 115 (38%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Definice sledované ucebni ¢innosti
Viz komentar k tabulce Tab. I s

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se irovni motivace studentil ucit se dany cizi jazyk roste mira jejich preferenci
ucebni ¢innosti ,,hrani roli* ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéteni zjisténého stavu
Testova hodnota T = 89,8146 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita testova
hypotéza o nezavislosti mezi irovni motivace a mirou preferenci

Zaver:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni motivace studentii ucit se dany cizi
jazyk a mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,hrani roli“ ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Volné ucebni cinnosti - hry

Tab. I n: Struktura studentskych preferenci her jakozto volné ucebni cinnosti ve vztahu
k urovni motivace studentit ucit se dany cizi jazyk.

Studentské
preference (od
1 = nejméné
preferuji do 5
, = nejvice
Urovei motivace | preferuji) Celkem
udit se cizi jazyk 1+2 3 4+5
Uroveii velmi
silné az silné 22 (31,4%) 4 (5,7%) 44 (62,9%) 70
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motivace

Uroveti primémé | 29 (18,4%) | 44 (27,8%) 85 (53,8%) 158
motivace

Uroveti slabé az 68 (90,7%) 7 (9,3%) 0 (0%) 75
velmi slabé mot.

CELKEM 119 (39,3%) | 55 (18,1%) 129 (42,6%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Definice sledované ucebni ¢innosti
Viz komentaf k tabulce Tab. I t

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se irovni motivace studentil ucit se dany cizi jazyk roste mira jejich preferenci
ucebni ¢innosti ,,hry* ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéieni zjisténého stavu
Testovd hodnota T = 129,8728 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mirou preferenci

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé iméry mezi Urovni motivace studentii ucit se dany cizi
jazyk a mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,hry* ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Volné ucebni innosti — ieSeni problémii

Tab. I o: Struktura studentskych preferenci reseni problémii jakozto volné ucebni cinnosti ve
vztahu k urovni motivace studentii ucit se dany cizi jazyk.

Studentské

preference (od

1 =nejméné

preferuji do 5
. = nejvice
Uroven motivace | preferuji) Celkem
ufit se cizi jazyk 1+2 3 4+5
Uroven velmi
silné az silné 0 (0%) 0 (0%) 70 (100%) 70
motivace
Urovent pramérné 39 (24,7%) | 101 (63,9%) 18 (11,4%) 158
motivace
Uroveti slabé az 74 (98,7%) 0 (0%) 1 (1,3%) 75
velmi slabé mot.
CELKEM 113 (37,3%) | 101 (33,3%) 89 (29,4%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Definice sledované ucebni ¢innosti
Viz komentar k tabulce Tab. [u

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se irovni motivace studentil ucit se dany cizi jazyk roste mira jejich preferenci
ucebni ¢innosti ,,feSeni probléml‘ ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

97



Statistické ovéieni zjisténého stavu
Testovd hodnota T = 357,6232 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mirou preferenci

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé iméry mezi Urovni motivace studentii ucit se dany cizi
jazyk a mirou jejich preferenci ucebni Cinnosti ,,feSeni problému* ve vyuce ciziho jazyka je
platny.

Volné ucebni Cinnosti - drama

Tab. I p: Struktura studentskych preferenci dramatu jakoZto volné ucebni cinnosti ve vztahu
k urovni motivace studentit ucit se dany cizi jazyk.

Studentské

preference (od

1 = nejméné

preferuji do 5
, = nejvice
Urovei motivace | preferuji) Celkem
ufit se cizi jazyk 1+2 3 4+5
Uroveti velmi
silné az silné 5(7,1%) 30 (42,9%) 35 (50%) 70
motivace
Uroveti praimémé | 127 (80,4%) 0 (0%) 31 (19,6%) 158
motivace
Uroven slabé az 28 (37,3%) 45 (60%) 2 (2,7%) 75
velmi slabé mot.
CELKEM 160 (52,8%) | 75 (24,8%) 68 (22,4%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Definice sledované ucebni ¢innosti
Viz komentaf k tabulce Tab. [ v

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se irovni motivace studentil ucit se dany cizi jazyk roste mira jejich preferenci
ucebni ¢innosti ,,drama“ ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéieni zjisténého stavu
Testovd hodnota T = 177,1310 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mirou preferenci

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé iméry mezi Urovni motivace studentii ucit se dany cizi
jazyk a mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,drama“ ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Volné ucebni éinnosti - simulace
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Tab. I q: Struktura studentskych preferenci simulace jakozto volné ucebni cinnosti ve vztahu
k urovni motivace studentii ucit se dany cizi jazyk.

Studentské

preference (od

1 =nejméné

preferuji do 5
. = nejvice
Uroven motivace | preferuji) Celkem
udit se cizi jazyk 1+2 3 4+5
Uroveti velmi
silné az silné 2 (2,9%) 27 (38,6%) 41 (58,5%) 70
motivace
Urovent pramérné 43 (27,2%) | 26 (16,4%) 89 (56,4%) 158
motivace
Uroveti slabé az 71 (94,7%) 1 (1,3%) 3 (4%) 75
velmi slabé mot.
CELKEM 116 (38,3%) | 54 (17,8%) 133 (43,9%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Definice sledované ucebni ¢innosti
Viz komentaf k tabulce Tab. I x

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se irovni motivace studentil ucit se dany cizi jazyk roste mira jejich preferenci
ucebni ¢innosti ,,simulace® ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéteni zjiSténého stavu
Testova hodnota T = 154,9957 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezdvislosti mezi urovni motivace a mirou preferenci

Zaver:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni motivace studentii ucit se dany cizi
jazyk a mirou jejich preferenci ucebni ¢innosti ,,simulace* ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Volné ucebni cinnosti — diskuze

Tab. I r: Struktura studentskych preferenci diskuze jakoZto volné ucebni cinnosti ve vztahu
k urovni motivace studentit ucit se dany cizi jazyk.

Studentské

preference (od

1 = nejméné

preferuji do 5
, = nejvice
Urovei motivace | preferuji) Celkem
udit se cizi jazyk 1+2 3 4+5
Uroveti velmi
silné az silné 0 (0%) 0 (0%) 70 (100%) 70
motivace
Uroveti primérné 1 (0,6%) 42 (26,6%) 115 (72,8%) 158
motivace
Uroveti slabé az 63 (84%) 10 (13,3%) 2 (2,7%) 75
velmi slabé mot.
CELKEM 64 (21,1%) | 52 (17,2%) 187 (61,7%) 303
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Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Definice sledované ucebni ¢innosti
Viz komentaf k tabulce Tab. I 'y

Zjistény vztah z tabulky
Se zvySujici se irovni motivace studentil ucit se dany cizi jazyk roste mira jejich preferenci
ucebni ¢innosti ,,diskuze* ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéteni zjisténého stavu
Testova hodnota T = 269,5312 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mirou preferenci

Zaver:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni motivace studentii ucit se dany cizi
jazyk a mirou jejich preferenci ucebni Cinnosti ,,diskuze* ve vyuce ciziho jazyka je platny.

4.13.2.5 Udaje vztahujici se k podhypotéze H2 1 a
Tabulky: Tab. I a, Tab. Il b, Tab. II ¢ — uvedeny v priloze prace
Nézev tabulek: Struktura studentského vnimani ucitelovy odpovédnosti za jednotlivé oblasti

fizeni ucebni Cinnosti ve vztahu k Girovni cizojazy¢né kompetence studentii (od 1 = viibec ne
do 5 = zcela ano)

Podtitul tabulky Tab. Il a: Ucebni cile a ucebni proces mimo vyucovaci hodinu — kompetence

Podtitul tabulky Tab. I[I b: Ucebni proces ve vyucovaci hodiné — kompetence

Podtitul tabulky Tab. Il c: Vysledek ucebniho procesu — kompetence

Zjistény stav z tabulek Tab. Il a — Tab. II c:

Se zvySujici se trovni cizojazy¢né kompetence studenti klesa mnozstvi oblasti fizeni ucebni
¢innosti studentd, za néz studenti povazuji zcela ¢i téméf odpovédné ucitele (a naopak).
Jestlize vétSina studentil ze ,,zakladni* urovné kompetence oznacila 12 oblasti fizeni ucebni
¢innosti student za témér Ci zcela odpovédnost ucitele, pak u studenti ,,stiedni* urovné
kompetence se jednalo o 11 oblasti a u studentli z nejvyssi ,,pokrocilé* trovné to bylo jiz jen 5
oblasti. Tento vztah se v obrdceném sméru sestupné tendence projevil i u odpovédi ,,viibec* a
Htemet vibec®, kde ,,pokrocili” studenti takto oznacili 8 oblasti fizeni, studenti ,,stfedni®
urovné kompetence takto oznacili 2 oblasti a studenti ,,zakladni* urovné oznacili jen jednu
oblast.

Zaveér:
Z tabulek vyplyva vztah nepfimé Uméry mezi Urovni cizojazy¢né kompetence studentii a

mnozstvim oblasti fizeni ucebni Cinnosti studentll, za néz studenti povazuji zcela ¢i témet
odpovédné ucitele.
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4.13.2.6 Udaje vztahujici se k podhypotéze H2 I b
Tabulky: Tab. I d, Tab. Il e, Tab. II f— uvedeny v priloze prace
Nazev tabulek: Struktura studentského vniméni ucitelovy odpovédnosti za jednotlivé oblasti

fizeni ucebni €innosti ve vztahu k tirovni motivace studentl ucit se cizi jazyk (od 1 = vlibec
ne, do 5 = zcela ano)

Podtitul tabulky Tab. Il d: Ucebni cile a ucebni proces mimo vyucovaci hodinu — motivace

Podtitul tabulky Tab. Il e: Ucebni proces ve vyucovaci hodiné — motivace

Podtitul tabulky Tab. Il f: Vysledek ucebniho procesu — motivace

Zjistény stav z tabulek Tab. I1d — Tab. II f.

Se zvySujici se motivaci studentl ucit se cizi jazyk klesd mnozstvi oblasti fizeni uceni ¢innosti
studentli, za néz studenti povazuji zcela ¢i téméf odpovédné ucitele (a naopak). Jestlize
vétSina studentu z Grovné ,,slaba motivace* oznacila 12 oblasti fizeni uc¢ebni ¢innosti student
za témet ¢i zcela odpovédnost uditele, pak u studentl 2 urovné ,,primérné motivace* se
jednalo o 9 oblasti a u studentli z tirovné ,,silna motivace* to byly jiZ jen 4 oblasti.

Zaver:

Z tabulek vyplyva vztah nepfimé iméry mezi urovni motivace studentii ucit se cizi jazyk a
mnozstvim oblasti fizeni ucebni ¢innosti studentil, za néz studenti povazuji zcela ¢i témét
odpovédné ucitele.

4.13.2.7 Udaje vztahujici se k podhypotéze H 3 I a - Motivace x kontext

Tab III a: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka (v % casu venovaného jeho
pouzivani) v ramci gramatického kontextu vyuky ciziho jazyka ve vztahu k urovni motivace
studentii ucit se dany cizi jazyk

Pouzivani cilového jazyka podle ﬁrgvné motivace ucit se cizi jazyk -
GRAMATICKY KONTEXT

POCET
UROVEN MOTIVACE lsgngN];:{l;qTIU S
UCIT SE CIZIJAZYK | 1o o0 vt

MOTIVACE

0-20% 20 - 40% 40 - 60% 60 - 80% 80 - 100%

VELMI SILNA o . ) . . .
MOTIVACE 20 (6,6%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 6 (30%) 14 (70%)
SILNA MOTIVACE 50 (16,5%) 0 (0%) 0 (0%) 9 (18%) 22 (44%) 19 (38%)
PRUMERNA . ) . o o o
MOTIVACE 158 (52,1%) 3 (1,9%) 95 (60%) | 26 (16,4%) | 25(15,8%) 9 (5,7%)
SLABA MOTIVACE 70 (23,1%) 20 (28,6%) | 43 (61,4%) 7 (10%) 0 (0%) 0 (0%)
VELMI SLABA . . ) . . )
MOTIVACE 5 (1,7%) 5 (100%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
CELKEM 303 (100%) 28 (9,2%) | 138 (45,5%) | 42 (13,9%) | 53 (17,5%) 42 (13,9%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju
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Graf Il a: Pouzivani cilového jazyka podle urovné motivace ucit se cizi jazyk — gramaticky
kontext

Pouzivani cil. jazyka v% éasu: GRAMATICKY KONTEXT

150

()

43 m VELMI SLABA MOTIVACE
100 O SLABA MOTIVACE
O PRUMERNA MOTIVACE

50 95 9 i @ SILNA MOTIVACE

26 @ VELMI SILNA MOTIVACE
0 : o g

0-20% 20 - 40% 40 - 60% 60 - 80% 80 - 100%

Osa x — pouzivani cilového jazyka v % casu
Osa y — odpovédi studentli podle jednotlivych tirovni motivace ucit se cizi jazyk

Zjistény vztah z tabulky a grafu
Se zvySujici se trovni motivace studentii ucit se dany cizi jazyk roste mnozZstvi studenty
pouzivaného cilového jazyka v ramci gramatického kontextu vyuky ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéreni zjisténého stavu

Testovd hodnota T = 213,8458 pievysila kritickou hodnotu K = 15,5073, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mnozstvim pouzivaného cilového
jazyka

Zaver:

Z tabulky a grafu vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni motivace studentli ucit se dany
cizi jazyk a mnoZstvim jimi pouzivaného cilového jazyka v rdmci gramatického kontextu
vyuky ciziho jazyka je platny.

Tab. Il b: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka (v % casu vénovaného jeho
pouzivani) v ramci tematického kontextu vyuky ciziho jazyka ve vztahu k urovni motivace
studentii ucit se dany cizi jazyk

Pouzivéni cilového jazyka podle Girovn& motivace ugit se cizi jazyk - TEMATICKY
KONTEXT

POCET
UROVEN MOTIVACE ISQE%DN%\;JTIU S
UCIT SE CIZi JAZYK UROVNEMI

MOTIVACE

0-20% 20 - 40% 40 - 60% 60-80% | 80-100%

VELMI SILNA 0 ) ) ) 0 0
MOTIVACE 20 (6,6%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 1 (5%) 19 (95%)
SILNA MOTIVACE 50 (16,5%) 0 (0%) 0 (0%) 2 (4%) 20 (40%) | 28 (56%)
PRUMERNA 0 0 0 0 0 11
MOTIVACE 158 (52,1%) 10 (6,3%) | 85 (53,8%) 37 (23,4%) | 15(9,5%) (6.9%%)
SLABA MOTIVACE 70 (23,1%) 10 (14,3%) | 45 (64,3%) 15 (21,4%) 0 (0%) 0 (0%)
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VELMI SLABA 0 ) ) ) ) .
MOTIVACE 5(1,7%) 5 (100%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
CELKEM 303 (100%) 25(8,3%) | 130 (42,9%) | 54(17,8%) |36(11,9%) | 58 (19,1%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Graf Il b: Pouzivani cilového jazyka podle uirovné motivace ucit se cizi jazyk — tematicky
kontext

Pouzivani cil. jazyka v% éasu: TEMATICKY KONTEXT
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0-20% 20 - 40% 40 - 60% 60 - 80% 80 - 100%

Osa x — pouzivani cilového jazyka v % casu
Osa y — odpovédi studentti podle jednotlivych tirovni motivace ucit se cizi jazyk

Zjistény vztah z tabulky a grafu
Se zvysujici se trovni motivace studentll ucit se dany cizi jazyk roste mnozstvi studenty
pouzivaného cilového jazyka v ramci tematického kontextu vyuky ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéteni zjiSténého stavu

Testova hodnota T = 210,1849 pievysila kritickou hodnotu K = 15,5073, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mnozstvim pouzivané¢ho cilového
jazyka

Zaveér:

Z tabulky a grafu vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni motivace studentl ucit se dany
cizi jazyk a mnozstvim jimi pouzivaného cilového jazyka v ramci tematického kontextu
vyuky ciziho jazyka je platny.

Tab. III c: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka (v % casu vénovaného jeho
pouzivani) v ramci testového kontextu vyuky ciziho jazyka ve vztahu kurovni motivace
studentii ucit se dany cizi jazyk

Pouzivani cilového jazyka podle urovné motivace uéit se cizi jazyk-
TESTOVY KONTEXT

POCET
UROVEX MOTIVACE %{I%DN];IKI\;/EU S
UCIT SE CIZEJAZYK | ypovnin

MOTIVACE

0-20% 20-40% | 40-60% 60-80% | 80-100%

VELMI SILNA .
MOTIVACE 20 (6,6%) 0 (0%) 0 (0%) 4 (20%) 5 (25%) 11 (55%)
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SILNA MOTIVACE 50 (16,5%) 0 (0%) 0 (0%) 29 (58%) 11(22%) | 10 (20%)
PRUMERNA . . o o . .
MOTIVACE 158 (52,1%) 10 (6,3%) | 120 (76%) | 20 (12,7%) | 4 (2,5%) 4(2,5%)
SLABA MOTIVACE 70 (23,1%) 59 (84,3%) | 10 (14,3%) | 1(1,4%) 0 (0%) 0 (0%)
VELMI SLABA . . ) ) . .
MOTIVACE 5(1,7%) 4 (80%) 1 (20%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
CELKEM 303 (100%) A% | 4;3210 vy | S(78%) | 20(6.6%) | 25(8,3%)
54 /0

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Graf Il c: Pouzivani cilového jazyka podle urovné motivace ucit se cizi jazyk — testovy
kontext

Pouzivani cil. jazyka v% &asu: TESTOVY KONTEXT
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Osa x — pouzivani cilového jazyka v % casu
Osa y — odpovédi studentli podle jednotlivych tirovni motivace ucit se cizi jazyk

Zjistény vztah z tabulky a grafu
Se zvysujici se trovni motivace studentll ucit se dany cizi jazyk roste mnozstvi studenty
pouzivaného cilového jazyka v ramci testového kontextu vyuky ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéteni zjiSténého stavu

Testova hodnota T = 369,9121 prevysila kritickou hodnotu K = 15,5073, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mnozstvim pouzivané¢ho cilového
jazyka

Zaveér:

Z tabulky a grafu vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni motivace studentl ucit se dany
cizi jazyk a mnozstvim jimi pouzivaného cilového jazyka v ramci testového kontextu vyuky
ciziho jazyka je platny.

4.13.2. 8 Udaje vztahujici se k podhypotéze H 3 Ib — Kompetence x kontext

Tab: I g: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka (v % casu vénovaného jeho
pouzivani) v ramci gramatického kontextu vyuky ciziho jazyka ve vztahu k urovni kompetence
Studentii v cizim jazyku

Pouzivani cilového jazyka podle urovné kompetence v cizim jazyku -
GRAMATICKY KONTEXT
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(roves | FOCET STDENTO
KOMPETENCE V , -
CIZIM JAZYKU UROVNEMI
KOMPETENCE
0-20% 20 - 40% 40-60% | 60-80% | 80-100%
UROVEN )
ZACATECNICKA 103 (34%) 28 (27,2%) 71 (68,9%) 0 (0%) 4 (3,9%) 0 (0%)
AZ ZAKLADNI
UROVEN NIZSI
STREDNE
POKROCILA AZ 135 (44,5%) 0 (0%) 67 (49,6%) | 36 (26,7%) |29 (21,5%) | 3 (2,2%)
VYSSI STREDNE
POKROCILA
UROVEN
f,gfﬁ?CILAAZ 65 (21,5%) 0 (0%) 0 (0%) 6(9.2%) |20308%) | 39 (60%)
POKROCILA
CELKEM 303 (100%) 28 (9,2%) 138 (45,5%) | 42 (13,9%) |53 (17,5%) | 42 (13,9%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Graf Ill g: Pouzivani cilového jazyka podle urovné kompetence v cizim jazyku — gramaticky
kontext

Pouzivani cilového jazyka v% tasu: GRAMATICKY KONTEXT
160
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0
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Osa x — pouzivani cilového jazyka v % casu
Osa y — odpovédi studentti podle jednotlivych tirovni motivace ucit se cizi jazyk

Zjistény vztah z tabulky a grafu
Se zvySujici se Grovni cizojazy¢né kompetence studentll roste mnoZzstvi studenty pouzivaného
cilového jazyka v ramci gramatického kontextu vyuky ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéreni zjisténého stavu

Testovd hodnota T = 274,0696 pievysila kritickou hodnotu K = 15,5073, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi irovni kompetence a mnozstvim pouzivaného cilového
jazyka

Zavér:

Z tabulky a grafu vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni cizojazy¢né kompetence
studentl a mnozstvim jimi pouzivaného cilového jazyka v rdmci gramatického kontextu
vyuky ciziho jazyka je platny.
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Tab. III h: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka (v % casu vénovaného jeho
pouzivani) v ramci tematického kontextu vyuky ciziho jazyka ve vztahu k urovni kompetence
Studentii v cizim jazyku

Pouzivani cilového jazyka podle trovné kompetence v cizim jazyku -

TEMATICKY KONTEXT
] POCET
UROVEN STUDENTU S
KOMPETENCE V RUZNYMI
CIZIM JAZYKU UROVNEMI

KOMPETENCE

0-20% 20-40% | 40-60% | 60-80% | 80-100%
UROVEN )
ZACATECNICKA AZ 103 (34%) 25(24,3%) | 78 (75,7%) | 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
ZAKLADNI
UROVEN NIZSi
STREDNE
POKROCILA AZ 135 (44,5%) 0 (0%) 52 (38,5%) | 54 (40%) | 29 (21,5%) | 0 (0%)
VYSSi STREDNE
POKROCILA
UROVEN POKROCILA
AZ VELMI 65 (21,5%) 0 (0%) 0 (0%) 0(0%) | 7(10,8%) | 58(89,2%)
POKROCILA
CELKEM 303 (100%) 25(8,3%) | 130 (42,9%) (175;‘0/) 36 (11,9%) | 58 (19,1%)

,070

Zdroj: Vlastni zpracovani udaja

Graf IIl h: Pouzivani cilového jazyka podle urovné kompetence v cizim jazyku
— tematicky kontext

Pouz. cil. jaz. v% éasu: TEMATICKY KONTEXT
140
120 0 UROVEN POKROCILA AZ VELMI
KROCILA
100 POKROC
80 @ UROVEN NIZSi STREDNE
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40 . L F’>OKROCV3ILA o o
20 L 0 58 | | mUROVENZACATECNICKA AZ
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0 0
0-20% 20 - 40% 40-60%  60-80%  80-100%

Osa x — pouzivani cilového jazyka v % casu
Osa y — odpovédi studentti podle jednotlivych tirovni motivace ucit se cizi jazyk

Zjistény vztah z tabulky a grafu
Se zvySujici se Grovni cizojazy¢né kompetence studentli roste mnoZzstvi studenty pouzivaného
cilového jazyka v ramci tematického kontextu vyuky ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéreni zjisténého stavu

Testovd hodnota T = 405,2487 pievysila kritickou hodnotu K = 15,5073, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi irovni kompetence a mnozstvim pouzivaného cilového
jazyka
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Zaver:

Z tabulky a grafu vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni cizojazyéné kompetence
studenti a mnozstvim jimi pouzivaného cilového jazyka v ramci tematického kontextu vyuky
ciziho jazyka je platny.

Tab. III i: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka (v % casu vénovaného jeho
pouzivani) v ramci testového kontextu vyuky ciziho jazyka ve vztahu k urovni kompetence
Studentil v cizim jazyku

Pouzivéni cilového jazyka podle Grovné kompetence v cizim jazyku —

TESTOVY KONTEXT
AT
KOMPETENCE V . .
CIZIM JAZYKU UROVNEMI

KOMPETENCE

0-20% 20 - 40% 40-60% | 60-80% | 80-100%
UROVER
ZACATECNICKA AZ 103 (34%) 73 (70,9%) | 30 (29,1%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
ZAKLADNI
UROVEN NIZSI
STREDNE
POKROCILA AZ 135 (44,5%) 0 (0%) 101 (74,8%) | 33 (24,5%) | 0 (0%) 1 (0,7%)
VYSSi STREDNE
POKROCILA
UROVEN
POKROCILA AZ 65 (21,5%) 0 (0%) 0 (0%) 21(32,3%) | 20 (30,8%) | 24 (36,9%)
VELMI POKROCILA
CELKEM 303 (100%) 73 (24,1%) | 131 (43,2%) | 54 (17,8%) | 20 (6,6%) | 25 (8,3%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaja

Graf Il i: Pouzivani cilového jazyka podle urovné kompetence v cizim jazyku — testovy

kontext
Pousz. cil. jazyka v % éasu: TESTOVY KONTEXT
140
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Osa x — pouzivani cilového jazyka v % Casu
Osa y — odpovédi studentl podle jednotlivych Girovni motivace ucit se cizi jazyk
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Zjistény vztah z tabulky a grafu

Se zvySujici se Grovni cizojazy¢né kompetence studentll roste mnoZzstvi studenty pouzivaného

cilového jazyka v rdmci testového kontextu vyuky ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéfeni zjiSténého stavu

Testovd hodnota T = 390,7880 pievysila kritickou hodnotu K = 15,5073, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi irovni kompetence a mnozstvim pouzivaného cilového

jazyka

Zaveér:

Z tabulky a grafu vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni cizojazy¢né kompetence
studentll a mnozstvim jimi pouzivaného cilového jazyka v rdmci testového kontextu vyuky

ciziho jazyka je platny.

4.13.2.9 Udaje vztahujici se k podhypotéze H 3 I a - Motivace x interakce

Tab. Il d: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka (v % casu vénovaného jeho
pouzivani) v ramci interakce studenti — studenti ve vyuce ciziho jazyka ve vztahu k urovni
motivace studentu ucit se dany cizi jazyk

Pouzivani cilového jazyka podle urovné motivace ucit se cizi jazyk —
interakce:STUDENTI-STUDENTI

, . POCET
UROVEN STUDENTU S
MOTIVACE [UDE
. | ROZNYMI
UCIT SE CIZi p :
e UROVNEMI
MOTIVACE
0-20% 20-40% | 40-60% | 60-80% | 80-100%
&%LT“I“I,EICLENA 20 (6,6%) 1(5%) 0 (0%) 10(50%) | 4 (20%) 5 (25%)
iﬁﬁ‘l‘v \CE 50 (16,5%) 25 (50%) 21 (42%) 3 (6%) 1 (2%) 0 (0%)
el iy 158 (52,1%) 30(19%) | 62(392%) | 54(342%) | 9(5.7%) 3(1.9%)
i}(‘)‘%@ ACE 70(23,1%) | 20(286%) | 49(70%) | 1(1,4%) 0 (0%) 0 (0%)
;%LT“I‘\I,EIE‘EBA 5 (1,7%) 5 (100%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
CELKEM 303 (100%) | 81(267%) | 132(43.6%) | 68(22.4%) | 14(4.6%) | 8(2.6%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju
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Graf Il d: Pouzivani cilového jazyka podle urovné motivace ucit se cizi jazyk — interakce
studenti - studenti

Poutz. cil. jaz. v% Gasu: V INTERAKCI STUDENTI - STUDENTI
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0-20% 20 - 40% 40 - 60% 60-80%  80-100%

Osa x — pouzivani cilového jazyka v % Casu
Osa y — odpovédi studentl podle jednotlivych Girovni motivace ucit se cizi jazyk

Zjistény vztah z tabulky a grafu

Se zvysujici se trovni motivace studentll ucit se dany cizi jazyk roste mnozstvi studenty
pouzivaného cilového jazyka v rdmci interakce studenti — studenti ve vyuce ciziho jazyka (a
naopak)

Statistické ovéreni zjisténého stavu

Testovd hodnota T = 56,9614 ptevysila kritickou hodnotu K = 15,5073, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mnozstvim pouzivaného cilového
jazyka

Zaver:

Z tabulky a grafu vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni motivace studentti ucit se dany
cizi jazyk a mnoZzstvim jimi pouzivaného cilového jazyka v ramci interakce studenti — studenti
ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Tab. Il e: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka (v % casu vénovaného jeho
pouzivani) v ramci interakce studenti — ucitel ve vyuce ciziho jazyka ve vztahu k urovni
motivace studenti ucit se dany cizi jazyk

Pouzivani cilového jazyka podle urovné motivace ucit se cizi jazyk —
interakce :STUDENTI-UCITEL

] POCET
UROVEN STUDENTU §
MOTIVACE UCIT | RUZNYMI
SE CIZI JAZYK UROVNEMI
MOTIVACE
0-20% | 20-40% | 40-60% | 60-80% | 80-100%
VELMI SILNA . ) . ) . )
MOTIVACE 20 (6,6%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 20 (100%)
SILNA MOTIVACE 50 (16,5%) 0 (0%) 0 (0%) 3 (6%) 8 (16%) 39 (78%)
&%ﬁ‘gfgﬁ 158(52,1%) | 5(3.1%) | 25(15.8%) | 99 (62,7%) | 20 12.7%) | 9 (5,7%)
SLABA MOTIVACE 70 (23,1%) 10 (14,3%) | 59 (84,3%) | 1 (1,4%) 0 (0%) 0 (0%)
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VELMI SLABA o o 0 0 o 0
MOTIVACE 5(1,7%) 1 (20%) 4 (40%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
CELKEM 303 (100%) 16 (5,3%) | 88(29%) | 103 (34%) | 28 (9,2%) | 68 (22,4%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Graf Il e: Pouzivani cilového jazyka podle urovne motivace ucit se cizi jazyk — interakce
studenti - ucitel
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Osa x — pouzivani cilového jazyka v % Casu
Osa y — odpovédi studentl podle jednotlivych Girovni motivace ucit se cizi jazyk

Zjistény vztah z tabulky a grafu

Se zvysujici se trovni motivace studentll ucit se dany cizi jazyk roste mnozstvi studenty
pouzivaného cilového jazyka v rdmci interakce studenti — ucitel ve vyuce ciziho jazyka (a
naopak)

Statistické ovéreni zjisténého stavu

Testovd hodnota T = 370,4401 pievysila kritickou hodnotu K = 15,5073, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mnozstvim pouzivaného cilového
jazyka

Zaver:

Z tabulky a grafu vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni motivace studentti ucit se dany
cizi jazyk a mnozstvim jimi pouzivaného cilového jazyka v ramci interakce studenti — ucitel
ve vyuce ciziho jazyka je platny.

Tab. Il f: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka (v % casu vénovaného jeho
pouzivani) v ramci interakce ucitel — studenti ve vyuce ciziho jazyka ve vztahu k urovni
motivace studentil ucit se dany cizi jazyk.

Pouzivani cilového jazyka podle tirovné motivace ucit se cizi jazyk -
INTERAKCIL:UCITEL-STUDENTI
. ¢ POCET
UROVEN STUDENTU $
MOTIVACE o .
* . RUZNYMI

UCIT SE CIZI1 . ¥
JAZYK UROVNEMI

MOTIVACE

0-20% 20 - 40% 40 - 60% 60 - 80% 80 - 100%

VELMI SILNA . ) . o ) o
MOTIVACE 20 (6,6%) 0 (0%) 0 (0%) 1 (5%) 2 (10%) 17 (85%)
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i}{ﬁ;‘v ACE 50 (16,5%) 0 (0%) 0 (0%) 2 (4%) 5 (10%) 43 (86%)
PRUMERNA 129

MOTIVACE 158 (52.1%) 0 (0%) 1063%) | gigp | 1063%) 9 (5,7%)
i}éﬁé ACE 70 (23,1%) 5(7,1%) 62 (88,6%) 3 (4,3%) 0 (0%) 0 (0%)
K«%LTBS%EBA 5 (1,7%) 4 (80%) 1 (20%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
CELKEM 303 (100%) 9(2,9%) | 73 (24,1%) ( 4‘1‘3550 %) 17 (5,6%) 69 (22,8%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Graf Il f: Pouzivani cilového jazyka podle urovneé motivace ucit se dany cizi jazyk — interakce
ucitel - studenti
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Osa x — pouzivani cilového jazyka v % casu
Osa y — odpovédi studentli podle jednotlivych tirovni motivace ucit se cizi jazyk

Zjistény vztah z tabulky a grafu

Se zvySujici se trovni motivace studentdi ucit se dany cizi jazyk roste mnozstvi studenty
pouzivaného cilového jazyka v ramci interakce ucitel — studenti ve vyuce ciziho jazyka (a
naopak)

Statistické ovéreni zjiSténého stavu

Testova hodnota T = 444,4372 pievysila kritickou hodnotu K = 15,5073, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni motivace a mnozstvim pouzivané¢ho cilového
jazyka

Zaveér:

Z tabulky a grafu vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni motivace studentl ucit se dany
cizi jazyk a mnozstvim jimi pouzivaného cilového jazyka v ramci interakce ucitel — studenti
ve vyuce ciziho jazyka je platny.

4.13.2.10 Udaje vztahujici se k podhypotéze H 3 I b — kompetence x interakce

Tab. Il j: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka (v % casu vénovaného jeho
pouzivani) v ramci interakce studenti — studenti ve vyuce ciziho jazyka ve vztahu k urovni
kompetence studentii v cizim jazyku
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Pouzivani cilového jazyka podle urovné kompetence v cizim jazyku — interakce
- :STUDENTI-STUDENTI
BT STuDENTO
KOMPETENCE V , -
CIZIM JAZYKU UROVNEMI
KOMPETENCE
0-20% | 20-40% | 40-60% | 60-80% | 80-100%
UROVEN . 103 (34%)
ZACATECNICKA AZ 0 79 (76,7%) | 24 (23,3%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)
ZAKLADNI
UROVEN NIZSI
STREDNE
POKROCILA AZ 135 (44,5%) 2(1,5%) | 108 (80%) | 16(11,8%) | 9 (6,7%) 0 (0%)
VYSSi STREDNE
POKROCILA
UROVEN
POKROCILA AZ 65 (21,5%) 0 (0%) 0 (0%) 52(80%) | 5(7,7%) | 8(12,3%)
VELMI POKROCILA
CELKEM 303 (100%) 81 (26,7%) (4?62%) 68 (22.4%) | 14 (4,6%) | 8 (2.6%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Graf 1l j: Pouzivani cilového jazyka podle urovné kompetence v cizim jazyku — interakce
studenti - studenti
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Osa x — pouzivani cilového jazyka v % casu
Osa y — odpovédi studentti podle jednotlivych tirovni motivace ucit se cizi jazyk

Zjistény vztah z tabulky a grafu
Se zvySujici se Grovni cizojazy¢né kompetence studentll roste mnoZzstvi studenty pouzivaného
cilového jazyka v ramci interakce studenti — studenti ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéreni zjisténého stavu

Testovd hodnota T = 387,3512 pievysila kritickou hodnotu K = 15,5073, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi irovni kompetence a mnozstvim pouzivaného cilového
jazyka

Zaver:

Z tabulky a grafu vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni cizojazy¢né kompetence
studentll a mnozstvim jimi pouzivaného cilového jazyka v rdmci interakce studenti — studenti
ve vyuce ciziho jazyka je platny.
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Tab. Il k: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka (v % casu vénovaného jeho
pouzivani) v ramci interakce studenti — ucitel ve vyuce ciziho jazyka ve vztahu k urovni
kompetence studentii v cizim jazyku

Pouzivani cilového jazyka podle trovné kompetence v cizim jazyku — interakce -
:STUDENTI-UCITEL
] POCET
UROVEN STUDENTU S
KOMPETENCE V RUZNYMI
CIZIM JAZYKU UROVNEMI
KOMPETENCE

0-20% 20 - 40% 40 - 60% 60 - 80% 80 - 100%
UROVEN )
ZACATECNICKA 103 (34%) 16 (15,5%) | 83 (80,5%) | 4 (3,9%) 0 (0%) 0 (0%)
AZ ZAKLADNI
UROVEN NIZSi
STREDNE
POKROCILA AZ 135 (44,5%) 0 (0%) 53,7%) | 99(73,3%) | 26 (19,3%) 5(3,7%)
VYSSi STREDNE
POKROCILA
UROVEN
POKROCILA AZ 65 (21,5%) 0 (0%) 0 (0%) 0(0%) | 2G1%) | 63(969%)
VELMI )
POKROCILA
CELKEM 303 (100%) 16 (53%) | 88(29%) | 103 (34%) | 28(9,2%) 68 (22,4%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Graf Il k: PouzZivani cilového jazyka podle uirovné kompetence v cizim jazyku — interakce
studenti - ucitel
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Osa x — pouzivani cilového jazyka v % Casu
Osa y — odpovédi studentl podle jednotlivych Girovni motivace ucit se cizi jazyk

Zjistény vztah z tabulky a grafu
Se zvySujici se Grovni cizojazy¢né kompetence studentli roste mnoZzstvi studenty pouzivaného
cilového jazyka v ramci interakce studenti — ucitel ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéfeni zjiSténého stavu
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Testova hodnota T = 516,7869 prevysila kritickou hodnotu K = 15,5073, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi Urovni kompetence a mnozstvim pouzivaného cilového
jazyka

Zavér:

Z tabulky a grafu vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni cizojazyéné kompetence
studentl a mnozstvim jimi pouzivaného cilového jazyka v ramci interakce studenti — uditel ve
vyuce ciziho jazyka je platny.

Tab Il I: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka (v % Ccasu venovaného jeho
pouzivani) v ramci interakce ucitel — studenti ve vyuce ciziho jazyka e vztahu k urovni
kompetence studentii v cizim jazyku

Pouzivani cilového jazyka podle trovné kompetence v cizim jazyku —
interakce - :UCITEL-STUDENTI
POCET
UROVEN STUDENTU §
KOMPETENCE V RUZNYMI
CIZIM JAZYKU UROVNEMI
KOMPETENCE
0-20% | 20-40% | 40-60% | 60-80% | 80-100%
URQVEN
ZACATECNICKA AZ 103 (34%) 9(8,7%) | 73 (70,9%) | 21(20,4%) | 0 (0%) 0 (0%)
ZAKLADNI
UROVEN NIZSi
STREDNE
POKROCILA AZ 135 (44,5%) 0 (0%) 0 (0%) 114 (84,4%) | 4 (3%) 17 (12,6%)
VYSSi STREDNE
POKROCILA
UROVEN
POKROCILA AZ 65 (21,5%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 13 (20%) 52 (80%)
VELMI POKROCILA
CELKEM 303 (100%) 9(3%) | 73 (24,1%) | 135 (44,5%) | 17 (5,6%) | 69 (22,8%)

Zdroj: Vlastni zpracovani udaju

Graf Il I: Pouzivani cilového jazyka podle urovné kompetence v cizim jazyku — interakce
ucitel - studenti
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Osa x — pouzivani cilového jazyka v % casu
Osa y — odpovédi studentli podle jednotlivych tirovni motivace ucit se cizi jazyk
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Zjistény vztah z tabulky a grafu
Se zvySujici se Grovni cizojazy¢né kompetence studentll roste mnoZzstvi studenty pouzivaného
cilového jazyka v ramci interakce ucitel — studenti ve vyuce ciziho jazyka (a naopak)

Statistické ovéreni zjisténého stavu

Testovd hodnota T = 404,4307 pievysila kritickou hodnotu K = 15,5073, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi irovni kompetence a mnozstvim pouzivaného cilového
jazyka

Zaver:

Z tabulky a grafu vyplyvajici vztah pfimé uméry mezi urovni cizojazy¢né kompetence
studentll a mnozstvim jimi pouzivaného cilového jazyka v ramci interakce ucitel — studenti ve
vyuce ciziho jazyka je platny.

4.13.2.11 Udaje vztahujici se k podhypotézam H 4 I a H 4 II — Motivace x kompetence

Tab. IV: Struktura motivace studentii ucit se cizi jazyk ve vztahu k virovnim studentskych
kompetenci v cizim jazyce.

Uroven motivace

Uroven kompetence ufit se cizi jazyk Celkem
v cizim jazyce Uroveii velmi silné Uroveii primérné Uroveii slabé a7 velmi
az silné motivace motivace slabé motivace

Uroven zaéate¢nicka

a? zéakladni 1 (1,4%) 35 (22,1%) 67 (89,3%) 103
Uroven nizsi stiedni

pokrocila

az vy$si stfedni pokrocila 10 (14,3%) 117 (74,1%) 8 (10,7%) 135
Urovei pokrocila az 59 (84,3%) 6 (3,8%) 0 (0%) 65
velmi pokrocila

CELKEM 70 (23,1%) 158 (52,1%) 75 (24,8%) 303

Zdroj: Vlastni zpracovani udaji

Zjistény vztah z tabulky
Se zvysujici se urovni kompetence studenti roste uroven jejich motivace (a naopak)

Statistické ovéieni zjisténého stavu
Testovd hodnota T = 328,3756 pievysila kritickou hodnotu K = 9,4877, proto se zamita
testova hypotéza o nezavislosti mezi urovni kompetence a tirovni motivace

Zavér:
Z tabulky vyplyvajici vztah pfimé tméry mezi Grovni cizojazyéné kompetence studentl a
urovni jejich motivace ucit se dany cizi jazyk je platny.
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4.14 VYHODNOCENI PLATNOSTI HYPOTEZ A PODHYPOTEZ VYZKUMU

4.14.1 Hypotéza H 1: Mira studentskych preferenci stupné ucitelova tizeni u¢ebnich ¢innosti
zavisi na urovni vybranych vnitinich charakteristik uciciho se

Podhypotéza H 1 a: Mira studentskych preferenci ucitelem tizenych vyucovacich aktivit je
nepiimo imérnd trovni kompetence studentii v daném cizim jazyce

Ov¢teni platnosti H 1 a:

Platnost této podhypotézy byla potvrzena. Viz vypocet, komentaf a zavér posouzeni
platnosti u tabulek Tab. I g, Tab. I h, Tab. I i1, Tab. I j., Tab. I k., Tab. I I. ¢asti ,,Udaje
vztahujici se k podhypotéze H 1 a“.

Podhypotéza H 1 B: Mira studentskych preferenci ucitelem zcela fizenych ucebnich ¢innosti
je nepiimo imérnd Grovni motivace studentli ucit se dany cizi jazyk

Ov¢teni platnosti H 1 b:

Platnost této podhypotézy byla potvrzena. Viz vypocet, komentaf a zavér posouzeni
platnosti u tabulky Tab. I a, Tab. I b, Tab. I ¢, Tab. I d, Tab. I e, Tab. I f.v ¢asti ,,Udaje
vztahujici se k podhypotéze H 1 b*

Podhypotéza H 1 c: Mira studentskych preferenci volnych (tj. ucitelem minimaln¢ fizenych)
ucebnich ¢innosti je pfimo umérna urovni kompetence studentd v daném cizim jazyce

Ov¢teni platnosti H 1 ¢:

Platnost této podhypotézy byla potvrzena. Viz vypocet, komentaf a zavér posouzeni
platnosti u tabulek Tab. I's, Tab. I t, Tab. I u, Tab. I v, Tab. I x, Tab. I y v ¢asti ,,Udaje
vztahujici se k podhypotéze H 1 c*.

Podhypotéza H 1 d: Mira studentskych preferenci volnych (tj. ucitelem minimalné fizenych)
ucebnich ¢innosti je pfimo umeérna urovni motivace studentl ucit se dany cizi jazyk

Ov¢éteni platnosti H 1 d:

Platnost této podhypotézy byla potvrzena. Viz vypocet, komentaf a zavér posouzeni
platnosti u tabulek Tab. I m, Tab. I n, Tab. I o, Tab. I p, Tab. I q, Tab. I r v dalsi ¢asti ,,Udaje
vztahujici se k podhypotéze H 1 d*.

Ovéreni platnosti hypotézy H 1:

Vzhledem k tomu, Ze byla potvrzena platnost vSech podhypotéz hypotézy H 1, byly tim
splnény i pfedem stanovené podminky v ,,Zdsadach pro vyhodnocovani platnosti hypotéz*.
Platnost hypotézy H 1 proto byla potvrzena.

4.14.2 Hypotéza H 2: Mnozstvi oblasti Fizeni ucebni ¢innosti studentll, za néz studenti
povazuji zcela ¢i témét odpoveédné ucitele, zavisi na urovni vybranych vnitinich charakteristik
ucicich se.
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Podhypotéza H 2 T a: Mnozstvi oblasti ucebni ¢innosti studentll, za néz studenti povazuji
zcela ¢i témét odpovédné ucitele je nepfimo timérné trovni kompetence studentii v daném
cizim jazyce

Ovéfeni platnosti H 2 [ a:

Platnost této podhypotézy byla potvrzena. Viz komentaf a zavér posouzeni platnosti
vyplyvajici z tabulek Tab. II a, Tab. II b, Tab. II ¢ (uvedeny v ptiloze této prace) v ¢asti prace
“Udaje vztahujici se k podhypotézam H 2 T a“.

Podhypotéza H 2 1 b: Mnozstvi oblasti fizeni uéebni ¢innosti, za né¢z studenti povazuji zcela
€1 témet odpovédné ucitele, je nepfimo umérné tirovni motivace studentii ucit se dany cizi
jazyk.

Ovéfeni platnosti podhypotézy H 2 I b:

Platnost této podhypotézy byla potvrzena. Viz komentat a zavér posouzeni platnosti
vyplyvajici z tabulek Tab. II d, Tab. Il e, Tab. II f (uvedeny v pfiloze této prace) v ¢asti prace
,.Udaje vztahujici se k podhypotéze H 2 1b*.

Ovéreni platnosti hypotézy H 2:

Vzhledem k tomu, Ze byla potvrzena platnost obou zakladnich podhypotéz hypotézy H 2, byly
tim splnény i1 pfedem stanovené podminky v ,,Zasadach pro vyhodnocovani platnosti
hypotéz®. Platnost hypotézy H 2 proto byla potvrzena.

4.14.3 Hypotéza H 3: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka ve vysokoskolské
vyuce daného ciziho jazyka zavisi na urovni vybranych vnitinich charakteristik ucicich se.

Podhypotéza H 3 T a: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka ve vysokoskolské
vyuce daného ciziho jazyka je ptimo imérné Grovni jejich motivace ucit se dany cizi jazyk.

Ov¢éteni platnosti podhypotézy H 3 1 a:

Platnost této podhypotézy byla potvrzena. Viz vypocet, komentaf a zavér posouzeni
platnosti u tabulek Tab. III a, Tab. III b, Tab. III ¢, Tab. III d, Tab. III e, Tab. III f v Casti
,,Udaje vztahujici se k podhypotéze H 3 T a“.

Podhypotéza H 3 1T b: Mnozstvi studenty pouzivaného cilového jazyka ve vysokoskolské
vyuce daného ciziho jazyka je ptimo umérné urovni jejich kompetence v daném cizim jazyce.

Ovéteni platnosti podhypotézy H 3 I b:

Platnost této podhypotézy byla potvrzena. Viz vypocet, komentaf a zavér posouzeni
platnosti u tabulek Tab. III g, Tab. III h, Tab. III 1, Tab. III j, Tab. III k, Tab. III 1 v ¢asti
,,Udaje vztahujici se k podhypotéze H 3 I b*.

Ovéreni platnosti hypotézy H 3:

Vzhledem k tomu, Ze byla potvrzena platnost obou zékladnich podhypotéz hypotézy H 3, byly
tim splnény i pfedem stanovené podminky v ,,Zdsadach pro vyhodnocovani platnosti
hypotéz*. Platnost hypotézy H 3 proto byla potvrzena.
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4.14.4 Hypotéza H 4: Mezi Grovnémi obou vybranych vnitfnich charakteristik studentd
existuje pfimo umérna zavislost.

Podhypotéza H 4 I: Mezi urovni kompetence studentli v cizim jazyce a urovni jejich
motivace ucit se dany cizi jazyk existuje pfimo imérna zavislost.

Ovéfeni platnosti podhypotézy H 4 I:

Platnost této podhypotézy byla potvrzena. Viz vypocet, komentaf a zavér posouzeni
platnosti u tabulky Tab. IV v ¢&asti ,,Udaje vztahujici se k podhypotézam H 4 1 a H 4 I1.
Podhypotéza H 4 1I: Uroveii kompetence studentii v cizim jazyce je pfimo imérna Girovni
jejich motivace ucit se dany cizi jazyk.

Ovéfeni platnosti H 4 11
Platnost této podhypotézy byla potvrzena. Viz vypocet, komentaf a zavér posouzeni
platnosti u tabulky Tab. IV v ¢asti ,,Udaje vztahujici se k podhypotézam H 4 Ta H 4 11“.

Ovéreni platnosti hypotézy H 4:

Vzhledem k tomu, ze byla potvrzena platnost obou podhypotéz hypotézy H 4, byly tim
splnény i pfedem stanovené podminky v ,,Zdsadach pro vyhodnocovani platnosti hypotéz*.
Platnost hypotézy H 4 proto byla potvrzena.

4.15. STRUCNY ZAVER ZAKLADNICH VYSTUPU VYZKUMU

Potvrzené vztahy mezi proménnymi hypotéz

Pro ucely zvyraznéni zékladnich tendenci zde doslo ke slouceni vzdy dvou sousednich hodnot
na jedné strané $kaly (u motivace, % Casu pouZivani cilového jazyka, preferenci).

H 1, H2, H 3 — arovenn jak motivace tak i kompetence (nezavislé proménné) zcela
jednoznaéné ovlivituji miru studentskych preferenci ucitelova stupné fizeni (H 1), tak i
mnozstvi oblasti, za néz povazuji studenti odpovédné ucitele (H 2) a mnozstvi studenty
pouzivaného cilového jazyka H 3 (zavislé proménné).

H 4 — mezi motivaci a kompetenci (nezavisle proménné) existuje vztah vzajemného vlivu

H 1 — s rostouci trovni kompetence (¢i) i motivace se zvysSuje mira studentskych preferenci
volnych ucebnich ¢innosti a klesd mira studentskych preferenci fizenych u€ebnich ¢innosti (a

naopak)

H 2 — s rostouci urovni kompetence (¢i) i motivace se klesd mnozstvi oblasti fizeni ucebni
¢innosti studentll, za jejichz fizeni povazuji odpovédného ucitele (a naopak)

H 3 — s rostouci urovni kompetence (¢1) i motivace se zvySuje mnozstvi studenty pouzivané¢ho
cilového jazyka (a naopak)

H 4 — s rostouci tirovni kompetence se zvysuje troven motivace (a naopak)
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(4 + 5 — slouceni dvou nejvyssich stupiiti preferenci)
H 1 (podhypotéza H 1 a) — VétSina studentti na ,,zékladni* irovni kompetence projevila
nejvyssi stupen preference vSem zkoumanym fizenym ucebnim ¢innostem

- (podhypotéza H 1 c) - Vétsina studentll na ,,pokrocilé* urovni kompetence projevila
nejvyssi stupen preference vSem zkoumanym volnym ucebnim ¢innostem

vwr

- (podhypotéza H 1 ¢) - VétSina studentl na ,,zdkladni urovni kompetence projevila nejnizsi
stupeil preference vSem zkoumanym volnym ucebnim ¢innostem

- (podhypotéza H 1 a)VétSina studentl na ,,pokrocilé™ urovni kompetence projevila nejnizsi
stupeil preference vSem fizenym ucebnim ¢innostem

H 1 — (podhypotéza H 1 a, H 1 ¢)Z hlediska urovn€ kompetence student v ramci volnych nebo
fizenych ucebnich aktivit neexistovala zadna jednotlivd zkoumana ucebni Cinnost, ktera by

vvvvvvvvv

cvwr

,,pokrocilé* urovné kompetence.

- (podhypotéza H 1 a, H 1 ¢) — jednotlivymi u¢ebnimi ¢innostmi, které obdrzely ze
vSech tii irovni kompetence nejvyssi stupen preference alespoil od student dvoutrovni
kompetence soucasn€ — témito ¢innostmi byly a) z volnych ¢innosti: al) hrani roli, a2)
hry a a3) feSeni problémil, a4) simulace, a5) diskuze a zb) fizenych Cinnosti: bl)
preklad, b2) vysvétleni kontextu, b3) opisovani.

(4 + 5 — slouceni dvou nejvyssich stupiti preference)
H 1 (podhypotéza H 1 b) — VétSina studentil na trovni ,,slabé* motivace projevila nejvyssi
stupen preference vSem zkoumanym fizenym ucebnim ¢innostem

(podhypotéza H 1 d) — VétSina studentd na urovni ,,silné™ motivace projevila nejvyssi
stupeil preference vSem zkoumanym volnym ucebnim ¢innostem

cvwr

H 1 (podhypotéza H 1 d) — VétSina studentli na rovni ,,slabé* motivace projevila nejnizsi
stupeil preference vSem zkoumanym volnym uc¢ebnim ¢innostem

cvwr

stupen preference vSem zkoumanym fizenym ucebnim ¢innostem

H 1 (podhypotézy H 1 b, H 1 d) — Z hlediska urovné motivace studentl v ramci volnych nebo
fizenych ucebnich aktivit neexistovala zadna jednotlivd zkoumana ucebni ¢innost, ktera by
ziskala nejvyssi ¢i nejnizsi stupen preference (4 + 5 ¢i 1 + 2) soucasné od studentd ,,silné*
urovné motivace”

(podhypotézy H 1 b, H 1 d) — jednotlivymi ucebnimi ¢innostmi, které obdrzely ze vSech

tii Girovni motivace nejvyssi stupen preference alesponi od studentli dvou urovni motivace
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soucasné — témito Cinnostmi byly z a) volnych ¢innosti: al) hry, a2) simulace, a3) diskuze a
b) fizenych ucebnich ¢innosti: bl) preklad, b2) vysvétleni kontextu, b3) opisovani.

H 2 (podhypotéza H 2 1 a) — VétSina studentll na ,,zdkladni“ Grovni kompetence v ramci
sledovanych oblasti fizeni vyjadfila nejvyssi miru odpovédnosti ucitelli za fizeni ucebnich
¢innosti studenttl ve 12-ti jednotlivych zkoumanych aktivitach fizeni ucebni ¢innosti studentt
(4. u téméf vSech zkoumanych aktivit fizeni)

(podhypotéza H 2 1 a) — V¢étSina studentii na ,,pokrocilé™ Grovni kompetence v ramci
sledovanych oblasti fizeni vyjadiila nejvys$si miru odpovédnosti ucitelli za fizeni ucebnich
¢innosti studentl v 5-ti jednotlivych zkoumanych aktivitach fizeni ucebni Cinnosti studenti
(tj. rozhodovani o cilech kurzu, zajisténi rozvoje studentli, volba ucebnich materiald,
hodnoceni uc¢ebni ¢innosti, hodnoceni kurzu)

(podhypotéza H 2 I b) — VétSina studentd na urovni ,slabé*“ motivace v ramci
sledovanych oblasti fizeni vyjadiila nejvys$si miru odpovédnosti ucitelti za fizeni ucebnich
¢innosti studentil ve 12-ti jednotlivych zkoumanych aktivitich fizeni ucebni ¢innosti studenti
(j. u témef vSech zkoumanych aktivit fizeni)

- VétSina studentli na urovni ,,silné*“ motivace vradmci sledovanych oblasti fizeni
vyjadiila nejvyssi miru odpoveédnosti ucitell za fizeni u¢ebnich ¢innosti studentt ve 4
jednotlivych zkoumanych aktivitich fizeni ucebni Cinnosti studentd (tj. hodnoceni
ucebni Cinnosti, hodnoceni kurzu, rozhodovani o ¢asové alokaci, zajisténi rozvoje
studenti)

H 3 (podhypotéza H 3 I a) — VétSina studentll na urovni ,,slabé” motivace ze vSech tfi
sledovanych kontextli vyuky pouze ve dvou kontextech (gramaticky a tematicky kontext)
uvedla pouzivani cilového jazyka v rozmezi 20-40% casu.

- VétSina studentd na turovni ,,silné*“ motivace uvedla ve vSech tfech sledovanych
kontextech pouzivani cilového jazyka v rozmezi 80 — 100%

(podhypotéza H 3 I b) — VétSina studentd na Grovni ,,zakladni* kompetence ze vSech tfi
sledovanych kontextti uvedla jen ve dvou z nich (gramaticky a tematicky kontext) pouzivani
cilového jazyka v rozmezi 20-40% casu.

(podhypotéza H 3 1 a) - VétSina studentl na Grovni ,,slabé* motivace v rdmci vétSiny
zkoumanych kontextl a interakci uvedla pouzivani cilového jazyka v rozmezi 20-40%
- VétSina studenti na urovni ,,silné* motivace v rdmci vSech sledovanych kontexti a
interakci uvedla pouzivani cilového jazyka v rozmezi 80-100%

(podhypotéza H 3 I b) — VétSina studentli na ,,zakladni* trovni kompetence v ramci

vétsiny sledovanych kontextl a interakci uvedla pouzivani cilového jazyka v rozmezi 20-40%

- VétSina studentd na ,,pokrocilé* urovni kompetence vramci vSech sledovanych
kontexti a interakei uvedla pouzivani cilového jazyka v rozmezi 80-100%.
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416 KOMENTAR K NEKTERYM ZJISTENYM VZTAHUM PROMENNYCH A
STRUCNY NASTIN KOMPARACE SE ZAHRANICNIMI STUDIEMI

Vysledky zde provedeného vyzkumu nemohou byt vztaZeny na celou VS populaci v CR,
nebot’ bylo pouzito metody zdmérného vyberu, kterda takovouto generalizaci vysledki
neumoziiuje. Pfesto lze vystupy tohoto vyzkumu komparovat s vystupy obdobnych
zahrani¢nich vyzkumt.

Jednim ze zajimavych zjisténi tohoto vyzkumu bylo, Ze vysokd uroven konzistentnosti
studentskych odpovédi v ramci jednotlivych sledovanych kontextech trovnich a interakcich
proménnych vedla k potvrzeni platnosti v§ech hypotéz i podhypotéz a ke zcela jednoznacnym
zéavérim. Podle vysledkd tohoto vyzkumu pfedstavuje motivace a kompetence jeden
z nejsilnéjsich vlivll nejen na ucebni Cinnost studentd, ale i na jejich postoje, hodnoty,
motivaci a preference. Vyznamnym zjisténim vSak je, nejen ze motivace a kompetence jsou
vyznamnymi vlivy na studentovu osobnost, ale predevSim ze ob¢ tyto nezavislé proménné
pusobi zcela stejnosmérné, a to ve vSech sledovanych kontextech ¢i oblastech.

Dale se zde objevil i jev vzajemné se bud jednoznacné vylucujicich ¢i relativné
zpochybnujicich odpovédi. Ve vétSin€ piipadi k tomu zde dochdzelo piedev§im z toho
divodu, ze vSechny zkoumané jevy v ramci zavislych proménnych byly sledovany z pohledu
riznych vnitinich (motivace, kompetence) a vnéjSich (napt. kontext, interakce) charakteristik.
Zcela logicky se proto stavalo, Ze v jedné z téchto charakteristik napiiklad studenti zvolili
kontradiktorni odpovédi vyniknou, pokud si uvédomime, ze ve vychovné vzdélavaci praxi se
u sledovanych situaci jedinec vétSinou ocita zainteresovan v nékolika téchto charakteristikach
souCasn¢, napf. soucasné¢ se sebehodnocenim vnima urcitou uroven své cizojazyné
kompetence a urovenl motivace, nebo soucasn¢ je v interakci student — student i v textovém
kontextu, nebot” studenti spolu diskutuji o zkousce z ciziho jazyka atd.

V zahrani¢nich vyzkumech (napi. Levine, 2003) se v odpovédich studentli neprojevoval
takovy rozpor mezi jejich vnitinimi a vnéjSimi charakteristikami jako v tomto vyzkumu, kde
sila vlivu motivace a kompetence (vnitini charakteristiky) ptevazila vliv kontextu, interakce
atd. (tj. vné&jsi charakteristiky). Zatimco tedy ptisobeni vnitfnich a vnéjSich charakteristik je u
studentll v zahrani¢nich studiich relativné vyrovnané, v tomto vyzkumu byly zjiStény opacné
vysledky. Jestlize tedy naptiklad Levine potvrdil, Ze v interakci student — student je pouzivano
méné cilového jazyka neZ v interakci student — ucitel, ve vyzkumu na FSE UJEP bylo
pouzivani cilového jazyka ovlivnéno vyhradné motivaci a kompetenci. Vzijemné
kontradiktorni odpovédi ¢i zjiSténi se vSak objevuji 1 v komparovanych zahrani¢nich studiich,
jak ukazou nasledujici ptiklady.

Prestoze ve studii Eltise (Murcia, 1991) bylo objeveno, ze vétSina uciteld pripisuje vyssi
uziteCnost méné fizenym aktivitdm zakl ve vyuce a mensi uzitecnost vice fizenym aktivitdm,
ve skuteCnosti tato zjisténa relace nemusi byt tak jednoznacnd. Kdyby totiz platil Eltistv
vysledek vyzkumu i v praxi, pak by vétSina uciteld v praxi skutecné realizovala méné fizené
vyucovani. Z vyzkumt (Levine, 2003, Chan, 2003, Crawford, 2004) vSak explicitné¢ ¢i
implicitné vyplyva, Ze vétsina ulitelit vyucuje cizi jazyka spiSe transmisivne, v nedostatecné
mife pouzivaji cilovy jazyk v komunikaci se studenty, piestoze obecné v dotaznicich uvadéji
dilezitost cizojazy¢né vyuky s dominantnim pouzivanim cilového jazyka. Rozporné vysledky
se vSak objevuji u uciteld ve zminénych zahrani¢nich vyzkumech i1 vzhledem k jimi
preferované a skutecné realizované mite fizeni ucebnich ¢innosti zakl. Z vyzkumu (Chan,
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2003) vyplyva, ze sice fidici schopnosti svych studentli povazuji za rozvinuté a funkcni,
v jinych otazkach uvadi, ze oni sami maji mit nejvyssi odpovédnost za fizeni studentu.
Podobna rozporuplnost se vSak objevuje i na stran¢ studentti jako napt. ve vyzkumu (Levine,
2003), kde na jednu stranu vétSina studentl sice uvadéla, ze pouZzivani cilového jazyka je pro
n¢ uziteCnym stimulem, avsak v jiné otazce odpovedéli, ze pravé pouzivani cilového jazyka
v nich vyvolava uzkost a z jinych otdzek vyplynulo nésledné, Ze se dokonce snazi tuto uzkost

) PN13

,»Vylesit pomoci tzv. jazykového ,,pfepinace na svij rodny jazyk.
Celkove¢ lze fici, ze studenti z tohoto nasSeho vyzkumu sice projevuji niz§i miru motivace ucit
se cizi jazyk, zato naopak jsou jejich odpovéedi daleko konzistentnéjsi, coz potvrzuje urCitou
miru konzervativniho mysleni v ptistupu ke sledovanym otazkam.

V zavéreCném shrnuti 1ze zminit, Ze oproti zahrani¢nim studiim sebehodnoceni a sebereflexe
hraji u student z FSE UJEP velice vyznamnou roli v jejich u€ebni uspé$nosti, nebot’ urovné
kompetence a motivace vysoce korelujici se vSemi sledovanymi zavislymi proménnymi byly
stanoveny samotnymi studenty. Z toho by vyplyvala nutnost, aby ucitelé zde zkoumanych
studentii zamé&fili svou pozornost na zjiStovani urovné vstupnich charakteristik jejich
studentll, nebot’ pfedevSim tento faktor (paradoxné nikoli vyuka) dominantné ovliviiuje
vysledky jejich ucebni Cinnosti. Jestlize totiz, jak bylo zjisténo, studenti s niz$i vstupni
kompetenci se budou vyznacovat i nizs§i Grovni motivace, pak se u nich téz projevi 1 niz§i mira
pouzivani cilového jazyka, vyssi inklinace k ucitelem direktivné fizenému uceni a tito jedinci
dobrovoln¢ se budou vzdavat Casti své ucebni autonomie ve prospéch ucitele. Tim vSak bude
méné pravdépodobné, ze se u nich rozvine autoregulace a ze nékdy v budoucnosti vykroci
z tohoto ,,hluchého kruhu®.

Navic podle vétSiny modernich teorii vyuky cizich jazykd mensi expozice cilovému jazyku
snizuje studentim Sance procvicovat si interakéni modifikace, a tim je vysSsi nebezpeci, ze se
z téchto studentli mohou stat tzv. ,,vééni zacatecnici®. Pfitom zjistény silné pozitivné
korela¢ni vztah mezi kompetenci a motivaci doklada ve svych studiich naptiklad i Chodéra,
podle néhoz ovladnuti jazykovych kompetenci zdka motivuje, nebot pomdahd jeho
seberealizaci a nasledné vyssi urovni od ucitele vyzadované ucebni autonomie ve vyuce.
Ptestoze podobné silny vliv motivace a kompetence v zahrani¢nich studiich zjistén nebyl,
spojnici mezi komparovanymi studiemi lze nalézt naptiklad v oblasti mimoskolni ucebni
¢innosti, kterou nasi i zahrani¢ni studenti, a to vétSinou bez ohledu na uroven kompetence ¢i
motivace, povazuji za doménu svého sebetizeni. Toto mtze slouzit jako dikaz faktu, ze u
autonomie a motivace byl sice zjistén silny vliv, avSak nikoli ve vSech oblastech a u vSech
studentd.
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ZAVER

Tato prace se zaméfila na oblast fizeni ucebnich ¢innosti zadka ve vyuce cizich jazykt, a to
ptedevsim z pohledu miry ucitelova fizeni ucebni €innosti Zaka a z pohledu jeho pouzivani
cilového jazyka.

Jednim ze zakladnich prvki teoretické fundace prace je KuliCovo ,,moderni pojeti fizeni
ucebni Cinnosti zdka, které se stalo orientaénim bodem i zde provedeného vyzkumu.
V modernim pojeti se zdlraznuje nejen diive opomijeny prvek uciciho se, ale navic i
nezbytnost jeho interakce s ucitelem, coz plati pfedevsim pro vyuku cizich jazyki. Jazyk totiz
krom¢ komunikativni funkce plni napfiklad i funkci kognitivni, socidlni ¢i psychologickou.
Strategicka dulezitost vyuky cizich jazyki tedy vyvérd ze skutecnosti, Ze mira GspéSnosti
osvojovani jazyka u jedince ovlivni i jeho dal$i kognitivni a socialni rozvoj, nebot’ z vyzkumii
vyplyva, ze u multilingvalné orientovanych jedinct se projevuje vyssi kognitivni Groven i
flexibilngjsi mysleni.

Prace se sklada ze dvou hlavnich ¢asti — prvni €ast se vénovala sekundarnimu vyzkumu
sledované problematiky, kdy byly prostfednictvim analyzy dokumentli zkoumany vystupy
domacich i zahrani¢nich vyzkumi. Duraz byl zde kladen pfedev§im na Sir$i, spiSe ramcovy
ptistup ke sledované problematice, vnémz by mohla byt nastinéna vétSina predevSim
nekognitivnich faktorti interagujicich s moderni vyukou cizich jazykt. Z tohoto divodu si
prace nekladla za cil zabyvat se v teoretické ¢asti ve vyssi mife dil¢imi koncepty, metodami,
pfistupy €i ucebnimi ¢innostmi apod., ale cilem bylo implicitné ¢i explicitné se zaméfit na
bipolaritu direktivity a nedirektivity fizeni uc¢ebni Cinnosti zakli pfi vyuce cizich jazyku.
Uvedena bipolarita, jeji problémy a duasledky, zde byla pojimana ptfedevSsim z pohledu
tradi¢nich transmisivnich model{i, a v tomto rdmci byl ve vétSin€ ptipadi kladen diiraz spise
na uciciho se nez na ucitele.

Druha cast prace obsahuje primarni vyzkum, u néhoz bylo hlavnim zamérem navazat na
vystupy aktudlnich zahrani¢nich studii ztéto oblasti a umoznit alespont caste¢né jejich
vzajemnou komparaci a nalézt nékteré shodné i rozdilné prvky mezi obéma zkoumanymi
vzorky studentl. Tento vyzkum proto ptevzal a upravil dotaznikovy vyzkumny nastroj Levina
(dotaznik B) a Chanové (dotaznik A), k nimz byla pfipojena Chaudronova taxonomie pro
zjistovani preferované miry fizeni ucitelem. V tomto vyzkumu byla potvrzena platnost vSech
stanovenych hypotéz i podhypotéz.

Z vysledkt vyplyva, ze motivace studentl ucit se cizi jazyk a jejich cizojazyéna kompetence
jsou hlavnimi faktory ovliviiyjicimi jak jejich preferovanou miru fizeni ucitelem, tak i
napiiklad miru jejich participace na pouzivani cilového jazyka ve vyuce ciziho jazyka, coz
nasledné¢ muze mit velky vliv na celkovou ucebni UspéSnost studentll. Vnitini vybrané
charakteristiky tak mély u zkoumanych studentti vyssi vliv na jejich uceni se cizim jazyktim
nez vybrané charakteristiky vnéj$iho charakteru. Celkové tento vyzkum doklada nezbytnost
analyzovat vnitini vstupni charakteristiky studentdi a az na zakladé jejich vysledkl stanovit
uréitou pro vyuku danou miru fizeni ucebnich ¢innosti zakt. Diky vnitinim individudlnim
charakteristikdm ucicich se totiz miize synergicky (v pozitivnim i negativnim smyslu) ovlivnit
skute¢ny dopad miry ucitelova fizeni na GspéSnost jejich ucebni ¢innosti.
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