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Abstrakt (Cesky):

Jazykové produkce studenttii ¢esStiny ¢i jinych cizich jazykt lze posuzovat a hodnotit podle tii
kritérii — pfesnosti/spravnost, plynulosti a slozitosti. ZvySeni kvality kazdé z nich je ovlivnéno
mnoha faktory, mj. osobnosti studenta, tématem, moznosti ptipravy apod., ale také jazykovou
urovni studenta ¢i didaktickymi postupy pouzitymi k dosazeni této Grovné. V této magisterské
praci se zaméfujeme na plynulost, resp. na metody, které k jejimu rozvoji pfispivaji;
sledujeme nikoli faktickou ucinnost téchto metod, ale postoje studentl a jejich vyucujicich
k nim. Porovnavame také vliv preference piesnosti, resp. plynulosti, na hodnoceni aktivit
rozvijejici jeden ¢i druhy jazykovy aspekt a jakym zplisobem se do hodnoceni cviceni promita

jazykova turoven studentt.

V ramci dotazovani jsme ziskali data od ucitelil a studentl ¢estiny jako ciziho jazyka, pomoci
nichz jsme ovétovali roli vyse uvedenych faktor na hodnoceni respondentti. Vedle toho jsme
porovnali, do jaké miry se liSi hodnoceni studentli a uciteld, a zabyvali se otazkou, zda
vybrané aktivity, jez autofi publikaci povazuji za vhodné pro zacate¢niky/mirn¢ pokrocilé,

hodnoti stejnym zptsobem i studenti.

Provedenym vyzkumem jsme zjistili, Ze studenti jazykovou ndrocnost danych aktivit hodnoti
stejné¢ jako autofi publikaci a ze se jejich nazor na zkoumand cviceni vyrazné nelisi
od hodnoceni ucitelll, v nejhor$im piipadé se jedna o rozdil 15 % hodnotici skaly. Vliv tirovné
studenti se u naseho vzorku ukézal, stejné jako preference piesnosti ¢i plynulosti
u respondentil, jako irelevantni. Dal§im zasadnim zjiSténim je ne zcela jednotné chapani

terminl presnost a plynulost u obou otazovanych skupin.



Abstract (in English):

The productions of language of the students learning Czech or other foreign languages may be
evaluated in light of three criteria — the accuracy, the fluency and the complexity. The
improvement of the quality of each of these can be influenced by a variety of factors, inter
alia, personality of the student, the topic, the possibility to prepare before the production and
so on, but also by student’s language competence or the didactical methods used to reach this
level of competence. In this master thesis, the main focus will be placed on the fluency, more
precisely on the methods, which are contributing to its development; Rather than focusing on
their effectiveness, the scrutiny will analyze the attitude of students as well as the teachers
towards each of those methods. Also, we compare, how the preferred aspect (accuracy or
fluency) influence the evaluation of the methods and, in the end, if and how the evaluation of

the activities is being influenced by the students’ level of language.

Within questioning we obtained data from teachers and students of Czech as a foreign
language. With them, we verified the role of the factors above for the respondends
evaluations. Apart from that, we compared, in which measure the evaluations of students and
teachers differ and we occupied with a question, if the students evaluate the chosen activities

as suited for beginners/low intermediate as the authors of the publications we used.

By the accomplished research we found out that the students evaluated the activities just as
the authors. The students® evaluation of te chossen activities is alike the evaluation of the
teachers, in the worst case, there is a diference at most 15 % of the evaluating scale.
It emerged that the level of Czech language and the preference of accuracy (or fluency) are
irrelevant for the evaluention of the activities. Another important finding out is unequal

understanding of the term accuracy and fluency by both of the asked groups.
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Predmluva

Kolik reci znas, tolikrat jsi clovekem. Toto Ceské prislovi motivujici k uceni se dalSimu jazyku
jako by neztracelo na aktudlnosti. Uceni se cizimu jazyku mé nejen v Ceskych zemich, ale
v celém svété, mnohaletou tradici, béhem niz se ménily odpovédi na otazky Kdo? Proc?
a Jak? Béhem této doby se vyuka cizich jazyka stala, minimaln¢ v evropském kontextu,
zalezitosti celospoleenskou, nikoliv pouze vybranych skupin. I dnes, ve dvacatém prvnim
stoleti, jazykové vyuCovani rozhodné¢ neni na ustupu, naopak. S technickym pokrokem
a naslednym ,,zmensovanim svéta® budou hrat cizi jazyky a jejich znalost neodmyslitelnou
roli 1 nadale — ne-li vétsi. Na tyto zmény ovSem vyuka cizich jazykli musi reagovat
a adekvatng se prizptsobovat konkrétnim ptanim studenta'. Ta se ale pohybuji na Siroké
skale — od touhy piedist si Hagkova Svejka v originale pies $anci lepsiho pracovniho uplatnéni
ke snaze domluvit se s lidmi z jiné zemé¢, s jinym mateiskym jazykem. V zavislosti na cili
studenta ucitel vybird aktivity a cviceni, které dané cile pomohou naplnit. Jak ale vnimaji
vybrané aktivity studenti? Do jaké miry se 1isi jejich ndzor ohledné vlivu daného cviceni
na jazykovou uroven od postoje jejich vyucujicich? Jakou roli pfi hodnoceni téchto uloh hraje
jazykova troven studenta a jeho preference piesnosti a plynulosti? Jak chapou studenti

a ucitelé presnost a plynulost? To jsou nékteré z otdzek, na které budeme hledat odpovéd'.

Nejprve si ovSem priblizime, jak posledni dva zminované aspekty vnima védecka obec, jaka
kritéria musi ptesny €i plynuly projev spliiovat. Charakteristika pfesnosti a spravné jazykoveé
produkce se zda byt bezproblémova. Rozmanit&jsi je pfistup v chapani plynulosti — a tim
1 v moznostech jejiho méteni, hodnoceni, faktorech, které ji ovlivituji — ale i ve smysluplnosti
jejiho méteni a zkoumani. Plynulost je nicméné soucasti hodnocenych kritérii pi uréovani
jazykové trovné studenta podle SERR, takZe rozvoj plynulosti studentd je pro uditele cizich
jazyki redlnou vyzvou, souvisejici s pfedeSlym historickym vyvojem ve vyuce cizich jazyka
béhem poslednich 5 000 let, resp. 200 let metodologicky konkrétnéji zachycenych. V této
period - gramaticko-ptekladové, pfimé, audiooralni metodé a komunikacnimu pfistupu. Vedle
klasickych rozdilti v principech, spoleenskych udélostech a typickych aktivitdch je pro nas

zajimavy i jejich piistup k presnosti a plynulosti.

! Terminem ,,student* je zde oznadovan kazdy, kdo se uéi &estinu jako cizi jazyk.
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V praktické ¢asti prace se budeme snazit najit odpoveédi na vySe uvedené otazky. Terminy
spravnosti a plynulosti patii mezi hojné rozsifena oznaceni, jez jsou ale v kone¢ném disledku
chapana raznymi zpusoby. V teoretické casti se cCtenaf docte o nékterych védeckych
pristupech a definicich. Co ale znamena ,,mluvit plynule* pro studenty? A do jaké miry
komplexnost védeckého chapani pojmu ,,plynulost™ reflektuji ucitelé? Nabizi se tedy otazka,
zda stejné terminy chapeme stejné jako nasi studenti, €i je interpretujeme naprosto odlisSnym

zpusobem. A do jaké miry se nase interpretace kryje s kritérii uzivanymi ve védé.

Rozvoj kompetenci i dil¢ich dovednosti je zasadnim zplisobem ovlivnén metodami, které jsou
ve vyuce aplikovany. Pokud se studenty budeme ve vyuce vyhradné dopliiovat do mezer
koncovky substantiv pro akuzativ singuldr, nemizeme ocekavat, ze nam plynn¢ povypravi
o své roding. V praktické casti se tak blize zabyvadme aktivitami zaméfenymi na rozvoj
plynulosti ¢i pfesnosti. Centralni otdzkou je pro nés, zda studenti a ucitelé hodnoti dané
aktivity obdobnym zplisobem, ¢i zda dochéazi k vyraznym rozdilim. Vedle toho nas zajima
vliv preference presnosti ¢i plynulosti na hodnoceni aktivit podle jejich cile a vliv jazykové
urovné na hodnoceni. Pii vybéru aktivit jsme se ¢astecné inspirovali cvicenimi uvedenymi
v knize Friederiky Klippel Keep talking: Communicative fluency activities for language
teaching ¢i Christophera Brumfita Communicative Methodology in Language Teaching.
Autorka prvni z uvedenych publikaci zde zminéné metody rozdéluje do né€kolika zékladnich
kategorii. Pro potteby této prace bylo toto rozdéleni zredukovano na kategorie
tii — otazky & odpovédi, diskuse & rozhodovani se a pfibéhy & scénky. Kazda takova
kategorie bude zastoupena jednou aktivitou. Mimo n¢ ale budou respondenti posuzovat i dalsi
metody, aby bylo mozné piipadné jejich postoje konkrétnéji analyzovat. Jelikoz uvedené
aktivity autorka uvadi jako vhodné pro zacateCniky, budeme porovnavat, do jaké miry

hodnoceni studentii koresponduji s nazory autorky.



Katetina Hordkova, Aktivity ve vyuce rozvijejici plynulost tstni produkce u studentl ¢estiny
jako ciziho jazyka o€ima studentl a vyucujicich

1 Uvod

Dle Simonse & Fenniga (2018) je na Zemi pies 7 000 jazykd. Multilingvni spole¢nost se
stdvd normou a az na nékolik vyjimek se tak Ize setkat s vyukou cizich jazykl po celém svéte
(Phillipson & Skutnabb-Kangas, 2009). Zajmu se nevyhnula ani ¢eStina. Vedle zvySujiciho
se podtu d&ti s odlisnym matefskym jazykem na &eskych $kolach? vzriista i pocet studenti

&estiny jako ciziho jazyka mezi dospélymi v Ceské republice a v zahraniéi. (Hasil, 2003)

Ackoliv je vyuka cizich jazykl a jeji efektivita v soucasné dobé velmi aktualni téma,
je mozné sledovat urcity vyvoj v metodach, pfistupu, ale i cilech takovéhoto ptredavani
informaci, a to jiz minimdlné od starovéku. Vyvoji vyuky cizich jazykli se budeme vénovat
nize, stejné jako fenoménu plynulosti, kterého se pfimo tykaji metody a aktivity hodnocené
v praktické c¢asti. Vzhledem k tomu, Ze metoda vyuky hraje vyznamnou roli pfi rozvoji

vvvvvv

a pristupy, uplatiiujici se pti vyuce cizich jazykd, a to jak v soucasnosti, tak v minulosti.

1.1  Vyvoj vyuky cizich jazyki

Ackoliv vyuka cizich jazykl svého vyznamného rozvoje dosahla ve dvacatém stoleti (Kniftka
& Siebert-Ott, 2007), nemtizeme tvrdit, Ze sem lze datovat i jeji prvopocatky. V historii
lidstva ma za sebou jiz vyuka cizich jazyka dlouhou historii. Kelly (1976) tematizuje vyuku
cizich jazykii jiz v antickém Rimé&, Hrdlicka (2002) se sodkazem na C. Germaina
(1993) zmifiuje o vyuce jazyki ve starovékém Recku a Rimé. Ve svém piehledu udeni

se cizim jazyktim autor jeho pocatek spojuje s obsazovanim sumerské fise Akkady.

Nabizi se otazka, pro¢ kazdy z uvedenych autord tvrdi o pocatcich vyucovani cizich jazyki
néco jiného. Odpovéd’ se nachazi jiz v avodu 25 Centuries of Language Teaching (1976),
kde autor ptiznava, ze se omezuje na oblasti sfeckou kulturni tradici. Vzhledem k tomu,
7e podrobeni sumerské Fise nastalo v obdobi asi 3 000 let pi.n.l. a antické Recko je datovano
o vice nez 2 000 let pozd¢ji, je pochopitelné, ze je v Kellyho vyvoji tato etapa vynechéna.
Dale je nutné zminit, Ze ani uceni se cizim jazykim v Mezopotamii nelze povazovat za jeho

prvopocatek. Jak uvadi Hrdlicka (2002), v souvislosti s vyukou jazykii v Mezopotamii

% Zatimco ve $kolnim roce 2003/4 jich bylo dle udaji MSMT bylo pies 33 000, o tiinact let pozdg&ji jich bylo
téméf o 50 000 vice. (Cesky statisticky urad, 2017)
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se jedna o prvni zminky cizojazy¢né vyuky, pocatek samotného uceni se da pfiblizit k dobé,

kdy dochazelo k pfimému kontaktu s cizinci a cizimi zemémi.

Pfi srovnani vyuky jazykil ve starovéku a v soucasnosti je patrné, ze se od té doby mnohé
zménilo. Jak popisuje Klima (1964), tykalo se tehdy vzdélavani a vyuka jazykl znacné
omezeného okruhu lidi. Autor ve své knize Gesellschaft und Kultur des alten Mesopotamien
uvadi, 7e se jednalo zejména o muZe z vybrané spolecnosti. Ze §lo o spole¢nost, do které
nemél pristup kazdy, svéd¢i i fakt, ze na seznamech pisaii je kromé jejich jména uvedeno
i povolani otce. Tito v sumerské fisi Casto zastavali dillezité posty, a to jak ve spravé palacii
a chramd, tak napftiklad i na pozicich Gcetnich ¢i pisaii. Dalsi omezeni se vztahovalo na zeny,
jez post pisarky nezastavaly az do dob vladce Chamurappiho vladnouciho zde vice nez tii sta

let po ovladnuti sumerské fiSe Akkady. (Klima, 1964)

Naproti tomu mazeme podle udaji uvedenych ve Vseobecné deklaraci lidskych prav (United
Nations, 2015) fici, ze je v soucCasnosti v evropském kontextu vzdélavani, a s nim 1 spojena
vyuka cizich jazykd, dostupné ,,bez jakéhokoliv rozliSovani zejména podle rasy, barvy,
pohlavi, jazyka, ndbozenstvi, politického ¢i jiného smysleni, narodnostniho nebo socialniho
puvodu, majetku, rodu nebo jiného postaveni (2015, ¢l. 2). Pii porovnani téchto dvou
pristupti je =znatelny rozdil zejména v moznosti vzdélavani v zdvislosti na pohlavi

a spoleCenském postaveni daného jedince ¢i jeho rodiny.

Spolu s pfistupem ke vzdélavani obecné se ménily i metody vyuky cizich jazyki, a to
zejména podle aktudlnich potfeb spolecnosti. (Richards & Rodgers, 1999) Znatelny je tento
rozpor v cilech, kterych dané metody, resp. pfistupy mély dosdhnout, napiiklad
u gramaticko-pfekladové metody a komunika¢niho pfistupu (Larsen-Freeman, 1986).
Gramaticko-ptrekladova metoda slouzi k tomu, aby studenti byli schopni piekladat texty a ¢ist
literaturu v cizim jazyce, pficemZz v komunika¢nim pfistupu je patrna snaha o ovladani
komunika¢ni kompetence. (Hrdlicka, 2002; Larsen-Freeman, 1986; Richards & Rodgers,
1999) Dalsi rozdily jsou ziejmé ze srovnani jednotlivych metod, které je popsano nize
v oddile Pristup k presnosti a plynulosti v pribéhu casu. Nejprve se ale blize zaméfime
na presnost a plynulost, jakozto relevantni ptiklady hodnocenych kritérii pii uréovani
jazykové trovné studenta. Teprve poté budou predstaveny nékteré vyznamné metody a teorie

ovlivilyjici vyucovani ciziho jazyka, a to i ve vztahu k pfesnosti a plynulosti.
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1.2  Presnost versus plynulost

Piesnost a plynulost jsou hodnocenymi kvalitativnimi aspekty uZivani mluveného jazyka
v ramci Spolecného evropského referencniho ramce (SERR), jenz slouzi k urCeni piesnych
a transparentnich bodlii hodnoceni trovné jazyka, ale zaroven ovliviiuje mistni kurikula.

(Council of Europe, 2018) Jiz z tohoto diivodu je zfejma relevance obou z téchto aspekta.

V nasledujici ¢asti budou definovany a blize popsany komponenty presnost a plynulost
jakozto klicové dimenze jazykového projevu ovlivitujici uspéch komunikacni interakce. Poté
se blize zaméfime na jejich vzajemny vztah, funkci a preferenci mluvéimi. Jak se jejich
vyznam a role ve vyuce ménila béhem historického vyvoje (Ellis R. , 1994), bude ptiblizeno

v kapitole Ptistup k presnosti a plynulosti v prubéhu casu.

1.2.1 Presnost

Za presny, spravny, mluveny (¢i psany) jazykovy projev se oznacuje takovy, ktery odpovida
norm¢ dané feci. Jak zminuje Hoffmannova (2014), zminéna nechybovost je relevantni
pfi srovnani jazykové produkce mluvciho vzhledem ke spisovnému jazyku, ale zaroven
1 obecnému vyjadieni rodilého mluvéiho. V tomto pojeti jsou zahrnuty i chyby pragmatické

¢1 spojené s hovorovym jazykem ci dialekty.

Studenty preferujici spravnost vyjadieni popisuje Ellis & Barkhuizen (2005) jako osoby
majici veelku konzervativni pfistup k cilovému jazyku, které se snazi sjazykem moc
neexperimentovat a adekvatné pouzivat vyhradné jiz osvojené elementy, aby nechybovali.

(Ellis & Barkhuizen, 2005)

1.2.2 Plynulost

Pozornost zde bude blize vénovana tomu, co si lze pod danym pojmem piedstavit.
P1i té piileZitosti budou ptedstaveny nékteré z definic ¢i predstav o fenoménu plynulosti,
faktory  ovlivilujici  plynulost ~ daného  jedince, a  nakonec  relevantnost

plynulosti pro porozumeéni.

Definice plynulosti

Ackoliv je kritérium plynulosti v kontextu oralni produkce pouzivano velmi casto, jeho

definice neni v ramci akademické obce jednoznacna. Napiiklad Housen & Kuiken (2009)
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za kritéria plynulosti povazuji rychlost, pocet pferuseni a vlastni opravy nastavajici béhem
samotného ustniho vyjadieni. Taktéz pro Ellise & Barkhuizena (2005) je dilezitd zejména
produkce studentt. Lennon (1990), Segalowitz (2010) se oproti tomu zabyvaji irecepci
posluchace. Podle Roslera (2012) by pti hodnoceni plynulosti mély byt brany v potaz vedle

samotné Ustni produkce a hodnoceni posluchace i nonverbalni elementy.

Fillmore (1979) rozliSuje dokonce ¢tyfi druhy plynulosti. Témi jsou schopnost vyplnit cas
mluvenim, k Cemuz je potfeba omezit monitorovani formy na minimum, ¢imz se nasledné
isnizi role kvality vzhledem ke kvantite. Dale schopnost mluvit ve smysluplnych,
srozumitelnych a sémanticky komplexnich vétdach, coz souvisi se splnénim komunikacniho
cile, aby byla piedand informace adekvatné pochopena. Tretim druhem plynulosti ma byt
schopnost nalézani a uzivani slov z Sirokého kontextu, coz odkazuje na potifebu bohaté slovni
zasoby zmnoha odvétvi a zejména na schopnost reagovat pii necekanych udélostech,
a nakonec schopnost kreativity a predstavivosti v uzivani jazyka. Posledni ze zminovanych
zahrnuje mimo jiné vytvareni metafor a uzivani vtipi. Vedle védomosti o cilovém jazyce
a dovednosti v jeho uzivani svou roli ve Fillmorové pojeti dostavaji 1 nonverbalni elementy,
jako tomu bylo napftiklad u Réslera. Nakonec Fillmore vyvoj plynulosti vidi v propojeni
jazykové slozky s védomostmi o koncepci svéta blizké rodilym mluvéim cilového jazyka.
(Brumfit C. , 1984) S timto védomim je pak student schopen adekvatn¢ reagovat, a to

1 v piipadé, ze je jeho jazykova dovednost do urcité miry omezena.
Znacén¢ odlisny postoj k plynulosti zastava Leeson (1975) definujici plynulost jako

schopnost  produkovat neomezené dlouho velké mnozZstvi vet,
odpovidajicich fonologickym, syntaktickym a sémantickym pozZadavkim
prirozeného jazyka, a to na zdkladé omezeného vystaveni se castecnému

vzorku cilového jazyka.” (1975, str. 136)

Jak je vidét, zabyva se Leesonova definice vyhradné lingvistickym pohledem na fenomén

plynulosti. Zaroven se zde pfedstava o plynulosti do urCité miry kryje s pfesnosti, coz je

3 a ability of the speaker to produce indefinitely many sentences conforming to the phonological, syntactical
and the semantic exigencies of a given natural language on the basis of a finite exposure to a finite corpus of that
language.* (Leeson, 1975, str. 136) pteloZzeno autorkou
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zietelné na vztahu uvedenych lingvistickych disciplin k cilovému jazyku. Nakonec je

momentalni jazykovy stav porovnavan s pfirozenym jazykem, jakozto ideadlnim stavem.

V porovnani s prirozenym jazykem charakterizuje kritéria plynulosti také SERR z roku 2001
pro jazykovou uroven C2: ,(Student) se dokdZe spontann€ vyjadfovat v plné Sifi
a s ptirozenou hovorovou plynulosti. Jakémukoliv problému se dokaZe vyhnout nebo se vratit
zpét a napravit jej tak hladce, Ze to jeho/jeji partner v promluvé sotva postiehne.* (Council of
Europe, 2001, str. 28) Jak je ale vidét, dochazi v této charakteristice k definici kruhem, kdy je
plynulost pro urcitou troven definovana pomoci plynulosti. Konkrétnimi problémy tykajicimi
se charakteristiky plynulosti a jeji roli v SERR slouZicimu k urovani jazykové urovné
student cizich jazykl se vyjadiuje mimo jiné Katrin Wisniewskiova (2014). Wisniewskiova
(2014) vidi zasadni pficinu nejednoznacnosti a vzajemného protifeceni si uvadénych definic
ve zdanlivé zfejmosti a intuitivnosti daného pojmu. Disledkem toho ¢asto dochazi k definici,
aniz by byl tento konstrukt doloZzen potfebnymi teoretickymi ¢i empirickymi zaklady.
(Fulcher, 2006) Pii porovnani SERR zroku 2001 a piepracované verze zroku 2018
je znatelna reflexe zminéné problematiky. Autofi si zde vSimaji diferencované¢ho postoje
k plynulosti, a to zejména dvéma sméry. RozliSuji tak holisticky piistup akcentujici schopnost
mluvciho produkovat slozitd a komplexni vyjadieni v co nejdelSim c¢asovém pasmu.
V porovnani s jiz prezentovanymi definicemi z védeckych kruhli je patrna jista podobnost

s Fillmorovym pojetim plynulosti.

Druhd zminénd moznost interpretace plynulosti, jez je fakticky aplikovdna pfi definovani
kritérii pro jednotlivé jazykové urovné, se podoba vySe zminéného pristupu
Kuikena & Housena ¢i Ellise & Barkhuizena. Stejné jako oni autofi SERR kladou diraz
na méfitelna kritéria jako napiiklad pocet preruseni, délka pauz apod. Vedle toho ale akcentuji
schopnost produkce delSich, komplikovangjsich ¢i spontannich vyjadieni. Jak je tedy vidét,
plynulost je v nové verzi SERR jiz definovana o néco jasnéji. Otazkou zlstava, jaky vliv to
ma na popis jazykovych urovni vzhledem k tomuto kritériu. Student s jazykovou urovni C2
by dle SERR zroku 2018 m¢él disponovat nésledujicimi dovednostmi: ,,Dokaze se dlouze

vyjadiovat, a to pfirozeng, nenucené a bez pieruSeni. Pauzy pouziva pouze k pfemyslenim
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nad spravnym slovem, které by vystihlo jeho/jeji myslenky, nebo k nalezeni odpovidajiciho

prikladu & vysvétleni.“* (Council of Europe, 2018, str. 144)

Jiz na prvni pohled je ziejmé, ze se dané popisy zkoumané urovné do znacné miry lisi.
Do nov¢jsiho popisu autofi nové zapracovali délku textu, hezitaéni zvuky a funkéni uZiti
pauz. Tato kritéria jsou srovndvana s pfirozenym uzivanim jazyka, které ale jednoznacné

definovano neni.

Nize budou predstaveny nckteré faktory hrajici roli pfi hodnoceni splnéni kritérii danych

SERR.

Faktory ovliviiujici plynulost

JelikoZ bylo v minulé ¢asti zminéno relativné velké mnoZstvi pohledi na danou problematiku
a jeji chéapani, shrnu zde dulezité parametry ovliviiuyjici, nakolik bude mluveny projev
studenta plynuly. Témito ¢initeli jsou podle Wisniewskiové (2014) perspektiva, rodny jazyk
studenta, zaddni, strategie mluvciho, jeho pozornost a frekvence a automatizace danych

morfologickych ¢i syntaktickych jednotek.

Perspektiva

Kritérium perspektivy velmi tzce souvisi s vySe uvedenou ptedstavou o plynulosti Roslera,
Lennona a Segalowitze. Uvedeni autofi rozliSuji mezi plynulosti produkovanou
(AuBerungsfliissigkeit, utterance fluency), tzn. plynulosti mluveného projevu, a plynulosti
vnimanou (wahrgenommene Fliissigkeit, percieved fluency). Druhéd ze jmenovanych odkazuje
na vnimani plynulosti daného projevu posluchac¢em. Tim ale nemusi byt nutné jen adresat,
ale i samotny mluvéi. Hodnoceni plynulosti daného jazykového projevu se ale v pojeti
adresata a mluvéiho nemusi shodovat. (Wisniewski, 2014) Lennon (2000) taktéZ upozoriuje
na to, ze ,,(vnimana plynulost) nemusi pfesné odrazet studentovy znalosti a zpracovavaci

dovednosti.” (Lennon P. , 2000; Wisniewski, 2014)

4 Can express him/herself at length with a natural, effortless, unhesitating flow. Pauses only to reflect on
precisely the right words to express his/her thoughts or to find an appropriate example or explanation.* (Council
of Europe, 2018) ptelozeno autorkou
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Vedle jiz zminénych dvou typl plynulosti doporucuje Segalovitz (2010) rozliSovat i mezi
druhem tietim — plynulosti kognitivni (kognitive Fliissigkeit, cognitive fluency). (Wisniewski,
2014) Posledni zminény druh plynulosti odkazuje na efektivitu kognitivnich procest

probihajicich béhem samotné promluvy.

V kontextu hodnoceni plynulosti studenti ¢eského ¢i jiného jazyka to znamend, Ze podle
subjektivni vaimané plynulosti utvotené na zakladé plynulosti vyjadreni hodnotime kognitivni
plynulost projevu daného mluvciho — jeho uroven jazyka. Vzhledem k charakteristice
plynulosti v SERR tak hodnoceni trovné plynulosti toho urc¢itého studenta do zna¢né miry
zavisi na jeho zkousSejicim. Pro napraveni této neobjektivnosti navrhuje Wisniewskiova (2014)
hodnoceni produkované plynulosti pomoci objektivnich méfitelnych kritérii. K tomu sice
v ptepracované verzi SERR doslo, nicméné 1 tak zde zbyva prostor pro hodnoceni ovlivnéné

subjektivnimi aspekty.

Rodny jazyk

Stejné jako ve vyslovnosti, uzivani lexika a gramatickych pravidel, i v plynulosti mluvené
produkce hraje matefsky jazyk nezanedbatelnou roli (Wisniewski, 2014). Junkova (1996)
upozoriuje na fakt, Ze tempo mluvené produkce se v zavislosti na jazyce méni. V souvislosti
s tim zminuje termin ndrodni tempo, charakteristické pro dany jazyk. Kromé specifické
rychlosti daného jazyka je vliv matefského jazyka znatelny 1 pii Clenéni textu
na tzv. prizvukové takty — ,rytmické jednotky charakterizované kontrastem mezi ptizvu¢nou
slabikou a sousednimi slabikami nepfizvuénymi. (Palkovéa, 1994) Hlavni rozdil mezi
jednotlivymi jazyky v daném sméru spociva dle Palkové (1994) v tom, jakym zpiisobem
vyrovnavaji rozdily v délce jednotlivych slabikovych skupin. Jazyky podle této
charakteristiky déli naty, které pocitaji piizvuky (,,stressed-timed”, ,,akzentzdhlende
Sprachen®), a jazyky pocitajici slabiky (,,sylabe-timed®, ,silbenzdhlende Sprachen®).
(Losener, 1999; Palkova, 1994). Ackoliv byla v ramci védy vynalozena nemala snaha, jejimz
vysledkem mél byt popis rytmicnosti vSech jazyki, zakladajici se na této klasifikaci, nedosla
uspésného konce. Kromé toho, Ze se nepodafilo potvrdit, Ze je takovyto popis mozny, nebylo

mozné dokézat ani fakt, ze je vySe popsana klasifikace nefunk¢ni. (Losener, 1999)

Ackoliv jsou rozdily mezi jednotlivymi jazyky znatelné, a tim padem 1 relevance
cizojazyénych elementli v jazyce cilovém, nedd se znich podle Segalowitze (2010)

o kompetencich mluv¢iho vyvozovat nic. Pii hodnoceni irovné jazyka by tedy tyto elementy
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nem¢ly hrat dalezitou roli. K tomu by ale zkouSejici museli mit k dispozici ptehled s vlivy
jednotlivych matetskych ¢i diive uenych se jazykl, aby mohly tyto vlivy ve svém hodnoceni
ovlivnit. 1 v takovém pfipadé by nastal problém s pfirozenou plynulosti studenta v jazyce

mateiském, ktera podle Segalowitze (2010) jeho produkci do znacné miry ovliviiuje.

Zadani

Vztahem mezi zkoumanymi veli¢inami (pfesnosti, plynulosti a slozitosti) a zadanim tkolu
se zabyval mimo jiné Peter Skehan. Na zaklad¢ jeho vyzkumt lze fici, Ze naro¢nost ulohy,
¢as na pfipravu, ale i téma hraly duleZitou roli, coZ se odrazilo i na vysledcich zkoumanych
osob. (Wisniewski, 2014) Napiiklad u zndmého tématu mluvci mluvili plynuleji a spravnéji.
Slozitost jejich promluvy se vSak nezvysila. Slozitost se zvySila v ptfipad¢, ze méli studenti
za Ukol produkovat text narativniho charakteru. V takovém piipadé vSak mluvili méné
plynule a s vice chybami. Nakonec v pfipad¢, Ze méli moznost si danou promluvu piredem
pfipravit, nemluvili korektnéji, ale sloZit&ji a plynuleji. (Skehan P. , 2009)

Wisniewiskiova (2014) se zminuje i o vlivu formy komunikace na produkci mluv¢iho. Podle
Skehana (2009) a dal$ich totiz hraje nemalou roli i fakt, zda se dany komunika¢ni akt
odehrava formou monologu ¢i dialogu. V ptipadé dialogu bylo zaznamenano uptfednostiiovani

formy pied obsahem, tedy piesnosti a slozitosti nad plynulosti.

Strategie mluvciho a jeho osobni charakteristika

Vedle zadani ovSem o upfednostiiovani piesnosti, plynulosti ¢i sloZitosti hraje dileZitou roli

1 strategie mluvciho a jeho osobni charakteristika.

Ellis & Barkhuizen (2005) studenty déli do dvou kategorii podle toho, jaky cil pfi mluvené
produkci upfednostiiuji, a kterou z vlastnosti projevu v zavislosti na tom podporuji. Pokud
uptfednostnuji smysl a splnéni komunikac¢niho cile pted formou a gramatickou spravnosti,

pravdépodobné preferuji plynulost nad piesnosti. Naopak studenti hodnotici formu

vvvvvv

& Barkhuizen, 2005)

Vedle toho ovSem svou roli ale hraje 1 o¢ekdvani posluchace v dané situaci. V piipade¢,
ze poslucha¢ v dané situaci ocekava spiSe projev spravny, bude se i mluvéi o takovou

produkci snazit. (Kormos, 2006)
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V neposledni fad¢ ale nesmi byt opominuta ani osobni charakteristika mluv¢iho, jako je mimo
jiné vék a pohlavi. Ze studie Disfluency Rates in Conversation: Effects of Age, Relationship,
Topic, Role, and Gender (Bortfeld, Leon, Bloom, Schober, & Brennan, 2001) vyplyva,
ze velkou roli v plynulosti matef'ského jazyka hraje pohlavi a vek. U lidi starSich 63 let bylo
zaznamenano zna¢né¢ vice poruseni plynulosti nez u mladSich mluvéich. Skupiny pod 63 let
se ale ve svych vysledcich vyrazné neliSily. Zajimavé je 1 srovnani plynulosti muzl a Zen.
Ackoliv bylo u Zen zaznamenano vice produkovanych slov, muzi se cCastéji opakovali

a pouzivali slova vypliikova.

Ackoliv byl tento vyzkum provadén na rodilych mluv€ich a zkoumal jejich mluvenou
produkci v rodném jazyce, je vhodné ho uvést. Jeho vysledky totiz ukazuji na tendence
k neplynulostem riiznych socidlnich skupin. Da se pfedpokladat, ze role téchto faktori bude

srovnatelnd v jazyce matefském i cizim. (Hoffmann, 2014)

Pozornost

Jak vyplyva zpoznatkii z pedagogiky, pozornost do zna¢né miry ovliviiuje proces uceni
(Aguado, 2003; Wisniewski, 2014). Tu je mozné vnimat dvéma zplsoby. Jednak neni lidska
mysl schopna zpracovavat vSechny informace z diivodu omezenych schopnosti. Zaroven je
ale omezena poctem aktivit ¢i informaci, které je jedinec schopen vykonat ¢i zpracovat v ten
dany okamzik. Pravé tato druhd interpretace je pii uceni se cizimu jazyku hodna pozornosti.
Nésledkem schopnosti pracovat jen s omezenym poctem informaci je dany jedinec nucen
vybrat si pouze né&které z nich.’ Spojeni s praxi vyucovani cizich jazykll ptedstavuje
Van Patten (2008), podle kterého se studenti dokdzi soustfedit bud’ na morfologickou
strukturu, nebo na obsah sdé€leni. Syntaktickou slozkou jazyka se ve svém vyzkumu
nezabyval. Z diivodu omezené pozornosti je vSak podle n¢j pro zaky slozité se koncentrovat

na obé tyto slozky zaroven.

Dale se Van Patten v souvislosti s pozornosti vénuje automatizaci potfebnych struktur.
(Wisniewski, 2014) Konceptem automatizace se budeme zabyvat podrobnéji dale, nicméné jiz

nyni lze fici, Ze pii jazykové produkci jsou nékteré procesy uz zautomatizované, jiné nikoliv.

>V souvislosti s timto jevem se v anglické literatufe miizeme setkat s terminem selective attention.
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Pro prvni zmiflované mluv¢i pottebuje ke spravné aplikaci mnohem méné pozornosti nez
u téch druhych, které musi do znacné miry kontrolovat, ¢imz zabiraji velkou ¢ast jiz tak
omezené kapacity pozornosti. Vzhledem k tomu, Ze pii jazykové produkci dochazi zpravidla
k simultdnnimu prabéhu nekolika procesi, je vhodné porovnat vztah mezi jejich automatizaci
a pozornosti studenta. Jak uvadi Wisniewskiova (2014), je vyskyt problému zarucen v piipade
soubézného prubéhu dvou a vice kontrolovanych procesti. Pokud je takovy pouze jeden
¢i zadny (vSechny procesy jsou jiz pln¢ automatizované), je jedinec schopen svou produkci

(vzhledem k pozornosti) adekvatné zpracovat.

Znacné pozornosti se ve védecké obci dostdva 1 koncept Tomlina & Villy (1994), kteti
se ve svém clanku Attention in cognitive science and second language acquisition z roku
1994 zamétuji zejména na jednotlivé nezavislé systémy pozornosti, a to bdeélost (alertness),

zaméreni (orientation) a objeveni (detection).

Pod pojmem bdeélost chdpou Tomlin & Villa stav, kdy je student pfipraveny reagovat na dany
stimul. Tato slozka je do velké miry ovlivnéna motivaci. Pokud se pozornost zamétuje
smérem ke konkrétnimu podnétu, piiCemz je oslabeno vniméani podnétli okolnich, mluvi
Tomlin aVilla o zaméreni. Jeho roli vidi zejména v jeho usnadiovani ¢&i ztéZovani
zpracovavani takto ziskanych informaci. Tteti sloZzka pozornosti je zaméfena na cilené
zaznamenani dané¢ho jevu, jeho zpracovani podle zadanych kritérii. Takto zaznamenané
a zpracovan¢ informace se ukladaji do paméti a mohou byt vyuzity déale. V porovnani
podnétu dostacujici. Predeslé slozky tedy nejsou nezbytné dilezité, do znaéné miry ale

zpracovavani podnétil a reakci na n€ usnadnuji. (Aguado, 2003)

Segalowitz, Renkiel-Fismanova (2005) ve svém vyzkumu potvrzuji relevanci pozornosti
ve vyuce cizich jazykil. ZvySena pozornost ma podle nich vliv jak na znalosti o jazyce, tak

na plynulost projevu studenta.

Relevanci pozornosti pro plynulost vypovédi cizojazy¢ného mluvéiho se blize zabyva
napiiklad Segalowitz (2010). Podle né&j je pozornost dilezitd zejména pii zpracovani
Nepozornost mluvéiho je vedle neplynulosti patrnd 1 na produkovanych odchylkach
od normy. Takto produkované chyby se vyskytuji jak v roviné¢ gramatické, foneticke,

tak 1 lexikalni, a to 1 v ptipad¢, ze mluvci dany aspekt ovlada. (Huneke & Steinig, 2010)
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Automatizace

Jak jiz bylo fec¢eno vySe, automatizace hraje vyznamnou roli v zatézovani kapacity pozornosti
dovednosti. Jako piiklad uvadi Segalowitz (2003; 2010) fizeni auta ¢i hru na klavir.
V souvislosti popisem tohoto fenoménu upozoriiuje DeKeyser (2001) na neexistenci jednotné
definice. Naptiklad Segalowitz (2003; 2010) automatizmy popisuje jako aktivity, které
je mozné provést rychle a bez vétsi namahy, takze je mozné soubézné s nimi vykonavat i dalsi
ginnosti. Casto jsou provadény nevédomky, takZe je omezena moZnost jejich kontroly
¢i regulace. Zautomatizovani daného jevu se pak nejlépe dosahne procvi¢ovanim. Nasledkem
opakovani a cviceni jsou studenti schopni reagovat rychleji a 1épe, ale jen do urc¢ité urovné
(Stevener, 2003). Zarovenl jsou takto naucené konstrukce aplikovatelné pouze na stejné

¢1 velmi podobné ukoly ¢i situace. (Wisniewski, 2014)

Jak plyne z vySe uvedeného, automatizmy umoziiuji paralelni sméfovani pozornosti jinym
smérem. Co se tyCe jazykové produkce, jednd se zejména o plynulost, jez je v takovém
ptipad¢ posilena (Hoffmann, 2014; Segalowitz, Automaticity and Second Languages, 2003;
Temple, 2005; Wisniewski, 2014). Segalowitz (2003) ale zaroven upozornuje: ,,Ackoliv
se automatizace ocividné zd4 byt diileZitou v rozvoji plynulosti, je k ni (k plynulosti) potieba

i schopnost ovladani a uzivani kontrolnich mechanizmi.“® (Segalowitz, 2003, str. 403)

Frekvence

Poslednim prezentovanym aspektem ovliviiujici plynulost projevu je Cetnost vyskytu danych
lexikélnich jednotek ¢i jinych jazykovych konstrukei €i jevl. Jeji vliv na plynulost je ovSem
podle Ellise (2002) neptimy. Zasadni roli podle n€j ma vysoka hojnost danych slov ¢i spojent
v recepci i produkcei, ¢imz je podporovan proces automatizace daného jevu. (Ellis N. C., 2002;
Wisniewski, 2014) Nasledkem toho, jak bylo zminéno vySe, se zvySuje 1 Uroven plynulosti

produkce dané¢ho mluvciho.

6 While automaticity certainly appears to be important in the developement of sekond language fluency, fluency
also requires skilled use of controlled processes.* (Segalowitz, 2003, str. 403) ptelozeno autorkou
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Relevantnost plynulosti pro porozuméni

O relevantnich dusledcich naruseni plynulosti pro porozuméni v komunikacnich situacich
se ve své studii zmifiuje mimo jiné Jean E. Fox Treeova (1995). Fox Treeova zjistovala, jaky
vliv na srozumitelnost maji faleSné zacatky a opakovéani v projevech studentl holandstiny.
Ackoliv se predpokladalo, Ze zkoumané prohfesky proti plynulosti vyrazné zhorsi
srozumitelnost vyjadieni, ukazal se jako velmi relevantni jak jeho druh, tak pozice,
kde k tomuto pieruseni plynulosti doslo. Opakovanim se srozumitelnost vypovédi bez ohledu
na umisténi vyrazn¢ nezhorsila, stejné jako falesné zacatky na zaCatku a na konci
syntaktickych jednotek. Uprostfed morfologicko-syntaktickych jednotek se to ovSem ukazalo
jako komplikace zasadni. (Fox Tree, 1995).

Jednou z moznosti rozvoje plynulosti jsou cilend automatizacni cviceni. Pfed témi varuje
Funk (2014) a upozoriiuje na nebezpeci ztraty komunikaéniho cile pfi takovychto cvicenich.
Ackoliv samotné cilené procviCovani plynulosti povazuje za smysluplné, ohledné rutinnich
cviceni se ve svém clanku Lernziel fremdsprachliche Fliissigkeit — zur Problematik des
Ubungsdesigns im Fremdsprachenunterricht vyjadfuje spise kriticky: ,,Pokud dnes né&kdo
poukazuje na nutnost ustni-imitativni procvic¢ovaci rutiny, vystavuje sam sebe (...) nebezpeci

regrese k audiooralni metod¢. “ (Funk, 2014, str. 42).

1.2.3 Vztah mezi piresnosti a plynulosti

Vhledem k tomu, Ze se presnost dle definice vztahuje na konkrétni projev, budeme se
v nésledujici ¢asti zabyvat taktéz plynulosti produkovaného mluveného textu, jak snim
pracuji napiiklad Ellis & Barkhuizen ¢i Kuiken & Housen. V navaznosti na vySe uvedené
definice bude blize popsano, do jaké miry preference jednoho z kritérii ovliviiuje naplnéni

vlastnosti druhé.

Napriklad Ellis (1994) upozoriiuje na nebezpe¢i vznikajici jako nasledek rostouci plynulosti
projevu studenta — zvySeni chybovosti a snizeni slozitosti jeho vyjadieni. Obdobny nazor
zastava 1 Fischerova (2006). Spravné uzivani gramatickych pravidel ahledani lepSich
a komplexnégjSich forem mtize podle ni brénit rozvoji plynulosti. (Fischer, 2006) Nicméné
Roehr (2010) o vyuce tvrdi, ze je mozné rozvijet plynulost, ale také spravnost, takovym
zpiisobem, aniz by se tyto komponenty vzajemné omezovaly. Proti tomuto ndzoru se stavi

napiiklad Kuiken & Housen argumentujici omezenou kapacitou pozornosti. Nasledkem toho
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se kvili vénovani pozornosti jednomu aspektu (slozitosti, plynulosti €i spravnosti) snizuje

dosazitelna aroven ostatnich dimenzi.

O preferenci presnosti ¢i plynulosti v mluveném (¢i psaném) projevu v konkrétni situaci
rozhoduje vedle kontextu studentova mentilni vybava (mental set) a osobni preference
(Brumfit C. , 1984, str. 51; Ellis & Barkhuizen, Analysing Learner Language, 2005; Lennon
P., 1990)

1.2.4 Vyznam presnosti a plynulosti

Jak ptesnost, tak plynulost maji v uzivani jazyka svou funkci. Hammerly (1991) upozoriuje
na potiebu cilené¢ho rozvoje presnosti a uvadi ptiklad ze Spojenych stath a Kanady, kde byla
vyucovana Spanélstina a francouzstina pouze komunikaci ve tfidé, bez diirazu na spravnost
a znalosti o jazyce. Timto zplsobem byly vyuCovany déti v uvedenych zemich vice
nez dvacet let. Nazory na ucinnost tohoto pfistupu se ale rGzni. Naptiklad Krashen (1991)
hodnoti vysledky velmi pozitivné, ale Hammerly uvadi dalsi studie porovnavajici chybovost
a chyby déti ucastnicich se daného programu. Na zdklad€ téchto vyzkumil a po zobecnéni
inadalsi jazyky Hammerly (1991) upozornuje, Ze pouhy rozvoj plynulosti bez dirazu
na spravnost nevede ke komplexnimu rozvoji jazykovych dovednosti. Dulezitost obou
zminénych faktor zminuje 1 Brumfit (1984), ale zaroven upozoriiuje na nadmérné
upiednostiiovani ptesnosti nad plynulosti. Dle nékterych lingvisti je nutné ponechat
studentiim volnost ve vyjadfovani, aby byli schopni ovéfit své hypotézy o fungovani jazyka.
Vedle toho ale Hammerly (1991) poukazuje na nebezpeCi spojené s piiliSnym
experimentovanim v jazyce. V takovém piipad€ studenti mnohdy piijimaji nespravné formy
jako akceptovatelné a mnohdy ztrati motivaci snazit se o tvary odpovidajici syst¢ému dané¢ho
jazyka. Takova situace je komplikovana i pro ucitele, ktery pak neni schopny opravit vSechny

chyby, kterych se dany student dopousti. (Hammerly, 1991)

1.3  Pristup k presnosti a plynulosti v pribéhu ¢asu

Jak jiz bylo zminéno vySe, béhem lidského vyvoje se vyraznym zpisobem proménovala
piedstava o tom, k ¢emu ma nauceny jazyk slouzit. Pro nalezeni optimélniho zpiisobu vyuky,
ktera by nejlépe splnovala zadané cile, zaalo na popularit¢ nabyvat 1 zkoumani procest
probihajicich pii osvojovani jazyka. Tyto procesy se staly pfedmétem zdjmu jak lingvisti,

tak psychologt. (Mittchel & Myles, 2004; Richards & Rodgers, 1999)
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jazykii, knimz patii gramaticko-piekladova metoda, metoda pifimd, audiooralni
a komunikacéni ptistup. Diiraz bude kladen mimo jiné na piistup k pfesnosti a plynulosti

v rdmci vyuky jazyka t€émito metodami.

1.3.1 Gramaticko-prekladova metoda

Gramaticko-ptekladova metoda, nazyvana taktéz klasickou metodou (Elisabeth & Rao, 2004)
ve Spojenych statech téZ pruskou metodou (Kelly, 1976; Richards & Rodgers, 1999; Sears,
1844) dominovala v Evrop€ zejména v letech 1840-1940. (Kelly, 1976; Richards & Rodgers,
1999).

Cile

Hlavnim cilem této metody je zprostiedkovat studentim cizojazyCnou literaturu a z toho
vyplyvajici dusevni rozvoj. (Hrdlicka, 2002; Kniffka & Siebert-Ott, 2007; Larsen-Freeman,
1986; Richards & Rodgers, 1999; Rivers, The Psychologist and The Foreign-Language
Teacher, 1964; Tanger, 1888) Dale, jak zminuji Hunecke a Steinig (2010), slouzila tato
metoda k tréninku abstraktniho a analytického mysleni. Primarné se pracovalo s texty
latinskymi a feckymi. (Hrdlicka, 2002; Huneke & Steinig, 2010; Kniftka & Siebert-Ott, 2007;
Mackey, 1965; Musimeci, 2009; Rivers, Teaching Foreign-Language Skills, 1968; Rosler,
2012) Neni ale jednoznacné, kdo se zaslouzil o rozsifeni tohoto pfistupu i na moderni jazyky.
Rivers (1968) tvrdi, Ze to byl napad Karla Plotze (1819-1881), ktery nasel uplatnéni
1 v dalSich zemich. Nicméné Howatt (1997) zminuje prvni kurs anglického jazyka aplikujici
gramaticko-piekladovou metodu. Materidly k nému mély pochazet jiz z roku 1793, Sestnact
let ptfed Plotzovym narozenim. Autorem této publikace mél byt jisty Johann Christian Fick
(1763—-1821), inspirovany ucebnici francouzského jazyka Johanna  Valentina
Medingera (1756—1822). Howatt (1997) néasledné Karla Plotze zminuje jakozto pokracovatele
ptistupu Ficka a Medingera.

Principy

Vzhledem k jiz zminénému cili pfevazuje v této metod¢ psany text (Kniffka & Siebert-Ott,
2007; Larsen-Freeman, 1986; Richards & Rodgers, 1999; Rivers, Teaching Foreign-Language
Skills, 1968; Rosler, 2012; Schroder, 1984; Scrivener, 1994) hrajici dilezitou roli ve vyuce

jazykového systému. Gramatika je vyuCovana deduktivné a jeji znalost a ovladani je nutnou
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podminkou pro ovladdani jazyka. (Hernig, 2005; Hrdlicka, 2002; Huneke & Steinig, 2010;
Kelly, 1976; Kniftka & Siebert-Ott, 2007; Larsen-Freeman, 1986; Neuner & Hunfeld, 1993;
Richards & Rodgers, 1999; Rosler, 2012) Mala pozornost je vénovana mluveni a poslechum.
(Huneke & Steinig, 2010; Neuner & Hunfeld, 1993; Scrivener, 1994) Spravna vyslovnost
stoji naprosto na okraji zdjmu. (Harmer, 2007; Howatt, 1997; Larsen-Freeman, 1986;
Richards & Rodgers, 1999; Résler, 2012; Schroder, 1984) Zprostiedkovani gramatiky probiha
od 18. stoleti (Kelly, 1976) v rodném jazyce studentii a slouzi k porozuméni a usnadnéni
prekladt vét (Huneke & Steinig, 2010; Musimeci, 2009; Neuner & Hunfeld, 1993), kter¢ jsou
v ptekladovych cvi¢enich Casto vyuzivany jako samostatné jednotky, vzijemné mnohdy
obsahové nesouvisejici. (Huneke & Steinig, 2010; Kniffka & Siebert-Ott, 2007; Richards &
Rodgers, 1999; Rosler, 2012; Schroder, 1984) Richards&Rodgers (1999) uvadi piiklad
typického prekladového cviceni. Do svého matefského jazyka maji studenti pieloZit

nasledujici véty:
The philosopher pulled the lower jaw of the hen.
My sons have bought the mirrors of the Duke.
The cat of my aunt is more treacherous than the dog of my oncle. (Titone, 1986)

Jak je vidét, uvedené véty spolu tematicky nesouvisi. Pfi bliz§im zkoumani vyznamu kazdé
znich je stale vice zfejmé, Ze se jedna o uméle vytvorené véty, které maji za cil zopakovat
urcitou slovni zasobu a gramatickou zdatnost studenti. Realny vyznam zadanych vét hraje

az sekundarni roli.

Tento fenomén oduvodiuje Howatt (1997) nasledujicim zplGsobem: ,,Kazdy z krokil
vyzadoval vhodné piiklady a specialné€ navrzené véty byly snadnéjsi nez ukazky ,uznivanych

v

autort‘, které pro zaky obsahovaly mimotadnou zat&z."" (1997, S. 132)

7. (Each step needed approopriate examples and) specialy devised sentences were simpler than samples from
,reputable authors’ which contained extra difficulties for the pupils.” (Howatt, 1997, str. 132) z anglictiny
ptelozeno autorkou
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Vztah k presnosti a plynulosti

Z dirazu na znalost a ovladani gramatickych pravidel a slovni zasoby vyplyva, ze velmi
dualezitou roli ve vyuce hraje piesnost (Harmer, 2007; Howatt, 1997; Kelly, 1976; Krashen S.
, 2009; Neuner & Hunfeld, 1993; Richards & Rodgers, 1999) a v piipad¢, ze dojde k chybam,
jsou od ucitele stojicitho v centru déni okamzité opraveny. (Hrdlicka, 2002; Knifftka &
Siebert-Ott, 2007; Larsen-Freeman, 1986). K velké pozornosti na spravnost projevu se ve své
knize A History of English Language Teaching (1997) vyjadiuje A. P. R. Howatt: , Velka
priorita ptesnosti hrani¢ici az s puntickaistvim byla, stejné¢ jako wvnitini motivace,
predpokladem pro splnéni b&hem stoleti se zvysujiciho po&tu psanych zkousek. “* (1997, str.

132)

Vyukové metody

Typickymi vyukovymi metodami vyuzivanymi pfi aplikaci gramaticko-ptekladové metody je
vedle deduktivniho zprosttedkovani gramatiky porovnavani mateiského a cilového jazyka,
a to jak v rovin¢ gramatické, tak lexikalni. (Kelly, 1976; Kniffka & Siebert-Ott, 2007; Larsen-
Freeman, 1986; Richards & Rodgers, 1999) Lexikum se studenti a zaci u¢i ve forme¢ seznamt
(Hernig, 2005), kde jsou nova slova paru s ekvivalentnimi slovy v matefském jazyce.
(Kniftka & Siebert-Ott, 2007; Richards & Rodgers, 1999) Vedle toho je kladen diraz
na spravné konjugacni formy sloves a deklinacni tvary zbylych ohebnych druhti. Naucené
poznatky studenti typicky vyuzivaji pti prekladi vét, ptipadné delSich oddilti z dalezitych
literarnich dél. (Harmer, 2007; Howatt, 1997; Hrdlicka, 2002; Larsen-Freeman, 1986;
Musimeci, 2009; Neuner & Hunfeld, 1993; Richards & Rodgers, 1999; Rivers, Teaching
Foreign-Language Skills, 1968; Scrivener, 1994; Schroder, 1984) Dale pii dopliovani
spravnych slov ¢i gramatickych konstrukci odpovidajici probiranému u¢ivu do mezer v textu
(Hernig, 2005), ale vyjime¢né nejsou ani piiklady hledani synonym ¢i antonym k zadanym
slovim. Vedle vyuziti ptekladovych ekvivalentli studenti nova slova uzivaji ve vétach, aby

bylo zfejmé, Ze rozumi nejen vyznamu ale i uziti dan¢ho slova. (Larsen-Freeman, 1986)

¥ the hight priority attached to meticulous standart sof accuracy which, as well as having an instrinsic moral
value, was a prerequisite for passing the increasing number of formal written written examinations that grew up
during the century.” (Howatt, 1997, str. 132) z angli¢tiny pielozenou autorkou
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Kritika

Ackoliv ma gramatika a pieklad v historii vyuky cizich jazykt hluboké koteny, neda se fici,
ze by se ve svém vyvoji nesetkaly s odpirci, kritikou ¢i s alternativnimi pfistupy. Jednim
z nich je napiiklad zalozeni jedné z prvnich internatnich skol Casa Giocosa (hravy diim) roku
1424. (Kelly, 1976; Musimeci, 2009) Vittorino da Veltre (Feltre), jeji zakladatel, mél
puvodné vzdélavat zde pouze syny bendtského knizete Gianfrancesca Gonzagy, a to podle
hesla ,,uzitd vzdélanost”. (Kelly, 1976) Tento si nicmén¢ prosadil moznost vedle téchto
chlapcti vzd€lavat i dalsi nadané le¢ nemajetné déti. (Musimeci, 2009; Sautter, 2012)
Ve vyuce se tak misto na jazykovédu zaméfil vedle ¢teni i na mluveni a napodobovani.
(Kelly, 1976) Vzhledem k usp&chim, jakych Zaci na jeho Skole dosahli, byl jeho ptistup
k vyuce klasickych jazykl aplikovan jest€ mnohymi jeho nasledovniky.

V nutnosti znalosti gramatiky a jejiho vysvétlovani se néktefi autofi se zastanci
gramaticko-piekladové metody rozchazi i v Sestnactém stoleti, dobé jezuitského pfistupu ke
vzdélavani zaméieného na kazni a ptisném fadu. (Hrdlicka, 2002) Jednim z téchto autort je
1Jan Amos Komensky. Ten ve Velké didaktice (1948) popisuje zasadni problémy Skolstvi
Sestnactého stoleti v souvislosti nejen s vyukou cizich jazyklti a jejich mozné feSeni. Jako
jeden z kritickych bodl zminuje vybér prezentované latky, ktera by dle Komenského méla byt
vyucovana od obecného ke konkrétnimu. (Komensky, 1948) Konkrétni kriticky ptiklad
v souvislosti s vyu€ovanim cizich jazyk zminuje na zakladé vlastnich zkuSenosti s vyukou
latiny. ,,Pravé tak cpali do nds i latinskou mluvnici se vSemi nepravidelnostmi, feckou
dokonce i s nafe¢imi, kdezto my ubozackové jsme stali jako ohromeni a nevédéli jsme,
cose d¢je.” (Komensky, 1948, str. 109). Podobné negativn¢ Komensky hodnoti
1 uptfednostiiovani gramatiky, formy, nad slovy, obsahem. To dle Komenského odporuje

prirozenému poradku, kde ,,napied $la latka a za ni teprve forma.* (1948, str. 103)

Od devatenactého stoleti se kritika stupniovala, a to zejména kvili deduktivnimu vykladu
gramatiky. Zastanci v té¢ dob¢ inovativniho pfistupu prosazuji vice induktivni vyuky cilového
jazyka bez vétsi pozornosti gramatického systému a vétsi diraz na praktické vyuziti
studované tfeci. Velky vyznam v této dob¢ hrala fonetika, ktera se v ramci reformniho hnuti
dostala do stfedu zdjmu koncem 19. stoleti. Tyto dva proudy spolu né¢jakou dobu soupefily,
ale postupem casu se i pod vlivem spolecenskych potieb prosadila metoda piima. Nicméné
ve 20. letech dvacatého stoleti opét vzrostla dileZitost gramatickych pravidel, toto je patrné
na zvySujicim se intenzity vyuky jazykového systému, zejména na némeckych
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a francouzskych Skolach. (Richards & Rodgers, 1999) Prozatimni konec uceni cizim jazykiim
prostiednictvim gramaticko-prekladové metody nastdva az nastupem behaviorismu, ktery
chépe jazyk jako druh chovani, nikoliv jako prostfedek k ,,obohacovani ducha* (assemble of
abstractions). (Kelly, 1976) V soucasné dob¢ Ize jeji popularitu sledovat u nékterych ucebnic
cestiny jako ciziho jazyka vydanych po roce 2000. Ukdzkou gramatického piistupu mize
byt naptiklad Cestina pro zacatecniky od Ladislava Kasky (2013) &i Cestina pro cizince H+H
od Karly a Josefa Hronovych. (2009)

1.3.2 Prima metoda

Jak jiz bylo zminéno vyse, snahy o induktivni vyuku a sniZeni ¢i eliminace role matei'ského
jazyka se vyskytovala uz od stiedovéku. Nicméné¢ masovéjsiho prosazeni se dockala
az koncem devatenactého stoleti. V souvislosti s primyslovou revoluci bylo mnohem snazsi
arychlej§i cestovat (Schroder, 1984), coz zapfiCinilo zménu potfeb spolecnosti a z ni
vyplyvajici odlisné pozadavky na vyuku cizich jazykli. Do centra pozornosti se dostava
komunikace, mluveny jazyk a kultura cilové zemé. Jazyk se tak stava i prostiedkem
k poznavani teritoridlnich zvyki a chovani. (Howatt, 1997; Larsen-Freeman, 1986) Cilem
vyuky uz tedy neni dusSevni obohaceni, ale rozvoj komunikacni schopnosti studentt, aby byli

schopni zvladat kaZzdodenni situace v cizi zemi. (Huneke & Steinig, 2010)

S technickym rozvojem v 19. stoleti se poji i novd vlna kolonizace svétovymi mocnostmi.
(Howatt, 1997) V této souvislosti bylo pfi vyuce v koloniich velmi komplikované uzivani

matetského jazyka, a tak se stala vyuka v cilovém jazyce o to zadané;si. (Harmer, 2007)

Reformni hnuti

V souvislosti s vySe zminénymi spoleCenskymi udalostmi devatenactého stoleti nabira vyuka,
pro dobu nadchazejici, novy smér. Vzhledem k tomu, ze gramaticko-piekladova metoda
nemize naplnit spoleCenské  potieby, ozyvaji se vramci Evropy hlasy
po zméné. Prikladem jsou naptiklad Claude Marcel (1793-1876),
Thomas Prendergast (1806-1886) a Francois Gouin (1831-1896). Piipadné i lingvisté
orientujici se na zpisob uzivani jazykt — Brit Henry Sweet (1845-1912), Némec Wilhelm
Vietor (1850-1918) ¢i Francouz Paul Passy (1859-1940). Posledni tfi jmenovani svymi
pfedstavami sice neusilovali o to, aby byl jejich pfistup povazovan za univerzalni,
pro vSechny studenty aplikovatelny, pfistup vyuky cizich jazykt (Richards & Rodgers, 1999),
kone¢ny princip vyuky pomoci piimé metody je ale jejich piedstavam znacné podobny.
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Clenové Reformniho hnuti byli pfesvédéeni, Ze osvojovani si ciziho jazyka probiha obdobné
jako jazyka matetského, (Hrdlicka, 2002; Richards & Rodgers, 1999; Schwitzer, 1903)
na zaklad¢ teoretickych podkladii vyse jmenovanych vytvofili novou metodiku vyuky ciziho
jazyka. Tento pfistup se zprvu nazyval prirozenda metoda, z niz se postupem casu vyvinula

metoda prima. (Richards & Rodgers, 1999)

Principy

Jiz v tvodnim popisu jsme zminili, Ze se ve vyuce piimou metodou pouziva predevsim jazyk
cilovy. (Harmer, 2007; Hrdlicka, 2002; Kniffka & Siebert-Ott, 2007; Krashen S. , 2009;
Larsen-Freeman, 1986; Neuner & Hunfeld, 1993; Richards & Rodgers, 1999; Rivers,
Teaching Foreign-Language Skills, 1968; Schwitzer, 1903) Vzhledem k tomu, Ze zastanci této
metody véfili v podobnost ucebnich procestt matetského a ciziho jazyka, bylo potteba
podporovat mysleni v cilovém jazyce (Hrdlicka, 2002; Neuner & Hunfeld, 1993) a zamezeni
jakéhokoliv vlivu jazyka matetského. (Diller, 1978; Neuner & Hunfeld, 1993) Jako optimalni
prostiedek k tomu byla spatiena absolutni imerze do cilového jazyka. (Hrdlicka, 2002;
Neuner & Hunfeld, 1993) Jespersen (1967) a Schwitzer (Schwitzer, 1903) odtvodnuji
zamezeni prekladu taktéz jeho nepraktic¢nosti. Pti prekladu se studenti musi naucit jazykové
ekvivalenty k u¢enym sloviim, dale je potfeba uvédomit si a naucit se kontext, ve kterém je
dané lexikum uzivano. Tyto mentélni procesy vedle své ndrocnosti trvaji urcitou dobu, ktera

by podle Jespersena (1967) méla byt vyuzita efektivnéji.

Nové a nezndmé lexikum tak ucitel nejcastéji pfedvadi ¢i ukazuje na konkrétnich piikladech
nebo je vyvozovano z kontextu (Hernig, 2005; Hrdlicka, 2002; Larsen-Freeman, 1986;
Richards & Rodgers, 1999; Rivers, Teaching Foreign-Language Skills, 1968; Rosler, 2012).
Vysvétlovani ucitelem neni povazovano za zadouci (Larsen-Freeman, 1986) a, jak vyplyva
z hlavniho cile propagatori pfimé metody co nejvice omezit vyskyt L1, pfeklad také ne.
(Harmer, 2007; Hrdlicka, 2002; Larsen-Freeman, 1986; Richards & Rodgers, 1999; Rivers,
Teaching Foreign-Language Skills, 1968; Rosler, 2012)

Zatimco predchozi metoda se zaméfovala zejména na gramaticka pravidla a preklad textd,

coz slouzilo hlavné k rozvoji kompetence ¢teni a psani, zde je pozornost zameiena opacnym

vvvvvv

Larsen-Freeman, 1986; Neuner & Hunfeld, 1993; Richards & Rodgers, 1999), ale vyuka

se zaméfuje na vSechny jazykové kompetence. Text je nicméné vniman jako psand forma
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mluvené komunikace, nikoliv jako samostatny systém. (Hrdlicka, 2002; Sweet, 1964)
Schopnost komunikace stojici v centru z4jmu, je tedy definovana skrz mluveni a poslech.
(Larsen-Freeman, 1986) V hodindch probiha trénink konverzace formou otdzek a odpovédi
mezi uCitelem a studenty. (Harmer, 2007; Richards & Rodgers, 1999; Rivers, Teaching
Foreign-Language Skills, 1968)

Velmi diilezitd je korektni vyslovnost. (Hernig, 2005; Kniffka & Siebert-Ott, 2007; Neuner &
Hunfeld, 1993; Richards & Rodgers, 1999) Jak zminuje Rivers (1968), méla by se dostat
az na uroven rodilych mluvéich. Dle Larsen-Freemanové (1986), Jespersena (1967), Riverse
(1968) a Breula (1906) by méla vyucovana jiz od prvnich hodin, coz ptedstavuje dalsi rozdil
mezi pfimou a gramaticko-ptekladovou metodou, ktera vyslovnosti nevénovala pozornost
z4ddnou. Odlisny je také pristup ke gramatice. V pfimé metod¢ nejsou gramaticka pravidla
studentiim predkladana jako platny celek, ale studenti jsou zde na zdklad¢ piikladi a aktivit
vedeni k tomu, aby si je vytvofili sami. (Hernig, 2005; Krashen S. , 2009; Richards &
Rodgers, 1999; Rosler, 2012)

V pohledu na dulezitost gramatiky se néktefi autofi lisi. Naptiklad Richards & Rodgers
(1999) uvadi, ze gramatika je v piimé metod¢ upfednostiiovdna stejné jako vyslovnost.
Nicméné¢ Freemanova (1986) tvrdi, Ze vySsi prioritu nez gramatika ma naptiklad slovni
zasoba. Richards & Rodgers jeji dulezitost v podstaté nezminuji. V jejich Approaches and
Methods in Language Teaching se s ohledem na slovni zdsobu lze docist, ze lexikum mé mit
stejn€ jako gramatika kaZzdodenni charakter. (Richards & Rodgers, 1999) Hernig (2005)
se zminuje o dualezitosti textu ve vyuce, ze kterych studenti gramatickd pravidla odvozovali.
Tyto se od sebe vedle pouzitych gramatickych konstrukei 1i$i 1 stylem. Zatimco na zacatku
se studenti setkavaji s kratkymi dialogy kazdodenniho zivota, se stoupajici urovni se jedna

o delsi texty popisujici piib&hy. (Hernig, 2005)

Vztah k presnosti a plynulosti

Stejné jako v predchozim piipade, je v piimé metodé upfednostiiovdna presnost, spravnost
nad plynulosti — chyby nejsou pfipustné a musi byt opraveny. (Breul, 1906; Harmer, 2007,
Krashen S. , 2009) Na rozdil od gramaticko-ptekladového ptistupu zde ale ucitel neni jediny,
kdo chyby opravuje. Spise je preferovana cesta k tomu, aby se zak, student dokazal opravit

sam. (Larsen-Freeman, 1986) Stejn¢ tak se nasledkem vyvoje na poli pedagogiky vyucujici
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z pozice vSevédouciho dostava spisSe do role privodce a zprostfedkovatele. (Larsen-Freeman,

1986; Neuner & Hunfeld, 1993)

Vyukové metody

Vyucovani zpravidla probihalo v nékolika fazich. Nejprve se studenti a zaci ucili spravné
vyslovnosti a odpovidajici melodii daného cilového jazyka. Vyznamnou roli zde hrélo
napodobovani, (Neuner & Hunfeld, 1993) jakozto nejstar$i zptsob uceni se vyslovnosti.
(Kelly, 1976) Vzhledem k tomu, ze osvojovani si ciziho jazyka dle zastancii pfimé metody
mélo probihat stejné jako je tomu v pfipad€ jazyka mateiského, je logické, ze je ndpodoba
mluveného jedna z preferovanych cest. Velmi c¢asta jsou tedy cviceni, kdy studenti po uciteli

opakuji rizna slova ¢i fraze, aby se napodobou ucitelové piizvuku co nejvice piiblizili.

S rozvojem jazykovédy se v hodinach stale Cast&ji vyuzivaji fonetické tabulky umoziujici
piepis danych slov a frazi do IPA (The International Phonetic Alphabet) ¢i obdobnych
abeced. Henry Sweet takovou fonetickou abecedu vyuzival k tzv. fonetickym diktatim,
béhem kterych studenti poslouchali slova v mateiském jazyce a transkribovali je pomoci
fonetického prepisu. Sweet tuto aktivitu hodnoti jako ,,pro zdky velmi podnétnou a slouzi jako
uzitecny test jejich poslechovych schopnosti. (1964, str. 46) Na druhou stranu naptiklad
Dr. Sawyer a Silver (1961) se k fonetickym diktatim, jak je popisuje Sweet, stavi negativné.
Pfipominaji, Ze oddalovani styku s ortografii cilového jazyka je kontraproduktivni. Argument
nezaté¢zovani studentii psanou fe¢i podle nich predpokladd, Ze se studenti nikdy dfive se
psanou variantou daného jazyka nedostali do styku. Julius Schmidt (1932) je hodnoti jako
moc tézké, k procviceni transkripce navrhuje spiSe piepis texti. Obecné ale diktaty v cizim
jazyce hodnoti Schmidt jako velmi vhodny zptlisob procvi¢ovani poslechu. Navrhuje nicméné
diktovat dostatecné (nikoliv vSak nepfirozen¢) pomalu a srozumiteln€, aby studenti méli ¢as
dané informace zpracovat. (1932) K pozitivnimu hodnoceni diktatd jakoZto procvicovani
poslechovych dovednosti stavi i Breul (1906), ktery ale taktéz upiednostiiuje spiSe variantu
bez pouziti fonetického piepisu. Sawyer a Silver (1961) taktéz kritizuji ortograficky piepis
kvali jeho neprakti¢nosti u uritych jazykl. Nicméné doporucuji vyuziti diktovani

v porovnavani alofoni a rozdily mezi nékterymi fonémy.

Aby si studenti a zaci mohli 1épe uvédomit melodii a rytmus cilového jazyka, navrhuje
Jespersen (1967) preCist par vét v matetském jazyce, ovSem s piizvukem, vyslovnosti a

intonaci, jako by se jednalo o jazyk cilovy. Nasledn¢ by mél ucitel se studenty dané véty
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zopakovat — slovo za slovem, hldsku za hlaskou, aby se studenti naucili rozpozndvat dané

hlasky a vyvarovat se tak problémt v budoucnu.

Mezi dalsi typické aktivity podporujici adekvatni vyslovnost patfilo hlasité cteni (Larsen-
Freeman, 1986), pifi kterém text Cte jak ucitel, tak ndsledné studenti. Zpravidla se jedna
o témata, o kterych se v hodin¢ jiz diive diskutovalo. (Rivers, 1968) V tomto ptipade

upozoriuje Breul (1906) na fakt, aby ucitel vedle spravné vyslovnosti dbal i na rytmus.

Pro prohloubeni citu pro rytmus a vyslovnost cilového jazyka, byly mnohdy vyuZivany
1 basné. Od poloviny 20. stoleti se ze stejného divodu v uCebnicich inspirovanych piimou
metodou, a to zejména v téch urcenych pro déti, vyskytuji pisnicky. (Kelly, 1976; Neuner &
Hunfeld, 1993)

Pro procvicovani lexikalnich a gramatickych schémat ucditelé vyuZivali zejména fizenou
konverzaci pomoci otdzek a odpovédi. (Kelly, 1976; Larsen-Freeman, 1986; Neuner &

Hunfeld, 1993; Schwitzer, 1903)

Mimo to jsou bézna cviceni, ve kterych studenti a Zaci maji doplnovat vhodna slova a tvary
do mezer, (Larsen-Freeman, 1986; Neuner & Hunfeld, 1993) stejné jako tomu bylo u metody

gramaticko-piekladové.

Jak jiz bylo zminéno na zacatku popisu pfimé metody, jejim hlavnim cilem je pfipravit své
studenty a zaky na komunikaci v cizim jazyce. Ktomu je casto vyuzivano piehravani
redlnych dialogi (Neuner & Hunfeld, 1993). S dalSimi souvislymi dialogy se studenti a zaci
setkavaji v divadelnich hrach, které kromé cilového jazyka zprostfedkovavaji mnohdy dalsi
informace o kultufe a zvycich typickych pro oblast daného jazyka. (Kelly, 1976)
S vyukou redlii souvisejicich s cilovym jazykem je spojeno i1 psani textd, které by se mély
vzdy tykat tématu, které jiz bylo dikladné prodiskutovano. (Larsen-Freeman, 1986; Rivers,

1968)

Velkého uspéchu se tento piistup doCkal zejména v soukromych Skoldch ve Spojenych
Statech (Kniffka & Siebert-Ott, 2007; Richards & Rodgers, 1999; Rosler, 2012), a to zejména
ptispénim jazykovych Skol L. Sauveura (1826-1907) a M. Berlitze (1852-1921) (Howatt,
1997; Richards & Rodgers, 1999). Berlitz avSak o primé metodé jako vyukovém piistupu

v

nemluvi, ackoliv jejiho pfistupu vyuzivd. Mnohem cCastéjsi je vyraz Berlitzova metoda.
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(Howatt, 1997; Kniftka & Siebert-Ott, 2007; Richards & Rodgers, 1999) popularitu piimé
metody v soukromém odvétvi vysvétluji vysokou motivovanosti ti€astnikl kurza a jazykovou
a odbornou vybavenosti ucitelli daného jazyka. BéZné evropské Skoly tyto naroky ve velké
mife nespliiovaly. Ve dvacatych letech dvacatého stoleti tak byla p/ima metoda ve své podobé
ze statnich Skol vytlacena, 1 kdyZ napiiklad v Némecku a Francii se prosazuje metoda smisena
vyuzivajici kromé& metody pitimé také aktivity zaméefené na upevilovani gramatiky. (Hrdlicka,

2002; Richards & Rodgers, 1999)

Vzhledem k tomu, Ze ucebnice se ve vyuce pomoci piimé metody takika nevyuzivaly (Kelly,
1976; Richards & Rodgers, 1999), je jejich mnozstvi 1 dnes velmi omezené. Jejich vyuziti lze
nalézt napiiklad pii vyuce déti cizinci. Prikladem takového tiSténého materialu jsou ucebnice
Domino (Skodova, 2010) pro &estinu nebo naptiklad Kinder lernen Deutsch (Schlimbach,
1993) pro némcinu. Ve vyuce dospélych se lze s piimou metodou setkat také. V takovém
pfipadé budou studenti pracovat pravdépodobné s obdobnymi Ulohami jako je na ukdzce

ucebnice jazykové Skoly Direct Language Lab znézornéné na Obr. 1.
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a tomato [2 t2'ma:tau]
a potato [ pa'tertau]
a pea [» pi:]

an orange [an 'prindz]
a carrot [s k=rat]

Give me an example of a vegetable, | For example, a carrot or a pea is a vegetable.
please.

What colour is a earrot? | A carrot is orange.
Give me an example of a fruit, please. | For example, an orange is a fruit.
Do you like oranges? | Yes, I like oranges.
Do you often eat potatoes? No, I don't often eat potatoes.

Do you think a tomato | I think a tomato is a fruit.
is a vegetable or a fruit?

o Give me examples of vegetables, please.
e Forexample, carrots are vegetables.

Obr. 1: Ukazka ucebnice anglického jazyka podle piimé metody (Direct Language Lab, 2018, str. 68)

Jak uvadi Direct Language Lab, jedna se o material urCeny zacatecnikim o 30 lekcich
na 172 strankdch. Na obrazku mizeme vidét lekci 9. Na jejim zacatku je predstavena nova
slovni zasoba 1 s transkripci usnadnujici zapamatovani si jeji spravné vyslovnosti. Nasleduje
soubor vét, ve kterych jsou nova slova pouzita a které slouzi k zafixovani danych struktur.
Na konci lekce je zobrazeno konverzacni cvi€eni, v némz studenti procvicuji pro danou lekci

relevantni struktury.

Kritika

Nefunk¢nost pfimé metody v masovém vzdélavani by se dala vysvétlit limitovanou motivaci
studenttl, ale také vysokymi pozadavky na ucitele, ktery musi dokonale ovladat cizi jazyk,

a to 1 ve vyslovnosti. (Hrdlicka, 2002; Richards & Rodgers, 1999)

Tato podminka se ukdzala jako zna¢né problematicka, zvlast¢ kdyz si uvédomime,

7e se naprosta vétSina vyucujicich ciziho jazyka danou fe¢ ucila s dirazem na gramaticky

systém. (Schroder, 1984) Vyslovnost byla hodnocena pouze podle artikulace studenta a
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nehréala zasadni roli ve vyuce. V piimé metodé tomu tak je, a to nejen z hlediska artikulace,

ale taktéz rytmu, form¢ a mistu tvoteni hlasek. (Kelly, 1976)

Dalsi problém ptedstavovala znatelné omezend UspéSnost u studentli vysSich jazykovych
urovni. (Hrdlicka, 2002) Richards <& Rodgers (1999) si vS§imaji neefecientnosti
pti vysvétlovani komplikovanéjSich pojmt, kde by pteklad do matetského jazyka usnadnil
samotné porozuméni pojmu. Brown (1973) toto dokonce nazyva ,slovni gymnastikou®.
Rosler (2012) a Rivers (1968) se taktéz zamysli nad smysluplnosti uplného ignorovani
matetského jazyka. Upozorniuji, Ze v dobé uceni se cizimu jazyku je jiz matefStina zafixovana
a bude s velkou pravdépodobnosti novy jazyk, stejné jako dalsi, diive studované jazyky,
ovliviiovat. (Rivers, 1968; Rdsler, 2012) V souvislosti s riiznymi obdobimi osvojovani si
matefského a uceni se cilového jazyka ptipomind Hrdlicka (2002) 1 odliSna vyvojova stadia
jedincli a v neposledni fad¢ i cas, ktery dany jedinec ucenim se jazyka stravi. Zatimco
nemluvné je v odpovidajicim jazykovém prostfedi v podstaté neustale, studenti se cilovému
jazyku vénuji pouze omezenou dobu. (Hrdlicka, 2002; Richards & Rodgers, 1999) Tomuto
bodu se vénoval mimo jiné 1 James Samuel Coleman (1936—1995) ve svém Coleman Reportu
zroku 1929. Krom¢ nedostatené hodinové dotace a jazykové vybavenosti nutné
pro adekvatni posun v jazykovych kompetencich zakii upozoriuje na to, Ze pro bézné zaky
americkych Skol je vyuka konverza¢nich dovednosti zna¢n¢ irelevantni. Alternativou ma byt

vyuka jazyka pomoci kratkych psanych textii. (Richards & Rodgers, 1999)

Rivers (1968) mimo to upozorfiuje na nebezpeci, kterému jsou zaci a studenti vystaveni
v situacich, na které neexistuje jasné¢ schéma, dle kterého by se méli fidit. V takovych
ptipadech muze dojit k sice relativné plynulému, ale nespravnému projevu, ve kterém jsou
do schémat z matetfského jazyka dosazena slova zjazyka cilového. Zasadni problém pak

Rivers vidi ve slozitosti pfeucovaného takovéhoto jiz zafixovaného pidginu. (1968)

Sweet kritizuje zejména nedopracovanost metodologie vyuky jazykového systému.
Formulovanim konkrétnich principli a postupt tak lingvisti pfipravili zéklady audiooralni

metody.

Behaviorismus

Zlomovym okamzikem ve vyvoji vyuky cizich jazykl se stal nastup behaviorismu jakozto

relevantniho psychologického sméru dvacatého stoleti. Zastanci této teorie véftili, ze uceni
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se cizim jazyklim probihd obdobné jako kterékoliv jiné socialni uceni. (Kniftka & Siebert-Ott,
2007; Mittchel & Myles, 2004; Richards & Rodgers, 1999) Dovednosti v ovladani
konkrétniho ciziho jazyka tak byly chapany jako soubor navykl, jez jsou vytvateny
adekvatnimi stimuly. (Ellis R. , Second Language Acquisition, 2003; Kniftka & Siebert-Ott,
2007) Navyky jsou posilovany kladnymi reakcemi na chovani. Negativni a zddné reakce dané

chovani omezuji. (Kniffka & Siebert-Ott, 2007) Dany proces je znadzornén i na Obr. 2.

Reinforcement (behavior likely to oc-
cur again and become a habit)

Stimulus — Organism — Response
Behavior

Mo reinforcement’
Megative reinforcement
(behavior not likely fo ocour again)

Obr. 2: Proces ziskavani navyku (Richards & Rodgers, 1999, str. 50)

V kontextu vyuky cizich jazykl by se tento proces dal popsat nasledovné: Ucitel néco tekne,
zobrazi ¢i da jiny podnét, na ktery student reaguje vyjadienim v cilovém jazyce. Poté
ho vyucujici v zavislosti na spravnosti studentova vyjadieni pochvali, ¢i opravi. (Kniffka &
Siebert-Ott, 2007; Richards & Rodgers, 1999) K ovladnuti ciziho jazyka je tak potiebné
dostate¢né mnozstvi stimuld, student na né reaguje a obdrzi adekvatni odpovéd’. (Hrdlicka,

2002)

Pod vlivem nového chéapani procesu u€eni se cizim jazykiim se postupné, zejména

ve Spojenych statech, vyvinula audiooralni metoda.

1.3.3 Audiooralni metoda

Jak jiz bylo feceno, jednim z problému piimé metody byla skutenost, Ze vyucujici mnohdy
nedisponovali dostatecnymi jazykovymi dovednostmi, aby byli schopni studenty naucit
cizi jazyk s dokonalou vyslovnosti a pfizvukem rodilého mluvéiho daného jazyka. Diky
technickému vyvoji byl tento problém zmirnén, kdyZz se v hodindch zacaly stdle cCasté
pouzivat dostatecné¢ kvalitni nahravky. V této dobé — v mezivalecném obdobi — se
ve Spojenych statech stfetavaji proudy sociologického a lingvistického vyvoje. Pod vlivem
behaviorismu, strukturalismu a kontrastivni analyzy vznika metoda zalozena na upeviiovani
navykl s ohledem na matefsky jazyk a s tim spojené problémy. (Hernig, 2005; Hrdlicka,
2002; Kniffka & Siebert-Ott, 2007; Richards & Rodgers, 1999; Résler, 2012)
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Cile

Ve stejné dobé se pod vlivem celosvétovych spolecenskych udalosti dostavaji Spojené staty
do situace, kdy potiebovaly studenty, vojaky vysilané¢ do zahrani¢nich misi, béhem pomérné
kratké doby naucit alespont zdkladni komunikacni obraty, fradze a rozkazy v nejriiznéjSich
jazycich, v zavislosti na zemi, kam byli tito vyslani. Diky neustalému opakovani a opravovani

konkrétnich frazi mélo byt docileno jejich osvojeni a moznost aplikace v terénu.

Hlavnim cilem tedy bylo zejména dorozuméni se cilovym jazykem v konkrétnich situacich,
pokud mozno bez ciziho ptizvuku. (Brooks, 1964; Hernig, 2005; Hrdlicka, 2002; Kniffka &
Siebert-Ott, 2007; Larsen-Freeman, 1986; Richards & Rodgers, 1999; Rivers, Teaching
Foreign-Language Skills, 1968) Piesnéji feCeno by se studenti a zaci méli naucit to, ,,co lidé
ve své rodné feci skutecné fikaji, na rozdil od toho, co tvrdi tradi€ni gramatici, ze by se fikat

“ (Rivers, 1968, str. 39) DileZita je zde tedy vedle spravné vyslovnosti a gramatiky

mélo.
schopnost rychle a pravné reagovat v dané situaci. Jako relevantni se zde objevuje i plynulost

v mluveném projevu. (Richards & Rodgers, 1999)

Ztetelny je zde rozdil mezi metodou audioordlni a gramaticko-ptekladovou. Tato metoda
se od predeslych liS§i také vtom, komu byla urCena. Jak se zminuji Hernig (2005),
Huneke & Steinig (2010) a Neuner & Hunfeld (1993) uz neslo o pomérn¢ malou skupinu

tvofenou gymnazisty, tentokrat méla byt vyuka cizim jazykiim urc¢ena vSem.

Principy

Audiooralni metoda navazuje na metodu pfimou, mimo jiné upiednostiiovanim mluveného
jazyka. (Kniffka & Siebert-Ott, 2007; Richards & Rodgers, 1999) Jak ale upozoriiuje

Résler (2012), mluveny jazyk odpovidal mnohdy spiSe mluvené varianté jazyka psaného.

Diky z4jmu lingvisti a psychologli bylo mozné konkrétné€ji rozpracovat metodologicky plan
vyuky, na jehoz absenci upozorioval Henry Sweet (Kniffka & Siebert-Ott, 2007; Richards &
Rodgers, 1999) S pfispénim zainteresovanych lingvistli bylo mozné se podrobnéji zabyvat

fonetikou, tvorbou hlasek, uZivanim jazyka v ruznych socidlnich situacich, piesné&ji

? what people really say in thein mother tongue, in contradistintions to chat traditional grammarians may
maintain they ought to say.“ (Rivers, Teaching Foreign-Language Skills, 1968, str. 39) z angli¢tiny pieloZeno
autorkou
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se stanovila hranice mezi pouzivanym jazykem v mluvené praxi a jeho spisovnou variantou.
(Hernig, 2005; Kniffka & Siebert-Ott, 2007; Richards & Rodgers, 1999; Rivers, 1968) Je tedy
nutné piripomenout, ze kromé typickych hovorovych forem se do popiedi zdjmu dostaly
i dialekty cilovych jazykt. (Rivers, Teaching Foreign-Language Skills, 1968; Rivers,
Teaching Foreign-Language Skills, 1968) Kromé¢ toho byl kladen diraz i na dalsi reélie

spojené s danou zemi. (Larsen-Freeman, 1986)

Stejné jako v predchozim piipade je kladen diiraz na induktivni zprostiedkovani gramatiky.
(Kniftka & Siebert-Ott, 2007; Larsen-Freeman, 1986; Richards & Rodgers, 1999; Rivers,
1968) Ta je zpravidla zakomponovana do uvodnich dialogl, zkazdodennich situaci.
V pozdé¢jsich fazich studia jsou studenti seznamovani s literarnim jazykem. (Rivers, 1968)
S tim souvisi 1 slovni zdsoba, kterd by neméla byt pfili§ rozsdhla. Ve srovnani piistupu
ke slovni zasob¢ s gramaticko-pfekladovou metodou je patrné, Ze se mnozstvi slovicek, které
by se student mél v cilovém jazyce naucit, neustdle snizuje. (Rivers, 1968) Rivers (1968)
to odiivodiiuje dvéma argumenty. Jednim znich je dulezitost osvojovaného schématu,
jez pred¢i pottebu veliké slovni zasoby. (Richards & Rodgers, 1999) Druhy divod souvisi
s plynulosti projevu. ,Hesitace v mluveném jazyce (...) je casto otazkou pomalého
vybavovani si. To je nevyhnutelné, pokud se studenti maji naucit nestravitelné mnozstvi

jednotek bez kontextu.” '* (Rivers, 1968, S. 254)

Na rozdil od pfimé metody tvlrci vyukovych materidli povazuji za relevantni i vliv
matefského jazyka studentl. Toto jest umoznéno diky vyvoji kontrastivni lingvistiky, které
umoznuje predpovidat mozné interferencni problémy'' a zamé&fit se na nd. (Larsen-Freeman,
1986; Richards & Rodgers, 1999) Vyuka sice zlstava primarné jednojazycna, vliv a vyznam
mateiského jazyka ale jiz neni z uebniho procesu cela vyloucen, jak tomu bylo u metody
piimé. Pozornost je vénovana zejména takovym gramatickym jeviim, ve kterych se vyskytuje

riziko interference. (Richards & Rodgers, 1999)

10 Hesitancy in speaking a language, (...), is often a question of slow vocabulary recall. This is inevitable when
the student has been asked to learn an indigestible number of items out of context. “ (Rivers, Teaching Foreign-
Language Skills, 1968, str. 254) pfelozeno autorkou

' Student automaticky pouziva struktury matefského (&i jiného diive se uen¢ho jazyka) v jazyce cilovém.
Némecky rodily mluvéi naptiklad automaticky piedpoklada, ze slovo diim je rodu sttedniho, stejné jako jeho
némecky ekvivalent das Haus.
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Stejné jako v predchozich dvou metodach je zde zna¢ny diiraz na spravnost. Neopravené
chyby by mohly vést k posileni Spatnych navykl, a tak musi byt okamzit¢ piedstavena
spravnd odpoveéd. (Larsen-Freeman, 1986; Richards & Rodgers, 1999) Riziko chyb
je minimalizovdno  vyuzivanim tzv. pattern drilld“, systematickym opakovanim
procvi¢ovanych struktur. (Larsen-Freeman, 1986; Richards & Rodgers, 1999) Jak vyplyva
z behavioristického uceni, slouzi casté opakovani k upeviiovani a posilovani ndvyki,
coz v kontextu vyuky cizich jazykli znamend ovladani opakovanych struktur. V ptipadé
nebezpedi interferencnich chyb maji za cil preucit struktury vyskytujici se v matefském jazyce
tak, aby byl student schopen reagovat spravné, a to v co nejkratS$im Case bez premysleni.

(Larsen-Freeman, 1986)

Diky strukturalistim je mozné sledovat jazyk v roviné fonologické, morfologické
a syntaktické. Studenti pomoci drilti trénuji charakteristické struktury pro kazdou z téchto

rovin. (Larsen-Freeman, 1986)

Na rozdil od ptimé metody je v tomto opét klicova role ucitele. (Kniffka & Siebert-Ott, 2007)
Ten také udavéa rytmus celé hodiné — dava podnéty, na které studenti reaguji. (Kniffka &

Siebert-Ott, 2007; Larsen-Freeman, 1986)

Vztah k presnosti a plynulosti

Ze je vaudiooralni metodé piesnost kliGovd, potvrzuje napiiklad Rivers ve své knize
The Psychologist (1964). V navaznosti na Skinnerovu behavioristickou teorii o uceni zminuje
vztah mezi Cetnosti vyskytu spravnych odpovédi a uspéchem ucebniho procesu. (Rivers, The
Psychologist and The Foreign-Language Teacher, 1964) Cim ¢astéji studenti uslysi misto
Spatné varianty tu spravnou, tim efektivnéjsi vyuka bude. V hodinéach by tak mélo co nejméné
dochézet k situacim, kdy studenti pouziji Spatnou gramatickou formu, lexikum, ¢i se dopusti
jiného prohtesku proti normé v cilovém jazyce. Tato tendence je patrna i na Politzerove
(1960) popisu dovednosti, které by ucitel do své profese mél piinést. (Rivers, The
Psychologist and The Foreign-Language Teacher, 1964) Podle n¢j jeho dovednost nelezi
na pfedavani negativni zpétné vazby, napiiklad ve formé¢ oprav ¢i trestil, ale na vytvareni

situaci, kdy studenti nemaji moznost odpovédét Spatné. (Politzer, 1960)

Snaha zabranit vyskytu chyb je patrnd i na vyuzivanych metodach. Tyto budou blize

pfedstaveny nize, nicméné uz nyni je mozné zminit absenci cviceni, pii kterych by studenti
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méli mezi sebou interagovat, protoze by tyto mohly vést k nezddoucim chybam. (Richards &
Rodgers, 1999) Nicmén¢ na pocatku audiolingualni metody byla dle Kellyho pii vycviku
vojakii dialogova cviceni volné produkce vyuzivana, a to zejména k simulaci orientace
ve mésté Ci vyslychani zajatci. Tato forma procviCovani volné produkce byla bézna

v hodinach civilniho obyvatelstva i po skonceni valky. (Kelly, 1976)

Ze vedle spravnosti na dileZitosti nabyva i plynulost, popisuji napiiklad Richards & Rodgers.
Ve své knize Approaches and Methods in Language Teaching (1999) se vedle dalSich metod
vyuky cizich jazykd zabyvaji i audiolingualni metodou. Podle nich je piesnost klicova
pro spravnou produkci, ale i porozuméni, zejména z fonologického hlediska. Bezchybnost
a plynulost v tvorbé gramatickych konstrukci a spravna volba vhodného lexika jsou pak

zasadni pro adekvatni mluvenou produkci. (Richards & Rodgers, 1999) Jak ale uvadi Brooks

vvvvvv

Jako dalsi ukazku relevance plynulosti je mozné zminit jiz vySe uvedenou Riversovu
argumentaci omezeni lexikalni naro¢nosti ucebni latky i cviceni, a to pravé za ucelem redukce

pauz a hezita¢nich zvuka. (Rivers, 1968)

Jiz vySe pti popisu plynulosti a faktor, jez ji ovliviiuyji, byla zminéna souvislost s audiooralni
metodou. Konkrétné Funk (2014) o ni mluvil v kontextu s automatiza¢nimi cvi¢enimi. Praveé
automatizace, jak je popsano vyse, je jednim z faktori ovliviujici plynulost. Cim

automatictéji procesy jazykové produkce probihaji, tim plynulejsi student pfi tvorbé svych

vyjadfenti je.

Vyukové metody

JiZ nékolikrat bylo zminéno, Ze automatizace struktur zde hraje zasadni roli. Nez se ale
budeme blize zabyvat drilovymi cvi¢enimi na upevnéni struktur, sezndmime se s formou,

jakou je nova gramatika prezentovana.

Uvodni texty a dialogy hraji ve vyuce zasadni roli. Studenti znich vyvozuji pravidla,
a zejména struktury, které budou vzapéti upeviiovat. (Rosler, 2012) Bézné je u textu
¢1 dialogu fotografie, kterd situaci dodava kontext. Dialog je nasledné rozdélen do fazi a
doplnén fotografiemi znazornujicimi dané casti celkového ptibéhu. Na konci této tivodni Casti
je predstaveno schéma, které se v dané lekci bude procvi¢ovat. (Neuner & Hunfeld, 1993)

Pomoci takto vytvoreného kontextu se studenti uci i adekvatni lexikalni jednotky (Richards &
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Rodgers, 1999). Ty se studenti u¢i nazpamét spolu snovymi strukturami v rdmci
piedstaveného rozhovoru. (Larsen-Freeman, 1986) Jak ale upozorituje Rdosler (2012), jedna se
v pripad¢ takovych dialogi spiSe o prezentaci gramatickych jevii ve formé neptirozeného
rozhovoru. Na autentiCnosti nabyvaji takovéto texty teprve ndstupem komunikacniho
piistupu. Jako piiklad takového dialogu poslouzi ukazka zucebnice némeckého jazyka

Deutsch als Fremdsprache z roku 1967 na obrazku nize.

g Der Geburtstag

Frau Hartmann. Wie gefallt dir die Kamera ?

Herr Hartmann. Mir? - Gut! Wem gehirt sie denn ?

Frau Hartmann Stefan. - Du weilit doch, er hat heute Geburtstag,
Ich mischee sie thm schenken,

Herr Hartmann. Ja natiirlich. Ich verpesse die Geburestage immer.

Frau Hartmann. Gibst du ihm die Kamera, wenn du thm grarulicrst ?
[¥as frewt ihn bestimmt. = D kommt er ja.

Herr Hartmann. Stefan, wie gehr es dir?

Stefan Mir ? - Prima! Abcr warom fragst do mich?

Herr Hartmann: Do hast doch heute Geburtstagp. Mutts und wch
gratulieren dir und schenken dir den Fotoapparat.
Getillt er dir?

Stefan Ju, vielen Dank, Mutti! - Viclen Dank, Vati!
Wie funktioniert denn der Apparat ?

Herr Hartmann. Moment! Ich zeire es dir, und dann machst du
eine Aufnahme von uns allen.

Obr. 3: Piiklad ivodniho dialogu v ucebnici inspirované audiooralni metodou. (Braun, Nieder, & Schmée, 1967)

Jak je vidét, text je doplnén fotografii, kterd ma Ctenare blize sezndmit s kontextem, ve kterém
bude dany dialog probihat. Podle obrazku je student schopen rozpoznat, ze dany rozhovor

bude probihat v rodin€, vzhledem k pozornosti, kterou zde ma vSemi pozorovany fotoaparat,
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bude tento objekt nejspi§ hrat centralni roli 1 v textu. Nadpis textu blize prozrazuje, Ze ma
nékdo narozeniny. Podle formy textu je na prvni pohled patrné, Ze se jedna o rozhovor
nekolika zucastnénych, konkrétné pana a pani Hartmannovych a Stefana, jejich syna. Zbylé

déti na fotografii jsou pro danou situaci ocividné irelevantni.

Pfi zkoumani textu je patrné, Ze se jedna o rozhovory spojené s rodinnou oslavou narozenin,
ale se skutecnou situaci mnoho spolecného nemaji. Pfi blizSim pohledu na gramatickou
stranku zkoumaného textu je patrné, ze témét kazda z uvedenych replik obsahuje minimalné

jeden tvar osobniho zajmena ve tfetim pad€ — gramatickou latku dané lekce.

V dalsi fazi lekce, jak ji popisuji Neuner & Hunfeld (1993) je systematické procvicovani
schémat z ivodniho dialogu, a to pomoci dopliiovani do mezer v textu, tvofeni vét podle
vzoru, nebo napiiklad dopliiovani ¢i piehrani rozhovort. Larsen-Freemanova (1986) zminuje

jeste praci s minimalnimi pary, jazykové hry zaloZzené na opakovani a drilova cviceni.

K automatizaci procvi¢ovaného schématu je Casto vyuzivano tzv. ,pattern drills“. Pomoci
opakovani takovychto schémat po uciteli studenti automatizuji a fixuji danou strukturu,
schéma. Pravé ony se stavaji zdkladnim kamenem procvicovani v rdmci audiooralni metody.
K jejich ovladani je dle Hocketta (1973) nutny ,,dril, dril a jesté vice drilu a jen tolik slovni
zasoby, kolik je k takovym drilim potieba.“'? (1973, str. 21)

Richards & Rodgers (1999) uvadéji dvanact typa aktivit odpovidajicich vySe zminénym
»pattern drills“. Jedna se o opakovani, sklonovani, zaména (za zajmeno), presmérovani
na nékoho jiného, doplnéni, zména slovosledu, pridani slova na spravné misto, nahrazeni
fraze slovem, reformulace, spojeni dvou vét do jedné, a nakonec spravnd reakce v dané
situaci. (Richards & Rodgers, 1999) Jak je vidét, existuje mnoho moznosti, jak mize byt dana

struktura upevnovana. Konkrétni ptiklad drilu na opakovani uvadi Harmer (2007):

TEACHER: There’s a cup on the table ... repeat.
STUDENTS: There’s a cup on the table.
TEACHER: Spoon.

12 .drill, drill, and more drill, and only enought vocabulary to make such drills possible.”
(Hockett, 1973, str. 21) z angli¢tiny pielozeno autorkou
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STUDENTS: There’s a spoon on the table.

TEACHER: Book.

STUDENTS: There’s a book on the table.

TEACHER: On the chair.

STUDENTS: There’s a book on the chair.

ETC. (Harmer, 2007, str. 64)

V souvislosti s automatizaci schematickych promluv je stdle popularnéjsi vyuzivani
tzv. ,,jazykovych laboratoti“, kde studenti pracuji s audionahravkami. V této fazi procvi¢ovani
je zietelny diraz na véty, které jsou dle potieb opakovany ¢i mirné modifikovany. (Rosler,
2012) Vyuziti technického pokroku ve formé zavedeni audioptehravact do vyuky do velké
miry vyiesilo problém vyslovnosti ucitelti — nerodilych mluv¢ich cilového jazyka. (Neuner &
Hunfeld, 1993; Richards & Rodgers, 1999) Prace v takovychto laboratofich probiha
nasledujicim zpisobem: Studenti slySi vétu (podnét), na kterou adekvatné podle zadani
reaguji. Poté slysi spravnou odpovéd’, kterou potvrdi opétovnym zopakovanim. Takovymto
zpusobem kazdy student pracuje podle vlastniho tempa a potieb. Zaroven ve srovnani s jinou

formou vyuky mluvi podstatn¢ déle. (Rosler, 2012)

Kritika

I pfes své rozsifeni a popularitu se dockala audiooralni metoda taktéz znacné kritiky. Ziizeni
jazykovych laboratofi majicich za cil zprostiedkovat kvalitni cvieni v cilovém jazyce
nezéavisle na urovni vyslovnosti vyucujiciho studentim, je pro mnohé skoly stile velmi
technicky naro¢né. (Rosler, 2012) Zaroven upozoriiuje na proces zpétné vazby. Jak jiz bylo
uvedeno vyse, tento probihd v podstat¢ bez ohledu na realnou produkci daného studenta.
Pokud student neni schopen identifikovat rozdily mezi svou chybnou vypovédi a opravou, jen
tézko lze predpokladat, Zze dojde k népravé. V takovém piipadé mé takova zpétna vazba

pfinos minimdlni. (Rosler, 2012)

Kelly (1976) dale upozoriiuje na nebezpeci pattern drilli, v audiooralni metodé¢ tolik oblibené.
Klicova je zde otazka, zda studenti rozumi, ¢i zda pouze opakuji jiz feCené. Rivers (1964)
upozoriiuje na nezazivnost hrani¢ici s nudnosti, pokud by v hodindch mély byt takovéto
intenzivni drilové aktivity aplikovany pfili§ Casto. Vzhledem k tomu, Ze se v audiooralni
metod¢ jednd o hlavni zplisob procvicovani a upeviovani jazykovych schémat, da se jejich

vyskyt predpokladat relativné Casto. Vedle toho se u studentli vyskytuji zna¢né problémy
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pii aplikaci nauc¢enych schémat v komunikaci ,,mimo tfidu“. (Richards & Rodgers, 1999;

Rivers, 1964)

Nejvetsi kritiky se ale dockala v 50. a 60. letech dvacatého stoleti. Na této kritice je znatelny
ptiklon nékterych lingvisti ke generativni lingvistice, mezi nimiZz byl napiiklad Noam
Chomsky se svou publikaci Syntactic Structures zroku 1957. Zastanci sméru v Cele
s Chomskym preferovali pfistup zalozeny spiSe na pravidlech a kreativnim uzivani jazyka nez
na popisu daného systému, ktery preferoval pfistup strukturalisticky. (Mittchel & Myles,
2004) Chomsky ovsem nebyl spokojen ani se samotnym principem této metody zalozenym
na behavioristickém uceni a ptedpokladu, Ze je ovlddani jazyka srovnatelné s jakymkoliv
jinym lidskym navykem. Chomsky se v reakci na Skinnerovu knihu Verbal Behavior (1957)
opirdA mimo jiné o nutnost znalosti vSech slozek, které clovéka né&jakym zpisobem
utvati — od genetickych informaci po jeho minulost — aby bylo mozné jeho chovani pfedvidat,
jak se o to Skinner pokousi. Vedle toho upozornuje Chomsky na schopnost déti osvojit si
prvni ¢i druhy jazyk bez toho, aby byly podrobeny drilovym cvicenim. Déle pfipomina
kreativni uzivani matetského jazyka, pii kterém jsou tvotreny konstrukce, které dany jedinec
diive slySet nemohl, které ale i tak nijak pfirozenému jazyku neodporuji. (Chomsky, 1967;

Mittchel & Myles, 2004; Rosler, 2012)

Svou kritikou Chomsky do urCité miry pfevadi pozornost didaktikit od popisu jazykl
k pravidlim v nich platnych a k pohledu na studenta jakozto kreativhiho samostatné¢ho
jedince. Audiooralni metoda tak od Sedesatych let svou popularitu pomalu ztraci a vyuku
cizich jazyki Geka zlom a fada novych pristupt'’. Nicméné s materialy zalozenymi na této

metod¢ se 1ze setkat dodnes. (Richards & Rodgers, 1999)

1.3.4 Komunikaéni pFistup

Jak jiz bylo zminéno vySe, Sedesatad 1éta pattila vedle dalSich spolecenskych udalosti hledani
vhodné alternativy k audiooralni metod¢ a k dal$im, s ni srovnatelnym, ptistupim. Ve Velké
Britanii se setkdvame namisto klasické audiooralni metody s metodou situacni zaloZenou
do znacné miry taktéz na drilovém procviCovani gramatickych schémat systematickym

opakovanim po uciteli. (Palmer, 1971; Richards & Rodgers, 1999) Na britskych ostrovech

3 Mezi nimi napiiklad The Silent Way zalozend Calebem Gattengem, & sugestopedie pochazejici od
bulharského psychoterapeuta Georgie Lozanova. (Stern, 1991)
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se pak, stejn¢ jako ve Francii, studenti mohli setkat s rozSifenim audiooralni metody
o vizualni prvky. K tomu piispél dalsi vyvoj technologii umoziujici zapojeni ilustra¢nich
materiald a videoptfehravactu do vyuky. (Huneke & Steinig, 2010; Neuner & Hunfeld, 1993,
str. 64m)

Konec Sedesatych let dvacatého stoleti tak byl ve znameni experimenti a hledani novych
zpusobll u¢eni se cizim jazykim, které by nejlépe napliiovaly soucasné spolecenské potieby.
V této dob¢ lze sledovat 1 pocatky komunikac¢niho pfistupu, (Richards & Rodgers, 1999)
nékdy nazyvaného komunika¢ni metodou. Jak je vidét nize, od ostatnich pfedstavenych
metod se tento piistup do znacné miry lisi Littlewood (1999) (Richards & Rodgers, 1999), jak

je blize popsano v nasledujicim oddile zabyvajici se cily komunika¢niho piistupu.

Pfi blizSim zkoumani spolecenské a politické situace v Evropé v Sedesatych letech, je zde
patrny zna¢ny rozdil od let predeslych. Cilem sice stale zistava naucit studenty cizich jazyka
adekvatn¢ komunikovat v danych situacich, pozornost se ale prfesouva od konkrétni metody
na jednotlivé cile, presné jazykové prostiedky nutné k dosazeni téchto cilti a strukturu kurikul.
(Stern, 1991) V souvislosti s tim se v dané dob¢ zacinaji sylabem vyuky jazyka ¢lenskych
statl zabyvat i experti v Evropském spolecenstvi, ptedchiidce soucasné Evropské unie.
(Hrdlicka, 2002) Motivace tohoto kroku je pochopitelnd. K uspéSnym preshrani¢nim
spolupracim je potfeba znalost cizich jazyki, a to zejména ¢lenskych statu. Vzhledem k tomu,
7e tyto spoluprace byly usnadnény vytvotenim Evropského spolecenstvi koncem padesatych
let (Evropska komise: Oddéleni pro komunikaci, 2018), nastal v nasledujicim desetileti tlak
na zlepSeni jazykové vybavy obcanil ¢lenskych stati. V sedmdesatych letech dvacatého stoleti
tak bylo sestaveno kurikulum pro vyuku anglictiny jako ciziho jazyka, a to 1 pies skutecnost,
ze Velka Britanie se ¢lenem zminéného spoleCenstvi stala teprve v této dobé. (Evropska

komise: Odd¢€leni pro komunikaci, 2018; Stern, 1991)

Jak jiz bylo feCeno vySe, dulezitou roli pro konec audiooralni metody hrala Chomskeho
kritika. Na zaklad¢ svého tvrzeni o lidské kreativité a samostatnosti pfi tvorbé jazykovych
struktur rozliSoval mezi jazykovou kompetenci a performanci. (Hrdlicka, 2002)
Pod jazykovou kompetenci fadil studentovu znalost jazykovych jevl, pravidel a dovednost
jejich aplikace. Vedle toho ovSem 1 kreativitu a lidskou schopnost rozliSovat spravné a Spatné
konstrukce, a to pfinejmensim konstrukce v rodném jazyce. Studentova performance je pak

skute¢na realizace jazykového projevu. (Hrdlicka, 2002) Chomsky tedy reflektuje mozny
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rozdil mezi tim, co student o daném jazyce vi a umi realizovat, a tim, co ve skutecnosti fika.
Dell Hymes (1972) ale Chomskeho ptistup podrobuje kritice a do debaty pfichdzi s terminem
komunikativni kompetence. (Stern, 1991) Upozoriiuje tim na fakt, Ze jazyk je v uspesné
komunikaci pouze ¢lankem daného procesu. Mimo jiné pfipomind nutnost ovladani pravidel
zvyklosti v daném prostfedi a na adekvatni uzivani jazykovych prostiedki, které v cilovém
jazyce nemusi odpovidat pravidlim v jazyce matefském. (Larsen-Freeman, 1986)
Komunika¢ni kompetence se timto dostala do centra pozornosti didaktiki a dalSich (Stern,

1991), kteti se mimo jiné zabyvali jejimi slozkami a posilovanim.

Jak bude konkrétnéji popséno nize, je v komunika¢nim pfistupu ve srovnani s predeSlymi
metodami znatelny diiraz na pragmatickou stranku jazyka. (Rosler, 2012) Ten je chapan jako
dilek mozaiky v kontextu komunikace ve spoleCnosti. Vedle komunikace jazykové se
pozornost ptikldda 1 komunika¢nimu aktu obecné, tudiz i dorozumivani se neverbalnimi
prostiedky. Komplexnost dané problematiky dala vzniknout novym lingvistickym
disciplindm. Mezi n¢ patii naptiklad sociolingvistika, psycholingvistika a textova lingvistika.
(Stern, 1991) Na poli aplikované lingvistiky vystupuje roku 1978 zasadnim zplisobem pro
dalsi vyvoj Brit Henry G. Widdowson. Ptichazi se dvéma terminologickymi pary, které byly
do té doby ve vyuce cizich jazykli opomijeny. V prvnim ptipadé se jedna o uzus (usage) a
pouziti (use). Uzus Widdowson chépe jako soubor pravidel, uréujicich, zda konkrétni
izolovana jednotka, napt. véta, odpovidd jazykovému systému. Tento princip je zietelny
v dfive popsanych teoriich. Pouziti naproti tomu nahlizi na danou jednotku v kontextu
vypovédi a situace. Na zdklad¢ téchto informaci teprve urcuje jeji spravnost na zakladé
komunikac¢niho cile. (Hrdlicka, 2002) Widdowson poukazuje na situaci, kdy studenti
bezpecné ovladaji pravidla daného jazyka — usage, ale s praktickym uzitim maji nemalé potize
(Widdowson, 1978). Zaroven Widdowson upozoriiuje na moznosti spojeni jednotlivych
syntaktickych jednotek. Jelikoz v pfedesSlych metodach dominovala cviceni s izolovanymi
vétami, jednd se v tomto piipadé o novy pfistup. V kontextu vyuky cizich jazyki se odkazuje
na prirozenou komunikaci, ve které¢ zlstavaji mnohé informace nevyiceny. Doporucuje tedy
pracovat ve vyuce spiSe szivym materialem a autentickymi texty neZ s izolovanymi

jednotkami.

Cile

Pravé naplnéni komunikativni kompetence se stalo hlavnim cilem komunikativniho pfistupu.
(Finocchiaro & Brumfit, 1983; Larsen-Freeman, 1986) Pfedstavy o tom, co se pod timto
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pojmem skryva, se ovSem postupné vyvijela. Nize bude blize popsana myslenka J. van Eka
(1986). Podle né& se komunikacni kompetence skladd z Sesti slozek — zjazykove,
sociolingvistické, diskursni, strategické, sociokulturni a spoleCenské kompetence. Jazykovda
kompetence se odkazuje na jazykovy systém, produkce by tedy méla byt v souladu s timto
systémem. Pomoci sociolingvistické kompetence je mluvéi schopen uzivat dané jazykové
prosttedky vhodnym zplsobem. V ¢eském kontextu je typickym piikladem rozliSovani
formalni a neformalni komunikace. (Hrdlicka, 2002; Larsen-Freeman, 1986) Diskurzni
kompetence odréazi schopnost mluv¢iho dodrzet ptfi komunikaci vhodny styl pro typ daného
textu. Strategicka kompetence reflektuje studentovy schopnosti adekvatné reagovat v piipadé
neporozuméni, neznalosti. (Larsen-Freeman, 1986) Radi se sem i ovladani pro danou oblast
typickych aktl neverbalni komunikace. Do sociokulturni kompetence se tadi ovladani
pravidel a norem styku ve spole¢nosti. Nakonec spolecenskda kompetence signalizujici uméni

mluvciho vychézet s ostatnimi lidmi. (Hrdlicka, 2002)

Z vyse uvedeného vyplyva, ze popisovany piistup v ramci centralni komunikac¢ni kompetence
akcentuje vedle spravného jazykového projevu také dalSi komunikac¢ni roviny, a to jak
neverbalniho charakteru, tak s ohledem na kulturni prostiedi cilového jazyka ¢i osobnostni

rysy studenta.

Zaméieni na komunikac¢ni kompetenci jakozto na cil vyuky je jeden z diivodl, pro¢ mnohymi
autory neni komunikacéni pfistup fazen mezi metody — cil zde totiz neni jasn€ specifikovany
na dovednost Cteni cizojazycné literatury ¢i ovladani peclivé vybranych frazi s ptizvukem
rodilého mluv¢iho. Dal$im divodem je podle Littlewooda (1999) absence teoretického
zakladu, jakozto vzoru pro aplikaci komunikaéné zaméfené vyuky. Pozornost sméfovana

na individualni potieby studenta takovyto univerzalni piedpis z podstaty véci popira.

Principy

S ohledem na rozvoj komunikacni kompetence a s védomim, Ze komunikace muze probihat
jak mluvenou, tak psanou formou, jsou akcentovany vSechny Ctyfi jazykové
kompetence — mluveni, psani, poslech a c¢teni. (Hrdlicka, 2002; Larsen-Freeman, 1986) Toto
piedstavuje znatelny rozdil oproti zbyvajicim, diive piedstavenym vyukovym metodam. Zde
se gramaticko-pfekladovd metoda soustiedila zejména na psany text, pfima a audiooralni

naproti tomu pfedevsim na formu mluvenou.
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Konkrétni realizace rozvoje téchto kompetenci je zavisla na konkrétnich potiebach a zajmech
studenta, coz odpovida jednomu ze zasadnich principti komunikacniho pfistupu — adresnosti.
Ta odrazi pozici studenta v centru déni a cely ucebni proces by se mél soustfedit na jeho
potfeby a moznosti. S tim souvisi 1 vySe zminiovana tvorba kurikul a jejich rozdéleni na mensi
urovilové celky, coz umoznuje 1 lepsi ptizpisobeni se potiebam studenta. Tyto ucebni plany
reflektuji zejména komunikacni akty, kterych by studenti na danych urovnich méli byt
schopni, a pojmy, které by méli byt schopni v adekvatnich situacich pouzit. (Brumfit C. ,

1988; Finocchiaro & Brumfit, 1983; Hrdlicka, 2002)

Zaroven ucitel do urCité miry ztraci svou, pro audiooralni metodu typickou, dominantni roli,
namisto toho se stava studentovi v u¢ebnim procesu partnerem a motivatorem k praci s danym
jazykem. (Brumfit C. , 1988; Finocchiaro & Brumfit, 1983; Hrdlicka, 2002) V tom je nyni
prostor pro kreativitu i ptipadné nedokonalosti v projevu. Zaroven student piebird znacnou
¢ast odpovédnosti za svilj progres v ovladani cilového jazyka (Larsen-Freeman, 1986).
Dalsim z téchto principti je uZitecnost, jez poukazuje na nutnost pouzivani v co nejvyssi miie
textll autentickych a takovych, které¢ odrazeji realitu. (Brumfit C. , 1988; Hrdlicka, 2002;
Larsen-Freeman, 1986) Nezadouci jsou texty vytvofené specidln¢ pro vyuku cizich jazyki.
S ptikladem takového textu se ctendf mohl sezndmit na Obr. 3, pfevzatém z ucebnice
inspirované audiooralni metodou. Jazyk je prezentovan predevSim na zékladé takovychto
textll, tedy v kontextu, nikoliv izolované. Studentova pozornost se tak soustiedi zejména
na obsah sdéleni, nez aby se primarn¢ snazil naucit cilovy jazyk. (Brumfit C. , 1988;

Finocchiaro & Brumfit, 1983)

Richards & Rodgers (1999) se jesté zminuji o principu komunikativnim a tkolovém. Podle
komunikativniho principu uceni podporuji aktivity obsahujici (prvky simulujici) redlnou
komunikaci. V rdmci principu ukolového povazuji takové aktivity za podnétnéjsi, pii jejichz

plnéni musi studenti fesit smysluplné ukoly.

Vztah k presnosti a plynulosti

Vzhledem tomu, Ze hlavnim cilem studia cizich jazyki je ziskani komunika¢ni kompetence,
kde ale formalni ovladani daného jazyka tvoii pouze jednu ze slozek, je patrné, ze i1 dlraz
na gramatickou a formalni spravnost vyjadieni bude v porovnani s predeslymi metodami hrat
méné¢ dominantni roli. Odchylky od normy jiz nejsou hodnoceny primarné¢ negativné, spise

jako pfirozena soucéast osvojovaciho procesu (Brumfit C. , 1988; Larsen-Freeman, 1986)
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Jejich vyskyt je zkouman nejen v izolovanych jednotkéach, ale zejména v ramci kontextu.

(Larsen-Freeman, 1986)

Cilem tedy neni bezchybny jazykovy projev studenta, i kdyz spravnost hraje stdle nemalou
roli, ale spiSe projev akceptovatelny, pochopitelny. Takovy, kdy jazykové nepiesnosti nebrani
pochopeni sdélované informace. Na dllezitosti nabyva i1 plynulost, jez se podle Brumfita
a Finocchiara (1983) stala dal$im z cili, kterych se vyuka v ramci posilovani komunikativni
kompetence snazi dosahnout. V porovnani s piesnosti tak ziskavd v rdmci srovnavanych

metod a pfistupli poprvé dominantni postaveni.

Vyukové metody

Jak jiz bylo uvedeno vyse, komunikativni pfistup se do zna¢né miry orientuje na potieby
studenta. Proto by mély byt i aktivity ve vyuce zafazovany podle jeho potieb a preferenci.
Z toho vyplyva i nezatracovani studentova matetského jazyka. (Larsen-Freeman, 1986) Jeho
pomoci je sice mozné vyuzit, nicméné¢ jen v pfipadech, kdy je to vhodné a funkeni.
V hodinach by méla probihat komunikace zejména v cilovém jazyce, jelikoz uz tim rozvijeji
svou komunika¢ni kompetenci. Cilovy jazyk se tak stavd prosttedkem k dosazeni
studentovych cilli, nikoliv explicitnim cilem studia. Student by tak mél byt schopen

formulovat v cilovém jazyce své nadpady, myslenky a nazory. (Larsen-Freeman, 1986)

V komunika¢nim pfistupu lze jen téZko mluvit o typické hodiné, jelikoz jeho chapani
a aplikace je v ramci spole€enstvi uciteld cizich jazykl velmi variabilni. Takto lze pozorovat
nekolik paralelnich pfistupti, které sleduji individudlni rozvoj studentovych komunikacnich

kompetenci. (Richards & Rodgers, 1999)

Podle Finocchiara & Brumfita (1983) lze u zkuSenych uditeld narazit na ndsledujici
uspotadani hodiny — zahtivaci aktivita (warm-up), oprava domacich ukoli (correction of
homework), trénink vyslovnosti (pronounciation practice), motivacni aktivita (general
motivation) slouzici k predstaveni materidlu doplnéné nékolika otazkami, predstaveni nového
gramatického ¢i lexikalniho jevu (presentation of new material), pficemz je kladen diraz
na aktivitu studentd, kteti dany jev aktivné odvodi, cilené procvi¢ovani daného jevu (student
practice), volna produkce slouzici k rozvoji plynulosti (free fluency aktivity), shrnuti hodiny

(summary of lesson), stru¢nd informace o pfisti hoding¢ (brief reference ahead to next lesson).
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Ponékud odlisny pribeh piedstavuje Valkova (2014). Ta uvadi celkem devét ¢asti, které jsou
spojeny v jeden tematicky celek — zahtivaci aktivita (warm-up), pfipravna aktivita (pre-task),
prezentace pravidel (task, noticing, assembling, consolidation), fizené procvi¢ovani

(controlled practice), volna produkce (free practice), shrnuti (wrap-up). (Valkova, 2014)

Pfi srovnani komponent hodiny podle obou ptedstavenych schémat jsou patrné rozdily,
ale také spolecné prvky. Oba popisy se vénuji pro fazi aktivizace, warm-upu. Jelikoz
zahtivaci aktivita studenta uvadi do lekce, méla by byt relativné snadno proveditelnd
a tematicky blizka zbytku hodiny (Finocchiaro & Brumfit, 1983; Valkova, 2014) Vzhledem
k tomu, ze cilovy jazyk je prostiedek ke komunikaci, k ziskdvani informaci, méla by byt

1 komunikace ucitele se studenty funkéni (Valkova, 2014).

Dalsi ¢asti hodiny je podle Finocchiara & Brumfita (1983) zpravidla vénovana kontrole
domaécich ukola. Poté nasleduje cileny trénink vyslovnosti. Ani jedné z téchto dvou fazi se
Valkova nevénuje. PfiCemz spravna vyslovnost hraje velmi dilezitou roli pfi hodnoceni
rodilymi mluvéimi. Ti jsou na chyby ve vyslovnosti ¢asto citlivéjsi nez na chyby gramatické.

(META, o.p.s., 2018)

Ptipravnd aktivita uvedend v popisu od Valkové se blize vénuje danému tématu, studenti mayji
moznost vyjadrit vlastni zkuSenost. Typickymi aktivitami v této fazi vyuky jsou oteviené
otazky, na které maji studenti reagovat. (Valkova, 2014) Tento popis v podstaté odpovida
motivacni aktivité¢ Finnocchiara & Brumfita, ktefi taktéZz kladou diraz na predstaveni daného
tématu. Vyuziti osobnich zkuSenosti studentl, jak popisuje Valkova (2014), je jednou
z motiva¢nich metod ve vyucovani, jelikoz jsou studenti hlavnimi ucastniky, ale zaroven

svymi piispévky podporuji spojeni probirané¢ho tématu s realitou.

U faze prezentace nové latky popisuje Valkova (2014) v kontextu komunikacniho ptistupu
praxi zadavani obsahové zamétenych cvieni k mluvenému ¢i psanému textu, ktery zaroven
prezentuje nové jazykové prostiedky. V této ¢asti vyuky se studenti bézné setkdvaji s praci
s textem, a to i na suprasegmentalni rovin€, ¢imz si osvojuji principy koherence a koheze
v cilovém jazyce. Dalsim piikladem aktivity v této fazi vyuky je fazeni vét do spravného

poradi (Larsen-Freeman, 1986), ¢imZ studenti procvicuji pribéh dané komunikaéni situace.

Nasledujici ¢ast je vénovana formé. Studenti se zabyvaji textem a hledaji konkrétni
gramatické formy (noticing). Tyto doplni do nekompletniho gramatického piehledu
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(assembling). Spole¢nd kontrola (consolidation) umozni i slabSim studentim, pracovat
s kompletnim paradigmatem. Fiocchiaro & Brumfit (1983) tematizuji uziti daného jevu

ve formalni/neformalni komunikacni situaci, jeho gramatickou a vyznamovou funkci.

V obou popisech nésleduje ¢ast hodiny vénujici se cilenému procvicovani gramatiky
souvisejici s danym tématem. Bézny je zde dril slouzici k upevnéni paradigmatu (Finocchiaro
& Brumfit, 1983) nebo dopliiovani do mezer ¢i reformulace. Aby byla dodrzena
kontextualizace komunikacnimu pfistupu vlastni, mély by véty v danych cvicenich tvofit

souvisly text tematicky blizky probiranému ucivu.

Po kontrolované produkeci pfichazi na fadu, podle obou piedstavenych piehledt, produkce
volna. (Finocchiaro & Brumfit, 1983; Valkova, 2014) Jednou z moznosti takovychto aktivit je
role play. Vyhodny je zde vedle procviCovani volné produkce socidlni kontext mezi
jednotlivymi aktéry. (Larsen-Freeman, 1986) Na konci hodiny je shrnuti probraného uciva,
pii kterém by studenti méli hrat aktivni, utvaiejici roli. (Finocchiaro & Brumfit, 1983; Larsen-

Freeman, 1986)

Velké oblibé se obecné t&si prace ve skupinach ¢i parech podporujicich kooperativni vztahy
mezi studenty (Larsen-Freeman, 1986) a pifi kterych dochazi k simulaci realnych
komunikac¢nich situaci (Brumfit C. , 1988; Finocchiaro & Brumfit, 1983) K tomu dochazi

1 v prib¢hu oblibenych her. (Larsen-Freeman, 1986)

Littlewood (1999) rozliSuje vramci komunikacné pfistupovych aktivit dva nejvyraznéjsi
druhy — funkcni a socialni. Do prvni z uvedenych skupin fadi napiiklad srovnavani obrazkl a
s tim spojené hledani spolecnych znakii a rozdild, popisovani ptibéhu na zakladé obrazkové
ptedlohy, dopliiovani chybéjicich informaci ¢i feSeni néjakého problému. Mezi socidlni
aktivity fadi konverza¢ni cviCeni, debaty, improvizace, diskuze a podobné. (Richards &

Rodgers, 1999)
Jak je vidét, s mnohymi z uvedenych aktivit se studenti cizich jazyki setkali jiz diive v rdmci

diive aplikovanych vyukovych pfistupi. Vyukové metody a aktivity tak nejsou a priori

zatracovany, spise jsou rozsifeny a zasazeny do kontextu. (Richards & Rodgers, 1999)
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Kritika

Vzhledem k tomu, Ze se komunikativni ptistup pro vyuku nékterych jazykt vyuziva uz téméet
40 let, bylo mozné prozkoumat jeho redlnou aplikaci a nebezpeci, kterad skyta. Velky problém
predstavuje mira gramatické redukce predstavena v mnohych ucebnicich. Résler (2012) mluvi
o tendenci banalizovani gramatické stranky jazyka, Hrdlicka (2002) se zminuje o predstave
nékterych autori didaktickych materidlti a uciteld, kteti termin komunikacni pristup chapou
jako pftistup snadny, bezbolestny, povrchni. Nasledkem toho je nedostatecnd prezentace
jazykového systému. V kontextu cestiny jako ciziho jazyka se jednd zejména
o zjednoduSovani, aby komplexni jazykovy systém cCestiny zejména na Neslovany neptisobil
ptili§ komplikovang, nesoustavnosti a nedostatecné procviovani gramatickych pravidel.
Nakonec zminuje piendSeni principi z neflektivnich jazykli na jazyk flexivni bez kritické
reflexe. Opomijenim gramatické stranky jazyka ale podle Hrdlicky (2002) dochéazi k oddéleni
komunikativnosti a systémovosti. To ale neodpovidd komunika¢nimu ptistupu. Komunikacni
kompetence, kterou ma za cil rozvijet, ma v sobé totiz slozky ob¢€, jak jazykovou, tak
komunika¢ni'®. P¥lisnym gramatickym zjednodugenim se tak ucitelé nejen odklangji
od principit komunika¢niho pfistupu, ale také se dopoustéji rizika omezené schopnosti
recepce a produkce svych studentt. (Hrdlicka, 2002) Nezadouci je podle néj také neuvazené
kombinovani forem spisovné a obecné CceStiny. Pokud dané formy nejsou jasné
kategorizovany, hrozi, ze si je student zafixuje do Spatné¢ho komunika¢niho kédu a bude

se vyjadiovat nevhodng.

Rosler (2012) se zabyva zejména ucebnicemi pro némcinu jako cizi jazyk. Upozoriuje
naptiklad na jednostranné uptednostiovani kazdodennich témat a situaci, ¢imz dochazi
k upozadéni dalSich relevantnich témat, jako napiiklad prace s literd&rnimi texty.
Richards & Rodgers (1999) ukazuji mirnou skepsi vii€i vyuzitelnosti tohoto pfistupu u vSech
jazykovych urovni, poukazuji na mozna nutnou diferenciaci mezi druhym a cizim jazykem
a otazkou ohledné smysluplnosti aplikace tohoto ptistupu v ptipadech, kdy studenti musi psat

gramatické testy.

' Pod pojmem komunikacni slozka chapeme soubor viech slozek komunikaéni kompetence podle van Eka
(1986), které nesouvisi pfimo s jazykovou kompetenci.
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Nutny je i vyvoj uCebnich materialii, jejich dostatecné testovani a také adekvatni trénink
uéiteld danych jazyké (Richards & Rodgers, 1999; Hrdlicka, 2002)." Hrdlicka (2002)
zminuje chybé&jici odborné ucebnice cestiny jako ciziho jazyka, dostate¢ny vybér didaktickych

seriald pro samouky ¢i v digitalni formé.

Nakonec upozoriuje Résler (2012) na to, ze je opomijen kulturni kontext student. Tim se
zacal blize zabyvat interkulturni pfistup, jenz na osobu studenta pohlizi jako celek i s jeho
kulturni historii a zkuSenostmi. (Huneke & Steinig, 2010) Vedle toho plni vyuka ciziho
jazyka pomoci interkulturniho pfistupu roli senzibilizatora pro jiné kulturni zvyklosti, ¢imz
dochazi k omezeni piedsudkii. (Rosler, 2012) Otdzkou ovSem ziistava, zda tento rozvoj
osobnosti k toleranci patii k ukolim jazykového vyucovéani. (Edmondson & House, 1998;

Rosler, 2012)

1.3.5 Shrnuti

V ptedeslé Casti byly predstaveny nejvyznamnéjs$i metody a ptistupy k vyuce cizich jazyki
aplikované v minulosti 1 nyni. Podrobnéji jsme se zaméfili na vyuku od poloviny
devatenactého do soucasnosti. Béhem této doby dochédzelo k mnoha spoleCenskym zméndm,
ale také k vyvoji na poli védy, a to jak jazykové, tak psychologie a dal§ich. Nasledkem toho
se meénila 1 role jazyka a cil, ke kterému by méla jeho vyuka sméfovat a jaké kompetence
by méla rozvijet. V zavislostech na kritériich, kterda se pod ovladanim daného jazyka

v konkrétnim obdobi skryvala, se ménil i ptistup k presnosti a plynulosti.

Ackoliv Hoffmannova (2014) tvrdi, Ze se piesnost, plynulost a sloZitost do stiedu zajmu
aplikované lingvistiky dostala az v 80. letech dvacatého stoleti, plynulosti si v§ima uz Breul

(1906) v souvislosti s pfimou metodou.

Jak je patrné ze srovnani jednotlivych metod a pfistupii, i pres odliSné principy ve vyuce
a predstavy, jak by méla vyuka probihat, byla pozice pfesnosti, jakozto dominantniho kritéria,
ohrozena teprve nastupem komunikacniho pfistupu. Zde je patrnd preference plynulosti

a komunikativnosti, gramaticka spravnost vyjadieni hraje az sekundarni roli. Nutno ovSem

'3 Je vhodné podotknout, Ze kniha Approaches and Methods in Language Teaching, kde autofi zmiiuji své
obavy o kvalitni u¢ebnice a ucitele, je z roku 1986. V této dobé tedy jesté nebyly zkusenosti a danym pristupem
na takové urovni, jako dnes. Nicmén¢ uvedené materialy a personalni kvalifikace jsou nutné i v soucasnosti.
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podotknout, Ze presnost vyjadieni hraje dilezitou roli i nadale. Stale je nezbytnd pro nabyvani
jazykové kompetence, jedné z Casti kompetence komunikac¢ni. Pokud bychom tedy
na spravnost jazykového projevu rezignovali, studenti by nemohli vytyceného cile — posileni

komunikac¢ni kompetence — adekvatné dosahnout.
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2 Prakticka ¢ast

Prakticka ¢ast diplomové prace se zabyva postojem ucitelli a studenti CeStiny jako ciziho
jazyka ke konkrétnim aktivitam, které by podle odborné literatury, konkrétné¢ podle Keep
Talking (1998) a Communicative Metodology in Language Teaching (1984) mély podporovat
rozvoj plynulosti, pfipadné¢ presnosti. Dané aktivity by podle zminénych publikaci mély byt
vhodné pro vyuku zacatecnikl, coz je dano jak relativné nizkymi pozadavky na studenty
z hlediska lexikalniho, ale 1 co se tyce ovladani gramatickych pravidel. Cilem této prace
je porovnat pristup k témto aktivitim, a to jak mezi studenty a uciteli, tak z hlediska

preference spravnosti ¢i plynulosti ¢i urovné daného studenta.

Vyzkum probihal formou online dotaznikd, jejichZ struktura je konkrétnéji pfedstavena niZe.
Jelikoz byl pfedmétem vyzkumu nazor studentli, ale i ucitelli, byly pfipraveny dvé velmi

obdobné, nikoliv vSak identické, verze dané ankety.

Vzhledem k tématu vyzkumu byla klicova otdzka, zda respondenti danou aktivitu povazuji
za efektivni a jeji uziti ve vyuce za smysluplné. Na zdklad¢ takto ziskanych dat jsme
se zabyvali diivody a souvislostmi s danym jevem. Jednou ze zasadnich otazek je, zda se lisi
hodnoceni zkoumanych aktivit mezi studenty a uciteli ¢estiny jako ciziho jazyka. Nize jsou

popsany vSechny zkoumané hypotézy.

H1: Studenti a vyucujici se neshoduji na efektivnosti zkoumanych aktivit.

H?2: Studenti a ucitelé hodnoti rozdilnym zpiisobem smysluplnost uvedenych aktivit.

H3: Hodnoceni jazykové narocnosti aktivit neodpovida urovni studenti.

H4: Respondenti preferujici spravnost a presnost hodnoti aktivity zamérené na plynulost

méné pozitivné nez respondenti preferujici plynulost.

H5: Tendence hodnoceni aktivit se mezi zacatecniky a pokrocilymi studenty lisi.

H6: Respondenti se neshoduji v tom, co znamena plynuly projev.

V nésledujici ¢asti bude podrobnéji popsana metodologie dotazovani a vedle toho budou

nasbirana data vyhodnocena a v navaznosti na vyse uvedené hypotézy interpretovana.
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2.1 Metodologie

Jak jiz bylo uvedeno vySe, data byla sbirana pomoci online dotazniku, a to zejména
z praktickych divoda. Vzhledem k jeho obsahu a k cilové skupiné byla tato forma shleddna

jako nevhodnéjsi.

Nejprve se budeme zabyvat konkrétnim popisem ucCastnikii vyzkumu. Poté pfedstavime
detailn€j$i popis dotaznikli. Jako prvni bude prezentovana verze pro predvyzkum, nakonec

konec¢na forma s komentarem tykajicim se zmén oproti piivodni verzi.

2.1.1 Respondenti

JelikoZ rodny jazyk mutze hrat urcitou roli na posuzovani plynulosti (Bourdieu, 2005), a to jak
jeji relevance, tak i idealniho rytmu, (Palkova, 1994) byli z fad studentil vyzpovidani zejména
studenti CeStiny jako ciziho jazyka s rodnym jazykem némcinou, dva z respondentli uvedli
matefskych jazykl vice. Mezi ulastniky vyzkumu jsou studenti slavistiky na vysokych
Skolach v Némecku, Rakousku ¢i SV}’/carsku, ale také ucastnici letnich univerzit ¢i vecCernich
kurzii ve zmitiovanych zemich & v Ceské republice. Celkem se jich zG&astnilo 55 ve véku
od 15 do 69 let, z toho 20 muzil a 34 Zen. Zarovein byly zastoupeny vSechny jazykové trovné,
od uplnych zacatecnikii po studenty dosahujici turovné C2. V tabulceTabulka 1 je znazornéno

rozlozeni dotazovanych studentli vzhledem k jazykové urovni Cestiny.

Ja,zka\‘/’a .,,on . Al A2 Bl B2 C1 Cc2
uroven (zacatecnici)
Pocet o 8 25 11 4 4 2 1
respondentl

Tabulka 1: Rozdéleni respondenti studenti v zavislosti na jejich drovni ¢eStiny jako ciziho jazyka
Jak je vidét, nejvice studentil se hlasi k jazykové urovni Al, nejméné k jazykové tirovni C2.
Toto lze vysvétlit 1 celkovym rozloZzenim studentdi ciziho jazyka — kazdy musi projit
zacateCnickou jazykovou urovni, aby mohl pokraCovat na urovni vyssi. Jelikoz se student
muze v kazdém okamziku rozhodnout, Ze jiz dale pokracovat nebude, bude jeho uroven patfit

k tém niz$im.

V kontextu této argumentace se zda prekvapivé, ze studentll nedosahujici ani Grovné Al

je v porovnani s ostatnimi kategoriemi tak malé mnozstvi. Zde se nabizi odivodnéni,

54



ze mnozi studenti nedosahujici urovné Al dotaznik kvili jazykové komplikovanosti

nedokoncili ¢i ani nezacali, a to pravé z obavy o svou jazykovou kompetentnost.

V piipad¢ ucitelli Ceského jazyka se jedna bezvyhradn€¢ o rodilé mluvéi cCeského jazyka
pusobici v ¢eskych ¢i zahrani¢nich jazykovych Skoldch ¢i na fakultach slavistiky v Némecku,
Rakousku & Svycarsku. Ze 13 zéastnénych se jednalo pfevazné o Zeny, muz byl pouze
jeden. Jejich vék se pohyboval mezi 29 a 51 lety, rozdil ptfes 20 let 1ze pozorovat v délce

jejich uditelské praxe. Ta se pohybuje od jednoho roku po 25 let.

V nasledujici ¢asti bude predstavena podrobnéji konkrétni struktura a podoba zpracovavanych

dotaznikda.

2.1.2 Predvyzkum

Jak jsme jiz uvedli pii popisu sbéru dat, vyuzili jsme formy online dotaznikti produkovanych
ve dvou verzich. Ucitelé Cestiny jako ciziho jazyka méli verzi Ceskou, studenti méli verzi
némeckou. Pii popisu dotaznikii bude predstaven pieklad pouzitych otazek do cestiny.
K odlisnym jazyklim bylo pfistoupeno z ditvodu usnadnéni komunikace a zajiSténi jednotného
porozuméni otdzkdm. Takto se vyzkumu mohli G¢astnit i studenti nizsich jazykovych urovni,

kteti by pravdépodobné neméli odvahu vyplnit dotaznik s aktivitami pouze v ¢eském jazyce.

Rozdily mezi témito verzemi ale kromé jazyka nebyly nikterak zisadni a obé verze mély
obdobnou strukturu. VSechny dotazniky byly rozdéleny do tii casti. Nize jsou popsany
jednotlivé oddily sdirazem na jich zaméfeni.'® Takto predstavené dotazniky byly
prezentovany a vyplnény péti studenty cestiny jako ciziho jazyka s riznymi trovnémi jazyka,
uditelé se zaGastnili Gtyfi. Na zakladg jejich odpovédi a nasledného rozhovoru'” byly nékteré
otazky drobné¢ pozménény. Tyto zmény jsou knalezeni v nasledujici Casti: Struktura

dotazniku.

' Jejich presna podoba je k nalezeni v ptiloze (Ptiloha 2, P¥iloha 3).

'7 Pepisy jsou k nalezeni v piiloze (P¥iloha 4, Piiloha 5).
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Prvni ¢ast

V prvni casti byla zkoumana preference respondentl vzhledem k piesnosti a plynulosti,
ale také zptsob, jakym sami chapou a definuji pojmy presnost/spravnost a plynulost. Jak totiz
bylo zietelné v predeslé ¢asti, sama védeckd obec nedefinuje plynulost jednotnym zptsobem.
Aby tedy bylo mozné vysledky hodnoceni aktivit srovnadvat, je potfeba zjistit, co si sami
respondenti pod danymi pojmy ptedstavuji. Preference respondentli jsme zkoumali na zakladé
dvou otazek. Prvni byla umisténa hned na zacatku vyzkumu a spocivala v ohodnoceni dvou
nahravek stejného textu, které se ale liSily pouze v presnosti a plynulosti. Téma, slovni zasoba
a gramatika uzitd v textu odpovidd tomu, co by student po jednom semestru m¢l ovladat.
Jak je vidét na presné podobé mluvenych textii (uvedené v pftiloze), lisi se tyto v presné
definovanych mistech. Pocet chyb v textu nepiesném odpovida poctu hezitacnich zvuk,
nepfirozenych pauz ¢i oprav v textu spravném, ale méné plynulém. Aby bylo zabranéno
vyskytu neptedpokladanych chyb naptiklad ve vyslovnosti, byly oba texty namluvené stejnou

rodilou mluv¢i Cestiny.

Respondenti byli vyzvani vybrat takovou nahravku, jejiz mluvci ma podle nich lepsi uroven
ceského jazyka. Odpovéd’ na otazku Poslechnéte si texty Text 1 a Text 2. Ktery mluvci podle
Vas mluvi cesky lépe? respondenti vybrali pomoci metody multiple choice ze tii variant:

Mluvci textu 1, mluvci textu 2, nevim.

Odpovéd’ na tuto otdzku by méla signalizovat, kterd ze zkoumanych veli¢in je pro daného
na Elisonovo & Buirkhausenovo pojeti ptresnosti a plynulosti bychom radi ovéfili, zda lidé
uptednostiiujici presnost hodnoti aktivity zaméfené na plynulost negativnéji nez studenti

preferujici plynulost.

V nasledujici otdzce byli dotazovani vyzvani k tomu, aby popsali, v cem se dané texty podle
nich lisi. Hlavnim zdmérem této otazky bylo zejména, aby se dotazovani nad danou

problematikou zamysleli a byli tak pfipravenéjsi odpovidat na otazky nasledujici:

Co podle Vas znamena mluvit spravné? Jaka kritéria musi dany mluveny projev spliovat?

a Co podle Vas znamena mluvit plynule? Jaka kritéria musi dany mluveny projev spliiovat?

Odpovédi na tyto otazky ndm umoziluji adekvatnéji zpracovat a analyzovat data ohledné

hodnoceni danych aktivit. Pokud se totiz predstavy jednotlivych respondentii o plynulosti,
56



resp. presnosti zasadné lisi, mize to mit vliv na hodnoceni aktivit vzhledem ke zlepSeni
plynulosti studentii. Jak bylo zminéno vysSe, védeckd obec se na predstavé o plynulosti

neshodne, otazkou zlistava, zda se na ni shodnou studenti a ucitelé.

Posledni otdzka prvni Céasti dotazniku se zameéfila na preferenci dotdzanych vzhledem
k ptesnosti a plynulosti ve vyuce cestiny jako ciziho jazyka. Zde méli studenti na otdzku
Jak je pro Vas pri studiu cestiny jako ciziho jazyka diilezita spravnost a plynulost?, resp.
Jak je pro Vs pri vyuce cestiny jako ciziho jazyka diilezZita spravnost a plynulost? pro ucitele,
odpovidat pomoci Likertovy $kéaly pro obé& kritéria. Distraktory se pohybovaly na ¢iselné

Skale od -2 do 2, kdy -2=neni pro mé viibec dulezita, 2=je pro mé velmi diilezita.

Druha ¢ast

Ve druhé ¢asti méli studenti a vyucujici hodnotit pfipravené videoukazky zkoumanych aktivit.
Do vyzkumu byly zatazeny jak vyukové aktivity na plynulost, tak na pfesnost, aby bylo
mozné pozorovat, zda a jak se hodnoceni dotazovanych méni v zavislosti na jejich preferenci
spravnosti, resp. plynulosti. Celkem bylo zkoumano Sest aktivit, z ¢ehoZ se tfi jednoznacné
zam¢iuji na plynulost, zbylé na piesnost €1 jejich vliv na plynulost neni jednoznac¢ny. Aktivity
byly do zna¢né miry inspirovany anglickymi verzemi cviceni z Communicative Methodology
in Language Teaching (Brumfit C. , 1984) a Keep Talking: Communicative fluency activities
for language teaching (Klippel, 1998).

Vzhledem k tomu, Ze se zpusob a kritéria jejich hodnoceni dotazovanymi mezi jednotlivymi
aktivitami neménily, pfedstavime nejprve je. Poté budou pfiiblizeny jednotlivé cinnosti,

a to v potadi, v jakém se vyskytovaly v dotaznicich.

U kazdé z hodnocenych aktivit méli dotazovani vyplnit Lickertovu Skalu s péti distraktory
vrozmezi od -2 = vitbec nesouhlasim do 2 = naprosto souhlasim, podle toho, jak moc
souhlasi ¢i nesouhlasi s jednotlivymi tvrzenimi. Pfi jejich formulaci jsme se opirali
0 Mojziskova kritéria didakticky u¢inné metody. Podle néj by takovd metoda meéla byt
vychovnd, pfirozena, pouzitelna v redlném zivoté, vhodna pro daného Zaka i ucitele,
didakticky ekonomicka a hygienicka. Déle by méla rozvijet pozndvaci procesy, pfinaset nové

informace a dan¢ho zédka zaujmout. (MojZzisek, 1988)
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Vzhledem k tomu, Ze dany dotaznik méli vyplnit i studenti sami, bylo nutné¢ vySe zminéna
kritéria zjednodusit a jejich pocet zredukovat. Nakonec byla hodnocena informativni nosnost
(Tato aktivita pomdha zlepsit viroveri cestiny jako ciziho jazyka."® .), vhodnost pro studenta
(Tato aktivita odpovida mé jazykové urovni.), aplikovatelnost v redlnych situacich (7o, co se
diky této aktivité naucim, mohu aplikovat v realnych situacich. / To, co se diky této aktivite
studenti nauci, se da aplikovat v realnych situacich), a nakonec jeji potencidl zaujmout (7uto
aktivitu bych rad(a) v lekcich cestiny jako ciziho jazyka délal(a). /Tato aktivita je pro studenty
motivujici.). Pro ucitele zde byla jest¢ otazka tykajici se vlivu na plynulost (Pomoci této

aktivity se studenti uci mluvit plynule cesky.)

Kromé Lickertovy skaly méli studenti v rdmci oteviené otazky napsat, co se jim na dané
aktivité (ne)libilo. Ucitelé méli za kol stejnou formou napsat, jaka pozitiva a rizika na dané
aktivité  shledavaji. Tyto informace slouzi k identifikaci problémi s porozuménim
respondentll, ale také k pochopeni jejich motivace pfi pfedeslém hodnoceni jiz popsanych

kritérii.

Nize budou popsany konkrétni aktivity, a to v potadi jejich vyskytu v dotaznicich. Jedna se
o Ostrov, Kvarteto, Otazky, Cteni, Piibéh, Pantomima. Tyto nazvy nepopisuji socialni formu
ani jiné didaktické zafazeni, pouze reflektuji, co je jejich naplni. Aktivity Kvarteto a Cteni
jsou inspirované aktivitami podporujici piesnost z knihy Communicative Methodology in
Language Teaching (Brumfit C. , 1984). Tyto byly do prace zatazeny, aby bylo mozné
sledovat moznou tendenci hodnoceni aktivit uciteli a studenty preferujici plynulost, resp.
pfesnost. Zbylé Ctyfi aktivity pochézeji z knihy Keep Talking: communicative fluency
activities for language teaching (Klippel, 1998), tudiz by se jejich zasluhou méla rozvijet

plynulost. Do jaké miry tomu tak je, bude priblizeno v popisu jednotlivych cviceni.

Poradi jednotlivych aktivit bylo urceno tak, aby cviceni podporujici pfesnost nebyla
na zacatku ani na konci druhé ¢asti dotazniku, aby neptsobily napadnym dojmem. Zaroven
nebylo zadouci, aby bylo za sebou vice ukolu stejného ¢i podobného typu. Z tohoto divodu
se jako idealni jevilo stfidavé uspofadani, ve kterém aktivitu na plynulost nasleduje cviceni
na presnost a naopak. Vnitini poradi ukoli na plynulost, resp. na ptesnost bylo uréeno

praktickymi okolnostmi.

'8 Pro obé verze dotazniku jsme vyuzili stejnou formulaci.
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Ostrov

Studenti utvoii skupiny a ucitel jim vysvétli, ze jedou na pusty ostrov. Ten je nakresleny
na tabuli a u n¢j je napsanych 18 véci. Ucitel vSechna slova znabidky pifecte a ovéfi,
zda studenti rozumi. Vysvétli jim, Ze si s sebou mizou vzit osm véci z nabidky a ze potom
budou svou volbu prezentovat a odiivodnovat. Ve skupinach studenti diskutuji, co si s sebou
vezmou a pro¢. Poté kazdd skupina prezentuje seznam véci, které si s sebou chce vzit,

a argumenty jejich seznam podporujici.

Ackoliv Klippel (1998) uvadi, Ze je aktivita vhodnd pro zacate¢niky, nachazeji se v nabidce
objektil pfedméty, jejichZ oznafeni neni ani pro studenty irovné A podle SERR v anglickém
jazyce samoziejmosti. (Cambridge English: Language Assessment, 2012) Neni tomu tak ani
v Cestiné. Nekterd slova znabidky (naptiklad sirky) v SERR patii azna Groven B2.
(Adamovicova, Bischofova, & kol., 2005) Z anglického origindlu byla ale pfejata vSechna
slova, protoze jsou pro dany kontext vhodna. Nezndmé lexikum je mozné studentiim vysvétlit
na zacatku aktivity a pfipadné problémy pii praci s nim se daji prodiskutovat v zavérecné

zpétné vazbe.

UZzivanim novych slov se studenti u¢i kreativné pracovat s jazykem a posilovat svou
strategickou kompetenci. Diskuze je v tomto ptipadé piiklad cviceni, kdy studenti cilovy
jazyk vyuzivaji jako prostfedek ke splnéni cile — sestavit seznam s osmi piedméty, které si

na pusty ostrov chtéji vzit. Jako vedlejsi produkt dochazi k procvi¢ovani tvorby akuzativu.

Studenti musi aktivné tvofit véty a argumentovat, v rdmci svych moznosti, ktera varianta je
podle nich nejvhodnéjsi a pro€. Touto zvySenou pozornosti na obsah sdéleni je podpofena

tvorba spise plynulého projevu nez presného.

Kvarteto

Studenti hraji ve skupinach, které maji vZdy minimalné 4 ¢leny. Kazdy z nich na zacatku hry
dostane specialni karticky na kvarteto s tématikou jidla a piti. Ucitel u tabule se zndzornénou
vzorovou kartickou vysvétli pravidla. Kazda karti¢ka patii k jednomu z osmi témat — jidlo,
piti, snidané, ovoce, zelenina, polévka, dezert, priloha. Studenti se snazi ziskat vSechny c¢tyfi
kartiCky patfici k jednomu tématu. KdyzZ se jim to podafi, maji kvarteto a mohou ho vylozit
na stil. Karticky mohou ziskat otdzkou ,Mas...?* na spoluhrace, o kterém si mysli,

ze potfebny objekt ma. Pokud tomu tak je, musi se tato karticka pfedat tazateli. V opacném
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ptipadé hraje tazany hrac. Jakmile uz nikdo nema karty v ruce, je konec hry. Vyhrava ten, kdo

ma pred sebou nejvice kvartet.

Komunikace studentli probihd vyhradné opakovanim zadané véty se substituci doplnénych
nazvi jidel a napojii ve tvaru akuzativu. Studenti tak jsou nuceni tvofit spravné formy
¢tvrtého mluvnického padu, aby byli schopni splnit sviij cil — ziskat kvarteta a vyhrat.
Vzhledem k tomu, Ze pravidla hry mohou byt pro nékteré studenty trochu komplikovana,

je vhodné, kdyz ucitel se studenty hraje alespoii jednu hru spole¢né.

Zasadni pfinos této aktivity na rozvoj plynulosti je v automatizaci dané fraze soustavnym
opakovanim, &mz se plynulost pro dané spojeni zvysuje'’, ale jak uz bylo uvedeno vyse,
takovéto automatizmy jsou funkéni pouze pro stejnou gramatickou situaci. Na obecnou

plynulost kreativniho Ustniho vyjadieni tedy tato aktivita velky vyznam nema.

Orazky

Studenti jsou pomoci karticek A a B rozdeleni do skupin po tfech. Jeden z nich ma karticku
s pismenem B, zbyvajici dva maji karticku s pismenem A. Studenti s pismenem B od ucitele
dostanou listecek, na kterém je napsana zndma osobnost. Zbyli studenti musi pokladat otazky
a zjistit, o koho se jedna. Otazky musi byt v takové forme, aby na n¢ bylo mozné odpoveédét
ano/ne. Ten, komu se nepodaii danou osobnost uhadnout, dostane pii dalsim kole novou

karticku s osobnosti a musi odpovidat na otdzky svych spoluhraca.

Studenti opét na cesté za splnénim cile — uhodnout osobnost — opakuji konkrétni gramaticky
jev. Zde se jedna o tvorbu uzavienych otazek. Tim, ze v druhém kole odpovidd na otdzky
student, ktery v prvnim kole prohral, je zaruceno, ze kazdy je nejpozdéji ve druhém kole

aktivni.

Stejn¢ jako v ptipad¢ aktivity Ostrov se studenti soustfedi u svych promluv a sdéleni
spoluhract spise na obsah nez na jejich formu. Jelikoz neni stanovené schéma, které musi
dodrZovat, musi svou promluvu formulovat dostate¢né jasng, aby spoluhraci byli schopni

porozumét predavanému obsahu. Nasledkem toho studenti rozvijeji plynulost svého projevu.

19 . L
viz Automatizaci
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Cteni

Studenti jsou opét rozdéleni do skupin po tfech. Kazdy ve skupiné dostane jednu karticku
s pismenem A, B, nebo C. K dispozici dostanou kontextualizovany dialog. Podle pismen,
ktera si vytahli, jim je pfifazena role. Dva studenti tedy ctou dialog, tfeti poslouché a opravuje

chyby ve vyslovnosti a intonaci.

V této aktivité neni primarnim cilem rozvoj plynulosti, ale pfesnosti projevu. Kontrolujici
student se musi soustfedit na pozadovanou a produkovanou vyslovnost. Hledd mezi nimi
rozdily a ty se snazi opravit. Cilem je senzibilizace studentd, kdy budou sami schopni

rozeznat rozdil mezi vyslovnosti svou a svého okoli.

Pribéh

Studenti opét pracuji ve skupin€, kazdy z nich dostane dvé karticky se slovy, pomoci kterych
bude sestavovat ptibéh. Kazdy student k predeslé verzi muze pridat jednu az tii véty,
ve kterych musi pouzit jedno ze slov na svych kartickach. Ucitel zadéd prvni vétu, ¢imz muze
nepiimo urcit gramaticky jev, ktery studenti maji procvi¢ovat. Pokud naptiklad zacne vétou
v minulém case, studenti pravdépodobné budou pokracovat ve stejném duchu a jejich

véty budou tvofeny vyhradné v minulém case.

Zde se opét setkavame s aktivitou, ve které se studenti soustfedi zejména na obsah sdéleni
svého a svych spoluzakii nez na jeho formu. Hlavnim cilem studentii je vytvofit vétu ¢i véty
s vyuzitim zadaného slova, které ale smysluplné musi odpovidat situaci v ptibéhu. Proto musi
také poslouchat a pochopit vypovedi ostatnich. Jazyk je tak funk¢énim nositelem informaci
a mySlenek. Lingvisticky systém je procvicovan nepiimo v zavislosti na slovech na rozdanych
kartickdch. Na videu je ucitel soucasti skupiny, coz je vhodné zejména v piipadech,

kdy existuje riziko, zZe studenti nepochopi, co maji délat.

Pantomima

Kazdy student dostane dvé prazdné karticky. Na jednu znich napiSe podstatné jméno,
na druhou jméno piidavné. Ve varianté z publikace Keep Talking: Communicative fluency
activities for language teaching (1998) autorka pracuje se slovesy a pfislovci, nicméné
z diivodu casté neznalosti ¢eskych adverbii byla zvolena varianta se substantivy a adjektivy.
Klippel nicméné neudava, zda se tato slova maji tykat jednoho tematického celku. My jsme

se rozhodli pro téma povolani. Popsané karticky ucitel sebere, rozd€li na dvé skupiny podle
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slovniho druhu slov na nich napsanych a vysvétli studenttim, co budou délat. Studenti ptijdou
pied tifidu sami, nebo ve dvojici — podle moznosti tfidy — vylosuji si jednu karticku z kazdé
hromédky a maji za ukol pomoci pantomimy dané spojeni adjektiva a substantiva predvést.

Zbytek studentii hada, o jaka slova se jedna.

JelikoZz hadana slova pochazi od samotnych studentli, neméla by byt v dané skupiné neznadma.
Pozornost je vénovana zejména schopnosti studentll vyjadfit své myslenky (v tomto piipadé
vylosované slovni spojeni) pomoci neverbalnich signalii. Na druhou strany se studenti uci tyto
signaly identifikovat a adekvatné interpretovat. Tato dovednost je vhodna zejména k rozvoji
strategické kompetence, jedné ze slozek komunikativni kompetence. Jeji piinos na rozvoj
plynulosti je ale dvojznacny. V zavislosti na argumentaci Riverse (1968), Ze Spatné propojeni
vyznamu slova a jeho formy vede k hezitacim®®, mé&lo by lepsi propojeni téchto dvou jednotek
vést 1 k rozvoji plynulosti. Toto propojeni je v pifipadé této aktivity podporovano, ¢imz

by méla byt omezena hezitace ve snaze vybaveni si daného slova v cilovém jazyce.

Na druhou stranu zde studenti procvicuji zejména spojeni mezi povoldnim a jeho nazvem
v Ceském jazyce. Dochazi tedy ke zvySovani plynulosti v pfipadé wuziti nckterého
z procvi¢ovanych slov. O volné produkci a samostatné formulaci vypovédi a vét se v daném

piipad¢ mluvit neda.

4

Treti ¢ast

Posledni cast dotazniku je zaméfend na ziskdvani statistickych udaji o respondentech.
Zjistovano bylo pohlavi, v€k a zkuSenosti s vyukou cestiny jako ciziho jazyka. V ptipadé
studentl jsme zjiStovali, jak dlouho a jak intenzivné se Cesky uci a na jaké urovni se nyni
nachézeji. Na vybér méli moznosti AO-zacatecnik, Al, A2, BI, B2, C1 a C2-expert. Tyto
informace jsme vyuzili k ovéteni hypotézy: Tendence hodnoceni aktivit se mezi zacatecniky

a pokrocilymi studenty lisi. Nakonec je zde k nalezeni otdzka na rodny jazyk studenti, protoze

% Viz principy audiooralni metody.
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jazykem nez s némcinou.

2.1.3 Struktura dotazniku

Jak jiz bylo fe¢eno vyse a jak je vidst na porovnani pilotnich a finalnich verzich dotazniki®,
ob¢ verze se do znacné miry 1isi. Tyto zmény vzesly z rozhovort s respondenty po pilotnim
vyzkumu. Nize budou pfedstaveny konecné verze s odiivodnénim, pro¢ jsme dané pasaze
museli zménit. Jejich prezentace odpovidd, stejné jako v popisu pilotni verze, struktuie

danych dotazniki.

Prvni ¢ast

V prvni ¢asti dotaznikli doslo hned k nékolika zménam. Jedna otdzka byla doplnéna a dvé
byly pfeformulovany — jedna se o otazku prvni a posledni. U prvni z nich se ukazalo, Ze je
dotazovanymi riizn¢ interpretovana. Zejména z tad studentli se objevily rtizné interpretace
slova ,,lépe. Napiiklad DP_PV_S3* pfi rozhovoru uvedla: ,,To (lepsi znalosti gramatiky)

~ “24

definuje ,lepSi“, protoze ma lepSi znalosti, prosté. Dalsi student pifi rozhovoru

nad hodnocenim prvi otazky reaguje slovy ,,Jo. ProtoZze jsem, jo, ono je otazka, co znamena

r 25
»lépe®, ale...“

Formulace otazky tak byla zménéna na Poslechnéte si texty Text 1 a Text 2.
Ktery mluvci ma podle Vis lepsi uroven cestiny?, coz eliminuje problematiku dvojzna¢ného
pochopeni slova lepsi, do centra pozornosti se dostdva urovenn jazyka a to, zda je
pro respondenty ukazatelem lepsi urovné jazyka plynuly ¢i opravovany projev. Pro naslednou
interpretaci vysledkli byla pfidana otdzka na odivodnéni dané volby (Jak byste svou volbu
oduvodnil(a)?). Dalsi divod ktéto volbé bude zfejmy u ndasledujictho komentare

ke zménénému zadani otazky.

! Pro tuto praci jsou oviem relevantni pouze informace od némeckych rodilych mluvéich, aby bylo mozné
ziskané materialy pouzit i pro dal§i vyzkum, porovnavajici naptiklad vliv rodného jazyka na dilezitost plynulosti
jako takové a aktivit s ni souvisejicich.

2 Pilotni verze pro ucitele (Ptfiloha 2), pro studenty (Pfiloha 3) a kone¢né verze pro ucitele (Pfiloha 5)
a pro studenty (Ptiloha 6) jsou v piiloze.

¥ Viechna oznadeni respondentii piedvyzkumu jsou tvofena obdobnym zptisobem. V tomto pripadé se jedna o
tretiho studenta pilotniho vyzkumu.

24 Das deffiniert ,,besser®, weil sie bessere Kenntnisse hat, einfach. (DP_PV_S3)

% ,Ja. Weil ich, genau, es ist ja die Frage, was ,,besser bedeutet, aber...“ (DP_PV_S5)
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V otazkéach tykajicich se ptesnosti a jejiho chapani doslo k drobné zmeéné formulace.
Problémem bylo slovo spravné, které Ize opét vnimat a chapat nékolika zptisoby. Vzhledem
k paralelné probihajicimu vyzkumu tykajiciho se ceskych studentti u€icich se némecky jazyk,
bylo mozné vyuzit data z pilotniho vyzkumu. Tam studenti na otazku Co podle Vis znamenda
mluvit spravne? Jaka kritéria musi dany mluveny projev splitovat? odpovidali: ,,Spravné
znamena hovofit spisovné¢ — Hochdeutsch, a plynule, nicméné i1 ohleduplné, pokud hovoii
rodily mluv¢i s cizincem.* €1 ,,Musi dochéazet ke spravnému predavani informace, tj. vypoveéd’
jako celek musi fungovat.“ Tyto odpovédi nelze hodnotit jako chybné, nicméné se da
predpokladat, Zze se respondenti nezabyvali spravnosti vyjadreni z hlediska jazykového, ale

z hlediska pragmatického ¢i komunikac¢niho.

Abychom zabranili této zaméné v pribéhu vyzkumu, podnikli jsme dva kroky. Jednim z nich
je pfidani jiz zminéné otdzky k hodnoceni namluvenych textd. (Jak byste svou volbu
odiivodnil(a)?) Tim jsou respondenti jiz na zacatku nuceni zamyslet se blize nad tim, co je
k danému hodnoceni vedlo, 1épe identifikovat rozdily mezi texty a v popisu spravnosti

promluvy se orientovat poZadovanym smérem.

Druhym krokem byla zdména slova sprdvny za jiny termin. Nicméné bezchybny je ponckud
navodné, korektni je mnohdy vniméano s posunutym vyznamem s negativni konotaci, u slova
presny®® je pravdépodobné, e by laici nepochopili, co ma spojeni prresny projev znamenat.
Rozhodli jsme se tedy pro kombinaci vySe zminénych variant s tim, Ze respondenti pochopi,
jaky vyznam slova spravny je pro nas relevantni. Némecka verze zlstala beze zmény, jelikoz
vnémcing slovo korrekt vystihuje ceské sprdavmny ve smyslu bezchybny bez negativni
konotace. Nova verze pro Ceské mluvCi tedy zni: Co podle vas znamenda mluvit

spravné/presné/korektne? Jaka kritéria musi dany mluveny projev spliovat?

Nasledujici zména se tykala az hodnoceni dulezitosti piesnosti a plynulosti ve vyuce. K tomu
doslo z divodu, Ze respondenti na danou otazku odpovidali riznym zptisobem. Ackoliv
vétSina ucastnikd vyzkumu hodnotila kazdou z kategorii samostatné a urcovala jeji dilezitost,

objevili se 1 taci, ktefi zkoumané veli¢iny stavéli do kontrastu a plynulosti piisoudili

vvvvvv

*Jakozto slovo odvozené od v literatuie uzivané presnosti.
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Nova formulace stavi pfesnost a plynulost jako protipoly Lickertovy Skaly o péti
distraktorech, na které maji respondenti oznacit, které z danych kritérii povazuji ve vyuce

vvvvv

uptednostiuji nad druhym.

Piivodné byla tato otazka zamyslena jako kontrolni, nicméné béhem pilotni faze se ukdzalo,
7e rozdilné odpovédi v otazce této a prvni, nemusi znamenat sniZenou koncentraci ucastnikd.
Ackoliv ji nemizeme vyuzit ke kontrole, rozhodli jsme se ji v dotazniku ponechat, protoze
nam muze poskytnout informace o jednotlivych respondentech, které by mohly byt zajimavé

pfi interpretaci vysledki.

Na zéklad¢ rozhovort po pilotni fazi byla na konec prvni Casti pfidana oteviend otdzka,
kam respondenti mohli napsat komentate, pro¢ se rozhodli pro dané hodnoceni ptesnosti
a plynulosti. Pfi diskuzi o dilezitosti, pfesnosti a plynulosti dotazovana (DP PV U3)
odpovédéla: ,,...Ja jsem teda hodnotila — protoze byla Skoda, ze jsem se k tomu nemohla nijak
dal vyjadrit — ve vyuce ja to fesim tak, Ze se ptdm toho konkrétniho zdka...* Na tomto misté
se da ocekavat komentat obdobného typu ¢i preference na zaklad€ urovné toho daného zaka.
Takovyto pfistup se v odiivodnéni taktéz vyskytoval. Odlisny piistup k pfesnosti a plynulosti
v zavislosti na urovni zaka tematizuje taktéz Brumfit (1984), kdyZ mluvi o roli kurikula
na vyuku. Jeho vyznam se postupem ¢asu snizuje v zavislosti na tom, jaky jazykovy systém si
student vytvaifi sdm. Podle urovné studenta by se tedy méla zvySovat role plynulosti

v jazykovych hodinach.

Druha ¢éast

Vzhledem k tomu, Ze néktefi respondenti se pii hodnoceni aktivit nesoustiedili na dané
cviceni jako na konkrétni realizaci, coz bylo patrné zejména v otevienych otazkach cilenych
na vyhody a rizika aktivity, hodnotili namisto Cinnosti jako takové spiSe jeji konkrétni
provedeni. Dale bylo problematické, ze néktetfi studenti méli tendenci hodnotit aktivity
z pohledu zacatecnika, jini vychazeli z pohledu svého. Z tohoto diivodu byl na zacatek druhé
¢asti zafazen Uvodni text, ktery ucitelim poskytnul informace o poctu aktivit, predpokladané

. roo - ’ r . 27 s e v r v ’ ’
jazykové urovni cilové skupiny”’, jejich pravdépodobném zafazeni ve vyuce a prosbu

*7 Jak jiz bylo uvedeno vyse, viechny aktivity byly vybrany pro troveii za¢ate¢niki.
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o hodnoceni dané aktivity, nikoliv konkrétniho provedeni. Studenty jsme taktéz informovali
o poctu nahravek, pozadali je o posuzovani vzhledem k jejich soucasné jazykové urovni

a taktéZ o hodnoceni dané aktivity, nikoliv detailil tykajicich se provedeni.

U studentll byla jesté¢ jedna otdazka v Lickertové Skale preformulovéna. Jak se ukézalo
pfi pilotnim vyzkumu, nékteii pokrocili studenti byli toho ndzoru, Ze dané cvi¢eni neodpovida
jejich jazykovym schopnostem. To by ale vzhledem k jejich jazykové urovni a obtiZnosti
aktivit mohlo vést k interpretaci, ze je pro né dany ukol pfili§ snadny. Jak ale vyplynulo
z rozhovort, opak byl pravdou. Bylo tedy potieba rozliSit vnimanou slozitost aktivit podle
jin¢ho kli¢e. Jako optimalni feSeni jsme zvolili opét Lickertovu Skalu s péti distraktory,
na které ovSem studenti méli oznacit, jak moc dané cviceni odpovida jejich jazykové urovni.
Potrebnad jazykova uroven je pro mé: moc nizkad/ trochu nizka/optimalni/trochu vysoka/moc
vysoka. Pomoci téchto moznosti bylo snazsi informace o adekvatnosti hodnocenych cvi¢enich

1épe interpretovat.

Dalsi zména ve formulaci u studentd nastala v otevienych otdzkach u kazdého cviceni.
Zde byla formulace Co se vam na dané aktivite (ne)libi? Tato byla z praktickych divodi
nahrazena dvéma otazkami: Co se vam na dané aktivite libi? a Co se vam na dané aktivite

nelibi? Takto jsou respondenti motivovani premyslet nad klady 1 zapory jednotlivych aktivit

ptisuzuje.
Treti ¢ast

Ve tieti ¢asti dotazniku nedoslo ani u jedné skupiny ke zménam, pouze byla doplnéna prosba

o e-mailovou adresu kviili zaslani mozné odmény.

2.2 Vyhodnoceni dat

NiZze budou piedstaveny odpovédi u jednotlivych otazek dotazniku a jejich analyza vzhledem
k jednotlivym charakteristikdm respondenti. Na zakladé téchto dat bude ovéfena platnost

diive uvedenych hypotéz:
H1: Studenti a vyucujici se neshoduji na efektivnosti zkoumanych aktivit.

H?2: Studenti a ucitelé hodnoti rozdilnym zpiisobem smysluplnost uvedenych aktivit.
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H3: Hodnoceni jazykové narocnosti aktivit neodpovida urovni studentii.

H4: Respondenti preferujici spravnost a presnost aktivity zamérené na plynulost hodnoti

méné pozitivné nez respondenti preferujici plynulost.

H5: Tendence hodnoceni aktivit se mezi zacatecniky a pokrocilymi studenty lisi.

H6: Respondenti se neshoduji v tom, co znamena plynuly projev.

2.2.1 Vyhodnoceni jednotlivych otazek

Jednotlivé otdzky budou vyhodnoceny v pofadi a po Céastech, ve kterém se vyskytovaly
v dotaznicich. V ramci jedné otazky ¢i aktivity budou nejprve popsany vysledky ucitelt

¢estiny jako ciziho jazyka, poté jejich studentt.

Prvni ¢ast

Jak jiz bylo uvedeno vySe, v prvni ¢asti dotazniku méli respondenti porovnat dva mluvené
projevy a urc¢it, mluv¢i kterého z nich ma lepsi uroven ceského jazyka. V navaznosti na to
m¢éli charakterizovat, co pro né znamena presnost a plynulost, jak by je charakterizovali a jaka

kritéria jsou pro danou veli¢inu relevantni.

Presnost

Jedenact ze Ctrnécti uciteld oznacilo za lepsi text gramaticky spravny, dva preferovali text
plynuly a jeden oznacil, Ze nevi. VSichni se shodli na tom, Ze se komparované texty lisi
v ptistupu k plynulosti a ptesnosti, nicmén¢ odiivodnéni vybéru se 1 v rdmci stejné odpovédi
rizni. Zejména se liSi predstava o tom, co jsou kritéria dobré jazykové urovné. Z odpoveédi
vyplyva, Ze tii ucitelé tiroven jazyka spojuji piimo pouze s ovladanim gramatickych pravidel.
Gramatickd spravnost jako jedno z kritérii, podle kterého se ucitelé¢ fidili, se vyskytla
v jedenacti pifipadech. Tfi respondenti akcentuji vyznam vyslovnosti a suprasegmentélnich
prostiedkti, jeden znich vobou nahravkach rozdilem ve wvyslovnosti odivodnuje své
rozhodnuti. Dva zdotazovanych pii odivodnéni své odpovédi argumentovali

komunikativnosti, jeden z nich proto oznacil oba texty ,,formalné na stejné Grovni‘.
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Co se tyce ur€ovani rozdilll mezi prezentovanymi texty, téméf vSichni dotazovani (12) uvedli
rozdilny pfistup k plynulosti, jeden neuvedl rozdil zadny, coz je, pravdépodobné zplisobeno

Spatnou interpretaci otazky, a jeden uvedl rozdil pouze v pfistupu ke gramatické spravnosti.

Jak vyplyva z vySe uvedeného, ucitelé maji vesmées pasivni znalost o plynulosti jakoZto
vlastnosti mluveného textu, nicméné pii hodnoceni urovné jazyka je jako kritérium pouZzivana
v osmi piipadech, dva respondenti mluvi o rychlosti mluvy. Ovladani gramatickych pravidel
v odiivodnéni zminuji témét vSichni dotazovani. Jako kritérium pro svou volbu ji uvedlo

12 vyucujicich, u plynulosti se jednalo o lektory tfi.

V ptipadé studentii oznacilo 14 gramaticky spravny text jako ten, jehoz mluvéi ma lepsi
uroven jazyka. U druhého textu se jednalo o 33 studentli a zbylych osm studenti oznacilo
variantu ,,nevim.* Vysoky pocet studentii povazujici plynuly projev za spravny muze byt dan
do velké miry tim, Zze chyby nerozeznali a druhou nahravku tak vedle vyssi plynulosti
povazovali 1 za spravnou. Této interpretaci napomahaji 1 nékteré komentate studentt, kteti
mluvi o ,,bezchybnosti* plynul¢ nahravky ¢i o ,,menSim poctu chyb* v ni. Pokud se blize
zaméfime na rozdeleni preference presného, resp. plynulého textu podle jazykovych trovni
dotazovanych (Tabulka 2), zjistime, Ze se k plynulé varianté (text 2) skute¢né ptiklanéji spise
studenti — zacatecnici. Minimalné pét z nich nékteré chyby v plynulém textu neidentifikovalo,

coz muze byt zptisobeno jejich nizkou jazykovou kompetenci.

Jista tendence piiklonu ke gramaticky spravné varianté je ale pouze u studentli mirné
pokrocilych. A 1 zde, jak je vidét, se vyskytly problémy s identifikaci neptfesnosti v plynulém
textu. Vzhledem ktomu, Ze na této jazykové urovni by ale aspekty vyskytujici
se v nahravkach mély byt jiz soucasti jazykového inventafe studentd, se da predpokladat,
ze dand vyjadieni o ,,mensim poctu gramatickych chyb® ve druhém textu jsou zplisobena
pouze dojmem, ktery mluvéi pii poslechu ziskali, nikoliv skutenym pocitdnim vyskyta

odchylek vi¢i normé.
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Grover | Preferuif | Preferuji H°dtr:)’(:'y°ba Neidentifikovali nékteré Celkem
Text 1 Text 2 o . chyby v textu 2 (Text 1 + Text 2 + Nevim.)
stejné /nevi.
A0 1 4 3 1 s
Al 6 19 0 4 o5
A2 2 8 1 0 1
B1 2 0 2 1 4
B2 3 1 0 1 4
C1 0 0 2 0 )
2 0 1 0 0 1

Tabulka 2: RozloZeni studentii podle preference nahravky a jejich jazykové urovné

Studenti urovné C opét vidi plynulost jako dileZity aspekt v jazykové produkci, a to bud’

rovnocenny se spravnosti, nebo ji nadiazeny.

Pii popisu hodnoceni spravnosti projevu studenty a uciteli se budeme orientovat
Hoffmannovou (2014), jez piesnost srovnava s jazykovou produkei studentti vzhledem
ke spisovnému jazyku, ale zaroven i obecnému vyjadieni rodilého mluvcéiho. V tomto pojeti

jsou zahrnuty 1 chyby pragmatické ¢i spojené s hovorovym jazykem ¢i dialekty.

Pro naSe cile jsme tedy sestavili tabulku s lingvistickymi rovinami odpovidajicimi moZznostem
vyskytu chyb dle Hoffmannové a na zakladé ni porovname, jak dulezité¢ jsou dané kategorie
pro zpovidané studenty a ugitele. Udaje v danych rovinach budou uvedeny u obou kategorii

z praktickych divodl v procentech.

Nize jsou k vidéni tabulky obsahujici podil studentti a ucitelti, ktefi kritéria souvisejici
s danymi rovinami uvedli ve svém popisu piesnosti. Neda se predpokladat, ze pro né dalsi
podminky Zadnou roli nehraji, nicméné ocividn€é nejsou tak zdsadni jako informace jimi
explicitné uvedené. Nejprve bude ptedstavena rovina foneticko-fonologickd, lexikalni,
gramatickd a pragmatickd. Na zadklad¢ nékterych odpovédi budou srovndna i kritéria

sociokulturnich a sociolingvistickych norem.

Jak je vidét na tabulce niZze (Tabulka 3), studenti a ucitelé maji velmi odliSné predstavy
o dulezitosti vyslovnosti v hodnoceni spravnosti jazykového projevu. Ta je relevantni pro 7 %
dotazovanych uditell, z fad studentd ji uvedlo celych 33 %. Tomuto poméru se blizi podil

uciteltl pokladajicich srozumitelnou vyslovnost za dostacujici.
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Z vySe uvedeného lze vyvozovat, ze asi tfetina studentd povazuje vyslovnost za dilezity
aspekt spravné mluvy. Pro¢ se ucitelé spokoji s vyslovnosti srozumitelnou, miize byt
zpusobeno jejich piistupem k vyslovnosti jakozto pomocnému aspektu pii  plnéni
komunikacniho cile, ¢imz akcentuji diiraz na jeji srozumitelnost. Dal§imi diivody muze byt
mnozstvi moznych realizaci hlasek v zavislosti na regionu ¢i situaci. Pokud nechtéji zddnou
variantu preferovat, spokoji se s produkci srozumitelnou. Vedle toho se miize jednat

o neschopnost nékterych studentli rozliSovat mezi spravnou a srozumitelnou variantou

¢i nediferenciaci pojmu ,,srozumitelna® a ,,spravna“ plynulost. I tak je ale vyslovnost

vvvvvv

Srovnatelny podil studentli a uciteli uvedl za dilezité kritérium spravnosti projevu, ucitelt

bylo 7 %, studentl 5 %.

lingv. rovina zvukova gramaticka lexikalni| pragmaticka
konkrétni spravnd |srozumitelnd | zfetelna| spravna chyby
aspekt vyslovnost | vyslovnost | mluva |gramatika | mohou byt
utitelé (%) 7 27 7 67 7 27 47
studenti (%) 33 9 5 84 9 44 27

Tabulka 3: Kritéria piesnosti ve zvukové, gramatické, lexikalni a pragmatické roviné dle studenti a uéiteli”®

Studenti a ucitelé se ovS§em shodnou na tom, Ze dilezitym aspektem pii posuzovani piesnosti
projevu je gramaticky systém. Za dilezité kritérium spravnosti ji povazuje 67 % dotdzanych
uciteld a 84 % studentl. V obou skupinidch se ale vyskytuje ¢ast dotazovanych, ktefi

v gramatickém systému akcentuji zejména koncovky podstatnych jmen a sloves.

rvr o .y ’ v ’ v rec2
V komentafich studentii se vyskytuji omezeni na ,Zivotna/neZivotna“*’

31

, »u dulezitych
pravidel*”, ,koncovky*’', ,.aby ho Cesi pochopili“**. Jesté vice studentd (85 %) povaZuje

za dtlezité pochopit gramatické pravidla, nikoliv je nutn€ spravné pouZzivat.

Také ucitelé mnohdy diferencuji, kterd pravidla by méla byt v rdmci spravné promluvy

dodrzovéana. Jeden z ucitelti uvedl, ze by studenti méli projevit ,,alespon snahu o ptesnost

% Udaje v tabulce jsou zaokrouhleny na cela procenta.
2 belebt/unbelebt*
30 bei wichtigen Regel*

1
3 ,Endungen®

,,50 dass man von einem Tschechen verstanden wird*
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pti ¢asovani a sklofiovani, ...*“, pro dalSiho je spravnou produkci, pokud studenti zvladnou
vytvofit ,,alesponn akuzativ. Dale je zfetelné, ze odchylky od normy jsou do urcité miry
v rdmci spravného jazykového projevu pro 7 % ucitelit a 9 % studenti pfijatelné, neni ovSem
jisté, zda se jedna, zejména v piipadé hodnoceni ucitelii, o chyby, ke kterym by uz ze strany

studentt nemélo dochazet, ¢i nikoliv.

Dva dotazovani ucitelé ovSem gramaticky systém v posuzovani spravné/presné/korektni
mluvy nezminuji viibec. Jeden z nich se orientoval spiSe na rovinu fonetickou, jiny na rovinu

pragmatickou a sociokulturni.

Obecné byla rovina pragmatickd zminovana celkem Casto — v Sesti ptipadech, coz ¢ini asi
47 %, coz ve srovnani se studenty (27 %) nabizi zajimavé interpretace. 15 studentt (27 %)
povazuje ve svém intuitivnim pojeti spravnosti projevu za dileZitou srozumitelnost textu,
pouzivani typickych konstrukci ¢i sdéleni pozadovaného obsahu druhé strané. Ucitelé tato

kritéria do spojitosti s bezchybnosti poji témét dvakrat tak casto.

Zajimavé je 1 srovnani pfistupu k lexikalni rovin€. Témeét 44 % dotazovanych studentt
ptiklada vliv na spravnost vybéru adekvatnich slov. V ptipadé ulitelll se jedna o 27 %, ktefi

se o korektnosti uzité¢ho lexika ve svém popisu spravnosti a jejich kritérii zminili.

aspekt tykani a vykani | obecna ¢estina | plynulost
ucitelé (%) 13 7 13
studenti (%) 2 5 2

Tabulka 4: RozloZeni dalSich aspektii v kritériich spravnosti projevu podle studentii a uciteli

Vyse v tabulce 4 jsou zndzornéna dals$i objevujici se kritéria spravnosti. Jak je vidét, obé
skupiny povazuji za dilezity prvek spravnosti adekvatni uziti odpovidajicich forem obecné
cestiny. Dalo by se ocekavat, zZe ti ti1 studenti, ktefi znalost obecné ¢esStiny zminili, budou

patfit mezi pokrocilé, ale dva z nich uvedli Grovenn A2, jeden BI.

Vedle toho je patrna reflexe dilezitosti rozliSovani formalnich a neformalnich forem, i1 kdyz
relativné nizkym poctem dotazovanych. Stejny pomér dotdzanych jako kritéria spravného
projevu uvadi i plynulost projevu. Spojeni plynulosti a pfesnosti sice neodpovida predstavé
Holffimannové, ale podporuje Leesonovu predstavu o plynulosti, o jejichZ kritériich bude fec¢

pozdéji.
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Mezi dal§imi odpovéd'mi studentd se objevilo i kritérium, podle kterého spravny mluveny
studenta je tak spravnost do urcité miry spojena se slozitosti, tedy ochotou tvofit jazykovou
vypovéd’ na horni hranici svych jazykovych dovednosti. Toto spojeni je logické, jelikoz podle
Skehana (1998) je jak pfesnost, tak slozitost orientovana spiSe na formu vyjadieni,

pfi plynulém vyjadieni se mluvei naproti tomu orientuje na obsah.

Z tad ucitelil se dva odkazuji na individudlni charakteristiky studenta. Jednou je zminéna
uroven studenta, kterd urCuje spravnost projevu. U zacatecnikll jde podle néj zejména
o srozumitelnost 1 pfes chyby, dileZité je Casovani pravidelnych sloves. U mirné pokrocilych
studenti do spravnosti zahrnuje 1 deklinaci podstatnych a piidavnych jmen. Posledni
respondent spravnost charakterizuje jako individudlni konstrukt adekvatnich jazykovych

prostiedki plnici individualni komunikaéni cile.

Jak je patrné, néktefi z ucitel hodnotili spravnost podle toho, kdy student ucitel, hodnoti
studentovo vyjadieni jako dostate¢né podle stavu studentova mezijazyka, nikoliv jako

bezchybny stav, ktery odpovidd norm¢.

Plynulost

Stejné jako v pripadé porovnani hodnoceni studentli a ucitelil v ramci ptesnosti, budou
1 hodnoceni dotazovanych srovnana na zaklad¢ kritérii uvedenych v definicich plynulosti. Jak
bylo nastinéno v teoretick¢ Casti prace, v pfistupu k pojmu plynulosti se védecka obec
neshodne. Neni tak mozné jmenovat jednu definici popisujici plynulost vcelé jeji Sifi.
V teoretické ¢asti, byly zminény definice ¢i popisy plynulosti od Housena & Kuikena,
Fillmora a Leesona. Na zéklad¢ jejich kritérii pro plynulost porovname, jak reflektuji

pfedstavu o plynulosti studentil a uciteld.

Kritérii plynulosti jsou podle prvni dvojice zejména rychlost mluvy, pocet pieruseni
a vlastnich oprav svého projevu. Nize bude predstavena tabulka zndzoriiujici pomér
dotazovanych vyjadfujicich se vramci oteviené odpovédi ke kategorii zminéné v dané
definici. Kvili prehlednosti bude kritérium pocet preruseni rozdéleno na pocet hezitacnich
zvuku, opakovani se a dalsi kategorie pfimo spojené s tvofenim pauz — jedna se o dlouhé

pauzy v textu a zadrhavani se v projevu.
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pocet preruseni pocet
kritérium ryclh lost vlastnich
MIUVY | diouhé pauzy | zadrhavanise | pocet hezitaci | opakovani se oprav
utitelé (%) 33 27 20 13 0 27
studenti (%) 18 53 45 5 4 4

Tabulka 5: Srovnani kritérii dotazovanych a témi od Housena & Kuikena

Jak je vidét, studenti v souvislosti s plynulosti, resp. neplynulosti mnohem castéji uvadéji
zpuisoby pferuseni promluvy. Zfad studenti se alesponn o jednom zuvedenych druha

pteruseni zminilo 75 % dotazovanych, pomér uciteli v tomto ptipadé tvotil 47 %.

Rusivymi jsou pro studenty zejména neptiméiené dlouhé pauzy a zadrhdvani se ve vypovédi.
Hezitacni zvuky predstavuji dle pozndmek zucastnénych naruseni plynulosti spise pro ucitele.
V souvislosti s pauzami se u studentil 1ze setkat s komentafi typu ,,vyslovit bez pauzy alespon

33 1 v 134 o1: /v ’ 35 .
«“>, ale také ,,ne potiebné*“””, ,ne kvili pfemysleni nad obsahem*’”. Jak je

jednotliva slova
videét, 1 pres to, jak jsou studenti vzhledem k tvofeni pauz ptisni, uvédomuji si (n€ktefi z nich)

jejich funkci, potfebu a snazi se rozliSovat diivod jejich uziti.

Tempo promluvy je na druhou stranu pfirozend soucast plynulosti spiSe pro ucitele nez
pro studenty. Zde se nabizi otdzka, jakym zpiisobem dani studenti a ucitelé tempo ¢i rychlost
mluvy chapou. Jednou variantou by byla rychlost mluvy v jednotlivych oddélenych
celcich — ve slovech, vétach, v ramci textu. V takovém piipad€ by nas zajimala rychlost
feci — jak rychle dany mluv¢i produkuje jednotlivé slabiky a vaze je ve vétsi celky. To by ale
v extrémnim piipadé mohlo znamenat, Ze nékdo, kdo dokdze plynné a rychle fici kompletni
slova ¢i slovni spojeni, tyto ale nedokaZe bez hezitacnich zvuki ¢i pauz spojit ve vétsi celek,

by mél lepsi hodnoceni nez nékdo, kdo mluvi pomaleji, ale bez preruseni.

Druhou moznosti je tedy zkoumadani celé¢ produkce (¢i néjaké jeji vetsi Casti). Ve stiedu
pozornosti je pak cas, jak dlouho danému jedinci trvalo produkovat cely obsah. V tomto
ptipadé jiz hraji preruSeni textu vyznamnou roli pii hodnoceni. Pokud Ellis & Barkhuizen

zmifuji tempo feci, jednd se zejména o tuto variantu.

33 wenigstens die einzelnen Worter ohne Pause auszusprechen

34 ,.hicht gebrauchte*

3% nicht wegen Inhaltsiiberlegung*
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Ze se minimaln& v nékterych odpovédich jednd o druhy piipad, napovidaji komentafe
nekterych dotazovanych. Jak uvadi jeden z dotazovanych uciteli, podle kterého by m¢l
mluvéi dosahnout takového tempa ,,aby se komunikace ,nezdrzovala® a aby komunika¢nim
partnerim nedosla trpélivost a neptesli rad€ji do anglictiny”. Podobné to vnimaji i dalsi
vyucujici: ,,Partner mluvéiho se nemusi moc namahat, Gcast na rozhovoru od n¢j nevyzaduje
moc Cekani a trpélivosti.”, ,je to do jist¢é miry schopnost odhadnout miru trpélivosti
komunikacnich partnerti, tedy do jist¢ miry soft skill.“ Vniméni adresata hraje roli
i pro n&které studenty: ,, Tempo Fe&i by m&lo byt tnosné i pro Cecha.“*®

Jak je vidét na posledni polozce v tabulce, ucitelé spojuji plynulost projevu s poctem vlastnich
oprav mnohem castéji nez studenti. V malém poctu jsou podle Ctvrtiny dotazovanych ucitelti
akceptovatelné, pokud ,,nebrani nebo vyrazn¢é neztézuje porozumeéni‘. V piipadé¢ studentl se
o opravovani vlastnich chyb v souvislosti s plynulosti explicitné zminili pouze dva
dotazovani. Oba z nich s plynulosti spojuji zdsadn€é neopravovani chyb: ,,Nenabizet riizné
varianty slov/koncovek. RadSi mluvit dal, nez sdm zkouSet opravit chyby.® Obecn¢ se ale
mnohem cCastéji vyjadfovali k chybam v plynulém projevu vcelku shovivavé. Celkem
16 studentt (cca 29 %) napsalo, ze chyby v plynulém projevu neptedstavuji zdsadni problém,

pokud jsou malé a v relativné nizkém poctu, coz viceméné odpovida predstavam uciteli.

Schopnosti redukovat monitor formy za ucelem zvySeni mnozstvi produkovaného textu
se zabyvd ve svém pojeti plynulosti i Fillmore (1979). Vedle kontroly spravného tvaru
po jeho vysloveni je patrnd Cinnost monitoru i ped samotnou produkci. Ve svém chapani
plynulosti uvadi jesté tvorbu srozumitelnych a komplexnich vét, stejn€ jako bohatou slovni
zasobu a schopnost improvizace a kreativitu. V tabulce nize (Tabulka 6) muzeme vidét,

jak tato kritéria odpovidaji ptredstavam dotazovanych o plynulosti.

omezeni kontroly formy véty slovni | improvizace

zasoba | v komunikaci
po produkci | pfed produkci | srozumitelné | komplexni

ucitelé (%) 7 0 47 0 0 13

studenti (%) 25 20 15 4 15 5

Tabulka 6: RozloZeni kritérii plynulosti dle dotazovanych v porovnani s kritérii Fillmora

36 Das Sprechtempo sollte auch fiir Tschechen ertriglich sein.
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Fillmoruv argument o omezeni vlivu monitoru na formu jsme v piehledu rozd¢lili na dvé ¢asti
— po produkci, kdy student své chybné vyjadieni neopravuje, a pred produkci, kdy mluvci
nepiremysli nad tim, jakou formu by mél produkovat, aby byla spravna. Prvni ze zminiovanych
kategorii je ovlivnénd opravami, resp. tim, kolik chyb v textu ponechd. K tomuto stavu
se studenti vyjadfovali ve srovnani s dotazovanymi uciteli pomérné casto, stejné jako
v ptipadé¢ druhém. V souvislosti stimto pfistupem byly vyhodnocovany komentafe
odpovidajici do urcité miry nasledujici formulaci jednoho ze studentl: ,,Mluveni bez toho,
aby &lovek piemyslel o jazyku, takze se soustiedi na obsah.«”’ U studenti se takovych kritérii
objevilo deset, jeden znich vystihl dokonce situaci, pfi které je funkce monitoru snizena
na minimum: ,,Mluvit plynule znamend v nejlepSim pfipadé mluvit bez premysleni,

v v v 38
co ¢lovéku zrovna ptijde na mysl.*

Znatelny je rozdil mezi vnimdnim srozumitelnosti textu ve spojeni s plynulosti daného
projevu. Ze je srozumitelnost dilezité kritérium plynulosti, napsala bezmala polovina

dotazovanych ucitelli, oproti tomu studenti tyto dvé vlastnosti spojili jen v 15 % ptipadi.

Ucitelé taktéz s plynulosti o néco vice spojuji schopnost improvizace v komunikaci a reakce

na otdzky ¢i podnéty z interakce vyplyvajici.

Studenti ov§em o néco vice kladou diiraz na Sirokou slovni zasobu. Zaroven jeden ze studenti
a dva ucitelé upozoriiuji na nutnost ovladani kompenzacni strategie, pfi které se mluvci

nesnazi hledat slovo, které ho ,,nenapada, ale preformulovava, vysvétluje, uvadi priklady*.

Tteti pristup k plynulosti byl formulovan Leesonem (1975). Nejvétsim rozdilem mezi jeho
a pfedchézejicimi popisy je, Ze se do zna¢né miry orientuje na normu daného jazyka. Bude
zde tedy popsan pristup studentl a uciteli ke zvukové a gramatické strdnce jazyka

ve spojitosti s plynulosti, ale také k obecné cesting.

V tabulce nize (Tabulka 7) je znazornéno rozlozeni kritérii spojenych s formou projevu. Jak je
vidét, ucitelé, na rozdil od studentli, nestavi plynulost do souvislosti s gramatickym

vyjadienim rodilych mluv€ich. Zajimavy je ovSem pfistup k chybam v plynulém projevu.

37 Sprechen ohne peer die Sprache nachzudenken, so dass man sich auf den Inhalt konzentriert.“

3% Fliissig reden bedeutet am besten ohne nachzudenken, reden was einem gerade so einem in den Sinn kommt.*
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Studenti za plynuly projev oznacuji spiSe takovy, kde nejsou gramatické chyby (pokud se
o chybach zmini), ucitelé se spokoji s jejich nizkym poctem. Z komentait studenti je ziejmy
diraz nikoliv na kompletni gramaticky systém cestiny, ale na omezeni chyb v konjugaci,
deklinaci a stavby vét. Vzhledem k tomu, Zze zminéné gramatické kategorie jsou nositeli
informaci, je jejich ovladdni mnohdy nezbytné ke srozumitelnému predani chténé informace.
Zameéteni ucitelll v rdmcei hodnoceni plynulosti na srozumitelnost vét (Tabulka 6Tabulka 7),
ke kterym jsou urcité gramatické prostiedky potieba, je srovnatelné s pozornosti studentii na

adekvatni uziti gramatickych a zvukovych prostiedkt (Tabulka 7).

zvukova gramaticka
rovina , chyby . | gramatika | . .| #adné | malo
| t hlost | ty k let
vyslovnost | . |rychlost  melodie (obecng) | Vet kompletni | L
ucitelé (%) 0 0 33 0 0 0 0 13
studenti (%) 16 9 18 5 27 13 11 2

Tabulka 7: RozloZeni kritérii plynulosti dle dotazovanych ve srovnani s Leesonovymi kritérii

Vzhledem k tomu, ze se Leeson pti svém popisu odkazuje na pozadavky piirozené¢ho jazyka,
je v tomto kontextu vhodné zminit 1 kritérium mluvené formy jazyka, a to 1 obecné cestiny,

kterou v souvislosti s plynulosti zminil jeden student.

Sest studentii oznacilo u plynulého projevu za kli¢ové kritérium sebevédomého vystupovani,
coZz by se dalo zafadit mezi charakteristiku osobnosti takového mluvéiho. V souvislosti
s osobnimi predispozicemi k plynulému projevu se vyjadiuje i jeden vyucujici: ,,Plynulost
mluvy spociva opét v tom, jak je dany clovék zvykly se vyjadifovat. Radé&ji mluvi
bez pteruSeni, netrapi ho, ze d€la chyby a je spokojen s tim, Ze mu druhd strana rozumi.*

Zajimavé je zde piirovnani se stylem komunikace, na jakou je mluvci zvykly.

Srovnani preference ve vvuce

V poslednich dvou otdzkdch prvni casti dotazovani urCovali, ktery aspekt — piesnost
¢1 plynulost — je pro né€ ve vyuce Cestiny jako ciziho jazyka dulezitéjsi. V tabulce Tabulka 8
je rozlozeni odpovédi ucitelt a studentil, jejichZ popisu se budeme vénovat na nasledujicich
fadcich. Stejné€ jako v pfedchozich pfipadech se nejprve zaméiime na vysledky ucitelt, teprve

poté se budeme zabyvat hodnocenim studentd.
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Co je ve vyuce
Zettiny iak ) - . teing -
c.ets ija o pFesnost vsplse jSO:l Sfjl:le spiSe plynulost
ciziho jazyka presnost dalezité plynulost
dilezitéjsi?
ucitelé 1 2 8 2
studenti 2 9 23 20

Tabulka 8: RozloZeni preference pi‘esnosti ¢i plynulosti ve vyuce ¢eStiny jako ciziho jazyka

Ucitelé

Ackoliv na dotaznik odpovédélo vyucujicich pomérné malo, je na jejich odpovédich patrna
urCitd tendence hodnotit oba zkoumané aspekty jako stejné¢ dulezit¢é. I hodnoceni
uptednostiujici jeden ¢i druhy aspekt mluveného projevu je kladeno spise blize ke stfedu.
Ve svém komentafi k volbé uvadi, Zze ,,obé je stejn¢ dilezité od dovrSené urovné A2.
Kritérium trovné se zde objevilo dvakrat, béhem pilotniho vyzkumu bylo mozné pozorovat
jeho vyskyt také. Dalsi vyucCujici udévajici uroven studenta jako relevantni vzhledem
k pristupu k plynulosti a piesnosti konkrétné pise: ,,zalezi na v€ku a délce vyuky, s ptibyvajici

, “ s . y 39
vyukou se samoziejm¢ naroky mohou stupiovat.*

Tento komentat se ovSem déa chapat
dvéma rlznymi zpisoby. Jednim z nich je hodnoceni sloZitosti kladeni ndrokd — mladsi
studenti a zac¢ateCnici nebudou hodnoceni tak ptisné, jako by tomu bylo v pfipad¢ pokrocilych

a studentud s vét$imi zivotnimi zkuSenostmi.

Druhou moznou interpretaci, a tu jsme zvolili my, je diferenciace upfednostiiovani jednoho
¢i druhého zkoumaného aspektu dle toho, jak dlouho se dany ¢lovék jazyk uci a kolik mu je
let. OvSem ve srovnani véku a jeho preferenci zadné tendence v zavislosi na jeho stari
zietelné nejsou. Z odpoveédi respondentti student vyplyva pouze omezeni mirného
uptednostiiovani pfesnosti pouze do 40 let veku, poté je jejich zdjem v hodinach obracen

jinym smérem.

Toto rozdéleni preference odrazi i hodnoceni texti na zacatku dotazniku. Lepsi jazykovou
uroven pfipsali mluvéimu Textu 2 vyucujici preferujici ve svych hodinach cestiny rozvoj
plynulosti. Bezchybny Text 1 hodnotili jako lepsi vSichni ucitelé upfednostiiujici spravnost

an€ktefi ucitelé hodnotici obé& kritéria jako stejné dilezitd. Respondenti, jiz povazuji

3% Do originalu doplnéna diakritickd znaménka.
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ob¢ slozky za stejné¢ relevantni, tak hodnotili uroven jazyka mluv€ich na nahravkach bud’ jako

srovnatelnou, nebo preferovali zdznam neplynuly.

Pii srovnani upiednostiiovani aspektti ve vyuce s vékem nebyl nalezen ani naznak toho,
ze by preference ptesnosti ¢i plynulosti méla souviset sveékem ucitel. VéEtsi duraz
na spravnost projevu kladou ucitelé, jejichz v€kové rozmezi je od 33 do 44 let. Do stejné
vékové kategorie se daji zafadit 1 pfiznivci rozvoje spiSe plynulosti studentti. Ve skupiné
vyucujicich povazujicich oba aspekty za stejné dilezité se ale vékovy rozptyl pohybuje

od 29 do 51 let. Do vékové kategorie 33—44 let patii 50 % vSech zuCastnénych lektord.

Ucitelé hodnotici obé kategorie nejvice citili potfebu doplnit informace o svém hodnoceni.
Kromé véku studentli a jejich urovné je pro lektory dilezité znat studentovy nedostatky:
»-.. N¢kdo ma vetsi talent na korektnost, nékdo na plynulost. Pak se kazdého snazim podpofit
v oblasti, kde to pokulhava.* Snad jesté blizsi komunikacnimu pfistupu je urcovani dilezitosti

piesnosti a plynulosti na zdklad¢ informaci, ¢eho se student snazi dosdhnout:

Je-li cilem brzy se domluvit bez narokit na perfektni zvladnuti, mize stat
od pocatku v popredi plynulost: Je-li cilem co nejpreciznéjsi zvladnuti
jazyka (studujici bohemistiky nebo studujici ze smisenych rodin, kde ale
Casem prevazil jeden jazyk a cCesStina jako druhy jazyk "zapadla"), je treba
balik gramatiky, nez je clovek schopen dat dohromady jakz takz korektni
véetu. S timto vychozim nastavenim a s podporovanou trpélivosti Ize klast
v pocatecnich fazich vetsi diiraz na spravnost, samoziejmé v kombinaci
s komunikacnimi cvicenimi na plynulost (za ucelem pravidelnych porci

uspechu v praktické komunikaci)

Jakeé jsou jejich cile a jak se k dané problematice stavi samotni studenti, je popsano dale.

Studenti

Rozlozeni priorit studentli ve vyuce je, stejn¢ jako u ucitell, zndzornéné v tabulce (Tabulka
8), bliZe se ale budeme zabyvat konkrétné&j$im rozlozenim jejich hlast, jeZ je k vidéni na grafu

nize (Obr. 4).
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Obr. 4: RozloZeni studentii v zavislosti na jimi preferovaném aspektu mluveného projevu

Je ziejmé, Ze ani studenti netihnou k jednostrannému zamétfeni vyuky podporujici vyrazné
jednu ze zkoumanych slozek nad druhou. TaktéZz preferuji zejména rovnomérné rozloZeni
pozornosti mezi posilovani spravnosti a plynulosti ve vyuce. Ve srovnani s uciteli je

zde ovSem patrny rozdil v ptiklonu spise k plynulosti.

V porovnéni s hodnocenim tuvodnich textli jsme dosli k zjisténi, Ze vniméni kvality
mluveného projevu neodrazi preferenci studentl v lekcich ¢eského jazyka. Z 11 studenth
uptednostitujicich do urcité miry spravnost, oznacili ¢tyfi z nich plynuly projev jako lepsi,
jeden z nich vybral moznost ,,Nevim.“ Pokud bychom brali v potaz i vyjadreni studentt, ktefi
pravdépodobné né€které chyby pieslechli ¢i nezaregistrovali, bylo by jich Sest — tedy vice nez
polovina. Na druhou stranu, z téch, kdo v hodinach ¢estiny dava ptednost plynulosti, oznacili
spravny projev za lepsi 4 lidé — 6 osob oba texty hodnoti jako stejné kvalitni, zbylym se vice
zamlouva promluva plynuld. Pokud opét vyfadime studenty, u kterych existuje riziko
neidentifikace nékterych chyb: 10 1épe hodnoti texty neodpovidajici gramatickému systému
ceStiny a 5 studentii obé promluvy hodnoti stejn€. Pocet studentli upfednostitujicich spravny
text se nezménil. Nakonec 1 studenti povazujici plynulost a presnost za stejné dulezité

u nahrdvek na zacatku shledavali bezchybny text lepSim — konkrétné v 10 ptipadech.

Ocividné neexistuje jasnd souvislost mezi hodnocenim kvality jazykového projevu ciziho

mluvciho a vlastni tendenci a pfdnim na akcentaci plynulosti ¢i piesnosti ve vyuce.
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Pokud se zaméfime na jazykovou troven studentd u kazd¢ z odpovédi (Tabulka 9), zjistime,
ze k odpovédi ,,spiSe plynulost” se, na rozdil od ostatnich moznosti, ptiklan¢li studenti témet
vsech jazykovych urovni. TéZko lze tedy tvrdit, Ze by zdjem o rozvijeni plynulosti projevu byl

zalezitosti napt. pouze pokrocilych studentt.

) spise | %Y | spige
presnost pFepsnost dsf:::j;i:é plyrr:ulost plynulost
A0 1 1 4 2 0
Al 0 3 12 10 0
A2 0 3 5 3 0
Bl 0 0 2 2 0
B2 0 2 0 2 0
Cc1 1 0 0 0 1
Cc2 0 0 0 1 0
celkem 2 9 23 20 1

Tabulka 9: Urovné studentii u hodnoceni diileZitosti piesnosti a plynulosti ve vyuce

Je zde ovSem mozZné pozorovat urCité tendence zmén priorit v nékterych jazykovych
urovnich. Napftiklad u Gplnych zacatecnikl je vidét zajem o oba aspekty — jak o presnost,
tak o plynulost, na urovni Al se pozornost nékterych presouvd na plynulost projevu.
Na urovni A2 jsou rozdily mezi pocty studentii tak malé, ze nelze urCit konkrétni tendenci.
Od arovn¢ BI1, samostatného uzivatele dle SERR, studenti nejspi§ uz maji predstavu,
co od cilového jazyka chté¢ji a konkrétnéji se profiluji 1 ve své pozici ke spravnosti

a plynulosti.

Jiz diive, pfi analyze postoje uciteld ke zkoumanym kritériim, jsme se setkali s komentaiem,
dle kterého zavisi na v€ku studentu, které kritérium bude hrat vétsi roli. Jak se k tomuto

tématu stavi studenti?

Na diagramu nize (Obr. 5) je znazornéno rozlozeni studentti podle véku a odpovédi, kterou
v dotazniku oznacili. VEk respondentli je vyznacen na vodorovné ose, vyznaceny interval
jeod 15 do 70 let, coz odpovidd veékovému slozeni dotazovanych studenti. Tento usek
jerozdélen po péti letech na 11 casti. Kazdy sloupec tak piedstavuje rozloZeni odpovédi
studentd v dané vékové kategorii. Barevné odliSeni Casti sloupcti signalizuje vzajemny pomér

jednotlivych odpoveédi.
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Obr. 5: RozloZeni preference presnosti a plynulosti ve vyuce v zavislosti na véku studenti

Asi nejzietelnéj$i informaci na tomto grafu je nepomér mezi skupinou respondentd 15-20
a 6670 let. Celkové je patrné velké mnozstvi mladsich studentl oproti starSim. Pokud se ale
blize zaméiime na odpovédi ohledné preference presnosti a plynulosti ve vyuce, zjistime,
e variantu ,,spiSe piesnost” volili pouze studenti do 40 let. Ze jsou obé komponenty stejné
dialezité, uvadeli studenti vSech vékovych kategorii, ve kterych se néjaci studenti vyskytovali.
Témeét to samé by se dalo fici o preferenci plynulosti. Variantu ,,spiSe plynulost® uvadéli
studenti téméf kazdého véku, ale uptednostnéni pouhé plynulosti se omezuje pouze na jedno

rozmezi — tuto moZnost vybral pouze jeden student.

Néekteii studenti sviij ptiklon k plynulosti vysvétluji naptiklad nutnosti sebevédomi, spravny
jazyk se podle nich nauci ,,pouze mluvenim. Pokud se ovSem ¢loveék stydi, nikdy se v cizim
se chyby daji 1 tak opravit... Myslim, ze kdyz clov€k hodné¢ mluvi, tak se nckdy

1 automaticky, resp. s pomoci rodilych mluv€ich, kteti ho pfi mluveni opravuji, spravné

O ... nur durchs Sprechen (...). Wenn man jedoch zu schiichtern ist zu sprechen, wird man sich in einer

Fremdsprachen niemals verbessern konnen.
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“!! Negkteii studenti upozoriiovali na sloZitost problému a na individualni

mluvit nauci.
piedstavy posluchace. V souvislosti s tim tematizovali 1 problematiku vicero variant v ¢esting:
,Bohuzel je to jako s dialekty, kazdy si mysli, ze ma pravdu. Nékdo tika ,,jsem* a nékdo jiny

42

»sem®. Sam jsem to zazil a je to matouci.“"” Jini potfebu spravnosti a plynulosti rozliSuji

na zdkladé¢ komunikac¢niho cile a situace, ve které by dand promluva méla vzniknout.

vvvvvv

vvvvvv

své preferenci spravnosti dodava vlastni uptfednostiiovani klidnéjsiho tempa jakozto

posluchac. Sva ocekavani jako posluchac projektuje o svych cilech jakozto mluvéiho: ,,Kromé

vvvvvv

lexikum a gramatika, stejn& jako vétna stavba, neZ rychlost projevu.«*

Druha ¢ast

Druhy oddil dotazniku se skladal vyhradn€ zhodnoceni Sesti aktivit prezentovanych
na videoukézce. Témito aktivitami byl Ostrov, Kvarteto, Otazky, Cteni, Pribéh a Pantomima.
Kazdou znich pfedstavime samostatné, nejprve budou u kazdé otazky prezentovana

hodnoceni ucitelt, poté studentt.

Kazdou z ¢innosti méli respondenti ohodnotit z hlediska zlepSeni jazykové urovné, realného
vyuziti nabytych dovednosti a jeji schopnosti motivovat studenty. U¢itelé k tomu méli urcit,
zda se s ni studenti u¢i mluvit plynule ¢esky a studenti méli urcit, do jaké miry odpovida
jejich jazykovym schopnostem. Na zakladé odpovédi byl vypocten jejich aritmeticky priameér
zaokrouhleny na dvé desetinna Cisla. Ten nam poté poslouzi ke srovnani hodnoceni

jednotlivych skupin.

41 . . . ..
... erstmal loszusprechen, sich zu trauen und dann kann man immernoch die Fehler korrigieren... Ich denke,

dass man durch vieles Sprechen irgendwann auch automatisch, bzw. mit der Hilfe von den Muttersprachlern, die
einen beim Sprechen korrigieren, korrektes Sprechen lernt.*

42 Leider ist es wie bei den Dialekten, jeder glaubt sich im Recht. Die Einen sagen ,,jsem®, die Anderen ,,sem®.
habe es personlich erlebt und es ist verwirrend.*

# ... zB. Wenn ich nach dem Weg frage, ist sicherlich der Sprechfluss wichtiger als die Grammatik. In einem

Gesprich, das tiber Small Talk hinausgeht, finde ich eine korrekte Grammatik wichtiger.*

# Fiir mich ist es zudem einfacher zu verstehen, wenn jemand langsam spricht. Deshalb ist es mir wichtiger,
das die Vokabeln und die Grammatik, sowie dic Wortstellung korrekt ist, sowie diec Geschwindigkeit des
Sprechens.*
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Ostrov

V tabulce Tabulka 10 se nachazi shrnuti odpovédi od ucitelt. Jak lze vycist, ucitelé tuto
aktivitu hodnotili vesmés pozitivné, a to ve vSech kritériich. Pfi blizSim zkoumani
respondentt, jiz odpovedéli zejména na otazku ohledné rozvoje jazykové urovné vzhledem ke
skupiné¢ nestandardné, jsme zjistili, ze v relevantnich kategoriich nevykazuji Zadnou
zvlastnost: V hodnoceni textd vuvodu dotazniku uvedli, stejné jako vétSina ostatnich,
gramaticky spravny text jako lepsi, ve vyuce preferuji spise piesnost, ptipadné jsou pro né ob¢
kategorie stejné dilezité. Dtivod pro jejich hodnoceni tak je nejspis ukryt v komentatrich. Zde
se odkazuji na nevhodnou slovni zasobu i nejasny cil aktivity, co by méla procvicovat. Zbylé

komentate budou analyzovany v souvislosti s odpovéd'mi studentt.

, rozvoj jazykové . . e s . .
hodnoceni ,” yv aplikovatelnost motivacni rozvoj plynulosti
urovné
rozhodné
. 1 1 1 1
nesouhlasim
spise ’ 5 1 1 1
nesouhlasim
neutralni 1 2 0 3
spiSe souhlasim 5 5 7 4
rozhodné
, 5 5 5 5
souhlasim
pramérna
3,79 3,86 4 3,79
hodnota ! ! !

Tabulka 10: Hodnoceni uéitelt u aktivity Ostrov

Stejny postup jsme uplatnili 1 k porovnani odpovédi studentti. V nasledujici tabulce (Tabulka
11) je zndzornéné rozloZeni odpovédi zbylych dotazovanych. Pii porovnani sttednich hodnot
je patrné, ze studenti (4,04) na danou aktivitu nahliZeji o trochu pozitivnéji nez ucitelé (3,79).
U kritérii aplikovatelnosti v redlném zivoté a schopnosti motivovat studenty k jejimu plnéni
byla aktivita hodnocena Iépe uciteli. Pokud ale vypo¢teme aritmeticky pramér ze vSech tii

Ry vr ’ I v o 4
kritérii, lepsi hodnoceni bude stale na stran& studenti.*

* Primér hodnoceni student je 3,87 oproti 3,79 ugiteli.
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3 rozvoj jazykové . .
hodnoceni ,j J yv aplikovatelnost motivacni
urovneé
rozhodm’e 1 ) 0
nesouhlasim
spise ’ 3 5 8
nesouhlasim
neutralni 9 11 11
spiSe souhlasim 22 21 16
hodné
roznodne 20 16 20
souhlasim
primérna
4,04 7
hodnota 0 3,8 3,8

Tabulka 11: Hodnoceni studenti u aktivity Ostrov
Které skupiny studentti maji nejvétsi podil na vy$sim priiméru u hodnoceni cviceni pouze
z hlediska rozvoje jazykové urovné, bude popsano nyni. Zaméfime se na rozdéleni studenti

podle jejich preference presnosti €i plynulosti a jazykové urovné, na které se nachazi.

V tabulce nize (Tabulka 12) je mozné vidét rozlozeni odpovédi studentii podle toho, zda
ve vyuce cCestiny preferuji zaméfeni na plynulost ¢i pfesnost. Napiiklad je vidét, ze dva
studenti, kteii ve vyuce davaji pfednost spravnosti, naprosto souhlasili stim, ze aktivita
Ostrov pomaha zlepSovat uroven jazyka. Primér u této odpovédi je tak roven péti, coz je
maximum. Nejhor§i primér je v ptipadé preference plynulosti, od tohoto studenta aktivita

ziskala neutralni ohodnoceni, primér je tak roven tfem.

preference . spise Ob.()j!’ spise
hodnoceni presnost . stejné plynulost | celkem
presnost o1 v... | Plynulost
vlivu na urovei dulezité

rozhodné nesouhlasim 0 0 0 1 0 1
spiSe nesouhlasim 0 1 2 0 0 3
neutralni 0 0 2 6 1 9
spise souhlasim 0 6 9 7 0 22
rozhodné souhlasim 2 2 10 6 0 20
primérna hodnota 5 4 4,17 3,85 3 4

Tabulka 12: Hodnoceni studenti ohledné vlivu aktivity Ostrov na rozvoj jazykové urovné. Rozdélené podle
preference presnosti ¢i plynulosti.
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Jak je vidét, primérné hodnoty mezi jednotlivymi skupinami respondentl stoupaji a klesaji
bez jasn¢jsiho vzoru ¢i pravidla. Tendence, ktera by tak popisovala vztah mezi preferenci

studentt a jejich hodnocenim efektivnosti dané aktivity, se tak vycist neda.

Dal$im kritériem zkoumani byla jiz nabyt4 Groveil jazyka studenti.

A0 Al A2 B1 B2 c1 c2
haprosto 0 0 0 0 0 0 1
nesouhlasim
spise 1 0 0 1 1 0 0
nesouhlasim
neutralni 1 4 1 0 2 1 0
spise 2 13 4 2 1 0 0
souhlasim
naprosto 4 8 6 1 0 1 0
souhlasim
prumerna 413 | 416 | 4,45 | 3,75 3 4 1
hodnota

Tabulka 13: Hodnoceni studenti ohledné vlivu aktivity Ostrov na rozvoj jazykové urovné. Rozdélené podle jazykové
urovné studentii.

Pti pohledu na tabulkuTabulka 13 je zfejmé, Ze se toto cvieni nejvyssiho hodnoceni dostalo
od studenti urovné A, konkrétné¢ A2 (4,45). NejnizSiho naopak u jazykové urovné C2 (1).
Tendenci pozvolného vzestupu popularity az do trovné A2 nasledny sestup je pierusen

vysledky na urovni C1. I tak je zde jista tendence, na rozdil od piedeslého srovnani, patrna.

Jazykovou Urovni se budeme zabyvat i naddle. Konkrétné¢ nds zajima, jak studenti vnimaji

dané cvi€eni v porovnani s jejich jazykovou vybavenosti.

jazykova uroven A0 Al A2 Bl B2 c1 Cc2
prilis nizka 0 0 0 1 4 2 1
trochu nizka 0 0 4 2 0 0 0
optimalni 2 13 5 1 0 0 0
trochu vysoka 4 10 1 0 0 0 0
prilis vysoka 1 2 0 0 0 0 0
primérna hodnota 3,86 3,56 2,7 2 1 1 1

Tabulka 14: Hodnoceni studentii ohledné jazykové narocnosti aktivity Ostrov. Rozdélené podle jazykové tirovné
studentii.
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Tabulka 14 znazornuje hodnoceni studentti vzhledem k jejich jazykové Urovni. Je ziejmé,
ze uplni zacateCnici jazykovou naroCnost povazuji za ptiliS vysokou, studenti Grovné Al
se s hodnocenim pohybuji na pomezi ,,trochu vysoka* a ,,optimalni. Zastupci urovné A2 jsou

rec
1

nejblize hodnoceni ,,optimalni“. Ostatni Grovné se blizi spiSe k hodnoceni ,,trochu nizka*

¢i,,piili§ nizka™.

slovni trénink trénink socialni .. odtvodnéni v
‘ . kreativita i dalsi
zasoba mluveni formy forma vybéru
ucitelé (%) 20 20 20 20 7 0 20
studenti (%) 40 25 15 11 5 11 18

Tabulka 15: Pozitivné hodnocené aspekty na aktivité Ostrov.

V tabulce vySe (Tabulka 15) jsou vidét aspekty, jeZ ob& dotazované skupiny hodnotily kladné.
Témi jsou rozsifovani slovni zasoby, trénink ustni produkce, tvorba vét a spravnych forem,
prace ve skuping, moznost zapojeni kreativniho mysSleni a odivodnéni svého vybéru.
V kategorii dalsi je zatazen argument studentll o zapojeni vicera smysla (7 lidi), rozvijeni
zodpovédnosti studentd za vlastni aktivitu (1 student), vhodnost aktivity pro vice jazykovych
urovni (1 ¢lovek) a zapojeni vSech studentli (1 Clovek). UCcitelé naproti tomu doplnili

zabavnost aktivity (3 1id¢).

Jak je vidét, procentualni rozloZeni v jednotlivych kategoriich se vyrazné nelisi, znatelny
rozdil je u hodnoceni rozsifovani slovni zasoby a v odiivodnovani vybéru, jez studenti hodnoti
vyrazné 1épe nez vyucujici. Zminéné body také od ucitelt ziskaly nejvétsi kritiku, jak je vidét

na tabulce nize (Tabulka 16).

nedostatecna | nevhodna . i A . | nedostatecna
P , skupinova | omezena | casové . X v
slovni zasoba slovni , .. .y jazykova dalsi
. , prace kreativita | narocné
studentl zasoba vybavenost
ucitelé (%) 5 7 7 7 7 20 0
studenti (%) 5 0 5 5 9 0 16

Tabulka 16: Negativné hodnocené aspekty na aktivité Ostrov.

Mezi rizika a negativni aspekty cvieni Ostrov zaradili respondenti nedostatecnou slovni

zasobu studentdl, omezenou kreativitou skrz predem definovanou nabidku pfedmét k uziti
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a ¢asovou narocnost. Vedle toho upozorfiuji na problémy spojené se zvolenou socidlni

formou, a to nerovnomeérné zapojeni vSech studentli a zavislost na kooperaci partnera.

Uditelé mimo to upozoriiuji na slovni zdsobu, jez neni uplatnitelnd v kazdodennich
komunikacnich situacich, a na obtiznost provedeni diskuze, opét vzhledem k jazykové

vybavenosti G¢astnik lekce.

Studenti dopliiuji komplikace spojené s vétsi skupinou (1 ¢lovek), procviCovani vyhradné
slovni z&soby (3), bez gramatiky (2). Jeden student zminuje neefektivnost spojenou
s komunikaci se studenty cilového jazyka misto s rodilym mluv¢im: ,,Takovéto hry jsem
ve vyuce absolvovala a méla jsem pocit, Ze jsem se nic nenaucila, kdyZ jsem mluvila
s ostatnimi studenty ceStiny. Neni to moc efektivni. Misto toho by mél ¢lovék mluvit
s &eskymi rodilymi mluv&imi.*“*

V hodnoceni kladd a zapori této aktivity se studenti a ucitelé v mnohém shodnou. Rozpory
jsou viditelné v hodnoceni slovni zasoby a obtiznosti v diskuzi a argumentaci. Tyto body vidi
zejména ucitelé kritictéji nez studenti. Ti se soustfedi spiSe na vlastni prozitky — frustraci
spojenou s praci ve skupiné ¢i vzniklouvysledkem, jenz neni o€ividny a ktery vzbuzuje pocit,

ze se v hodin€ neprocvicuje nic konkrétniho.

Kvarteto

Stejné jako v aktivité predchazejici bude nejprve prezentovano komplexni hodnoceni aktivity
uciteli. To je k nahlédnuti v tabulce Tabulka 17. Jak je vidét, ucitelé hodnoti aktivitu Kvarteto
vzhledem k zadanym kritériim vesmés dobie, primérné hodnoty skoro ve vsech piipadech
ptesahuji hodnotu 4. Mensi pokles je znatelny u otdzky na plynulost. Jeji hodnoceni ale i tak

dosahuje hodnoceni blizici se k zavéru, Ze ,,spiSe podporuje rozvoj plynulosti®.

46 Ich habe solche Spiele im Unterricht absolviert und ich hatte das Gefiihl, nichts zu lernen, wenn ich mit den
Andersen Tschechisch-Lernenden spreche. Das bringt wenig Erfolg. Man sollte stattdessen mit tschechischen
Muttersprachlern sprechen.*
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, rozvoj jazykové . e e, rozvoj
hodnoceni ,” y, aplikovatelnost| motivacni ) .
urovné plynulosti
rozhodm’e 0 0 0 1
nesouhlasim
spise 0 1 1 1
nesouhlasim
neutralni 2 1
spiSe souhlasim
rozhodr)e 3 8 3 5
souhlasim
prumerna 4,43 4,36 4,29 3,86
hodnota

Tabulka 17: Hodnoceni uditeli u aktivity Kvarteto

Z grafiky taktéz vyplyva, Ze ucitelé Kvarteto hodnotili relativné jednotn€. Odchylky
od skupiny jsou =znatelné ve dvou odpovédich u rozvoje plynulosti a v hodnoceni
aplikovatelnosti a schopnosti tlohy studenty motivovat. Pfi bliz§im zkoumani vysledkti jsme
zjistili, ze se jedna o dva jedince, ktefi ve vyuce uptfednostituji presnost. Je tedy mozné, Ze se
zde vyskytl vliv jejich preference. OvSem je nutné si uvédomit, Ze piesnost preferovali tfi

vyucujici. Tteti z nich oznacil v§echny aspekty maximalnim poctem bod.

, rozvoj jazykové . .y
hodnoceni zv’” zyv v aplikovatelnost motivacni
urovné
rozhodn(’e 3 1 3
nesouhlasim
spiSe nesouhlasim 4 5 7
neutralni 9 13 5
spiSe souhlasim 21 21 18
rozhodr)e 18 15 29
souhlasim
primérna hodnota 3,85 3,8 3,89

Tabulka 18: Hodnoceni studenti u aktivity Kvarteto

U studenti jsme postupovali stejné. V tabulceTabulka 18 vidime, ze studenti aktivitu hodnoti
hiife nez vyucujici. Ve vlivu na rozvoj jazykové urovné je pramér jejich odpovédi roven 3,85,
uuciteld se jednd o 4,43. V moznosti vyuziti vredlnych situacich je primér odpovédi
studenta 3,8, u ucitell je to 4,36. Obdobna situace je i v pfipad¢ atraktivity této aktivity.
Studenti ji hodnoti op€t o néco hiife — 3,89 proti 4,29.
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N sxqueii jazyleference . oboji .
vliv preferencep| spisSe C oy spise
presnost . stejné plynulost
na droved jazykav presnost dalesité plynulost
. i 0 0 1 2 0
rozhodné nesouhlasim
. i 0 0 2 2 0
spiSe nesouhlasim
o 1 2 4 1 1
neutralni
. i 1 4 10 6 0
spise souhlasim
§ ) 0 3 6 9 0
rozhodné souhlasim
... 3,5 4,11 3,78 3,9 3
primérna hodnota

Tabulka 19: Hodnoceni studentii ohledné vlivu aktivity Kvarteto na rozvoj jazykové trovné. Rozdélené podle
preference presnosti ¢i plynulosti.

Jako prvni se budeme opét zabyvat studenty podle preference presnosti ¢i plynulosti ve vyuce

cestiny.

V tabulce vyse (Tabulka 19: Hodnoceni studenti ohledné vlivu aktivity Kvarteto na rozvoj

jazykové trovné€. Rozdélené podle preference ptresnosti ¢i plynulosti.

) je mozné vidét rozlozeni odpovédi studentli podle toho, zda ve vyuce CeStiny preferuji
zaméteni na plynulost ¢i presnost. Student preferujici ve vyuce jednoznacné plynulost
ohodnotil Kvarteto neutrdlné, ¢imz vytvotil primér své skupiny roven tiem, coz je nejméne
ze vSech skupin. Nejvyssi vysledek mé tato aktivita u studentl lehce se priklangjici

k plynulosti ve vyuce (4,11). Pfi srovnani vSech skupin opét neni zjevna tendence zadna.

Dalsim kritériem zkoumani byla jiz nabyta Groveil jazyka studentt (Tabulka 20). Pfi srovnani
vysledkll je patrné, Ze pozitivné hodnotili aktivitu zejména studenti Urovn& A, resp. AO.
Ostatni, urovenn Bl a vysS$i, maji primér odpovédi 3 a nizsi. Da se tedy fici, ze se zde
vyskytuje tendence, podle které Kvartetu, jakozto efektivnimu néstroji pii u€eni se cizimu

jazyku, divétuji zejména studenti — zacatecnici.
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AO Al A2 Bl B2 C1 C2

naprosto 0 1 0 0 1 0 1
nesouhlasim

spise 0 1 0 2 1 0 0
nesouhlasim

neutralni 1 4 1 1 0 2 0
spise souhlasim 4 8 7 0 2 0 0
naprosto 3 11 3 1 0 0 0
souhlasim
pramérna 433 | 408 | 418 3 2,75 3 1
hodnota

Tabulka 20: Hodnoceni studentii ohledné vlivu aktivity Kvarteto na rozvoj jazykové tirovné. Rozdélené podle
jazykové urovné studenti.

V dalsim kroku nas bude zajimat porovnani subjektivniho vniméni Kvarteta vzhledem
k redlné jazykové vybavenosti studentli. Toto porovnani je zietelné v tabulce nize (Tabulka

21).

jazykova uroven A0 Al A2 B1 B2 c1 Cc2
pFilig nizka 0 1 1 2 4 2 1
trochu nizka 3 4 5 0 0 0 0
optimalni > 17 3 2 0 0 0
trochu vysoka 0 3 2 0 0 0 0
pFilis vysoka 0 0 0 0 0 0 0

primérna
2,63 2,88 2,55 2 1 1 1

hodnota

Tabulka 21: Hodnoceni studentii ohledné jazykové naroc¢nosti aktivity Kvarteto. Rozdélené podle jazykové urovné
studentii.
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Z tabulky Tabulka 21 vyplyva, Ze ani jedna z jazykovych tGrovni tuto aktivitu nehodnoti jako
adekvatni ke svym znalostem a kompetencim. Nejblize optimalni hodnoté se blizi studenti
zacateCnici, jejichz primeéry by po zaokrouhleni skutecné hodnoty ,,optimalni* dosahly.
Zajimavé ovSem je, Ze 1 oni se ve spole¢ném hodnoceni skupiny pohybuji mezi hodnotami

,»optimalni a ,,trochu nizka“.

V nésledujici casti se budeme vénovat komentaiim ucitelll a studenti ohledné pozitivnich
a negativnich aspektl aktivity Kvarteto. Za¢neme témi kladnymi (Tabulka 22). Casto
zminovanymi pozitivnimi aspekty bylo upeviiovani slovni zasoby a jeji mozné rozsifeni,
opakovani gramatickych struktur — tvorba vét, otdzek, trénink konjugace a studenti zminovali
1 trénink vyslovnosti. Dale byla zminéna zdbavnost Kvarteta a opakovani frazi. V neposledni
fadé zejména studenti hodnotili pozitivné socidlni formu — tedy Ze jsou zapojeni vSichni a
ze se komunikacni partnefi stfidaji. Do kategorie dalsi patii komentat ucitelti, Ze se jedna

o rychlou aktivitu (1 ¢lovek), a studentii pochvalujicich si komunikativnost situace (5 lidi).

slovni trénink trénink socialni , opakovani .
. . zabava - dalsi
zasoba mluveni formy forma frazi
ucitelé (%) 64 0 43 7 29 21 7
studenti (%) 53 20 22 16 38 11 9

Tabulka 22: Pozitivné hodnocené aspekty na aktivité Kvarteto.

Jak je vidét, pro studenty pfi hodnoceni aktivity Kvarteto hralo procvicovani ustni produkce
mnohem vyznamnéjsi roli nez pro ucitele. Ti se soustfedili spisSe na hodnoceni slovni zasoby
a gramatickych konstrukci. U ucitelt je tak zietelny diiraz na kritéria, kterd hraji zasadni roli
spiSe u pfesnosti, nezli u rozvoje plynulosti — diiraz na slovni zdsobu, na formu
a na opakovani — upeviiovani fraze. Tato kritéria se sice vyskytovala i u hodnoceni plynulosti
(naptiklad Leeson definuje plynulost velmi uzce provdzanou s normou), ale i tak jsou tato
kritéria (i podle hodnoceni respondentti — viz Tabulka 4,Tabulka 5Tabulka 6Tabulka 7) blize
k presnosti projevu. Studenti se naopak ve spojeni s touto aktivitou vice orientuji na socialni

prozitek a komunikaci.

V ptipadé negativnich aspektii Kvarteta se dotazovani opét Casto zminovali o opakovani
a nasledné stereotypizaci, ¢ehoz si zase vS§imali o néco vic studenti nez ucitelé. Studenti si
taktéZ stéZzovali na omezenou kreativitu, coz opét souvisi s jiz zmifiovanou jednotvarnosti

ukolu. Ucitelé se pro zménu zabyvali pfipadnym nepochopenim pravidel ze strany studentt.
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Ob¢ skupiny jesté zminovaly omezenou ¢i dokonce nevhodnou slovni zasobu, naptiklad zde
hrac¢i nehraji s formami maskulina animata. Obecné jednomu studentovi chybi spojitost
s kazdodennosti. Obé skupiny do rizik zatfadily problémy spojené s vétSimi skupinami:
,»S vice skupinami se muize stat, Ze vyucujici nemuze kontrolovat vSude a opravovat, ¢imz se
opakovanim budou upeviiovat chyby ve vyslovnosti &i v gramatice.“*’ Vedle toho studenti
1 ucitelé upozoriiuji na to, Ze nekteti se dostanou jen maélo ke slovu. Do kateorie dalsi patii
poznamka jednoho z uciteld, podle kterého je tato aktivita motivujici pouze pro vitéze — jedna
se ale o hru 1 s porazenymi. Studenti mimo to upozorfuji na to, ze pfili§ mnoho her ve vyuce,

, N ;. , v . s 1y N . 48
mnoho dobrého nepiinasi: ,,Myslim, Ze neni dobfe, kdyZ se v hodindch ¢asto néco hraje.*

nevhodna ot N . ,
, . socialni omezend | casové | nepochopeni v
stereotypni slovni L. . Y . dalsi
. forma kreativita | narocné pravidel
zasoba
uditelé (%) 14 14 14 0 7 14 7
studenti (%) 20 5 9 5 2 2 4

Tabulka 23: Negativné hodnocené aspekty na aktivité Kvarteto.

Na negativnich aspektech je opét vidét zajem ucitelti o formu a hladky organizacni pribeh.
Vedle toho se ale shodnou se studenty na monotonnosti daného cviceni. Jak je vidét
na procentudlnim zastoupeni, mnoho studentii konkrétni negativni aspekty na Kvartetu

neshledava.

Otdzky

U této aktivity budou jako prvni pfedstaveny vysledky hodnoceni ucitelt vzniklé z obecného
hodnoceni vlivu na jazykovou turoven, plynulost, aplikovatelnost aktivity a jeji schopnosti
studenty zaujmout. Toto rozdéleni je k vidéni nize, v tabulce Tabulka 24. Hodnoceni se ve
vSech kategoriich pohybuje v rozmezi mezi ,,spiSe souhlasim* a ,,rozhodné souhlasim®. I pti

bliz§im pohledu na konkrétni odpovédi ucitelil je zfejmé, ze se dotazovani vesmes v kladném

47 »Bei mehreren Gruppen kann es dazu kommen, dass die Lehrkraft nicht iiberall gleich kontrollieren und
korrigieren kann und sich durch die Wiederholungen Fehler in Aussprache oder Grammatik festigen.*

a8 ,»lch denke, dass es nicht gut ist, wenn man zu oft etwas spielt.*
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hodnoceni shodnou. V porovnani praméri je zietelny mirny pokles u hodnoceni vlivu aktivity

na rozvoj plynulosti, ale jedna se o rozdil v fadech desetin, takze neni nijak vyznamnym.

I -
hodnoceni rozvc’)j jazyv ove aplikovatelnost motivacni rozvol .
urovné plynulosti
rozhodn(’e 0 0 0 0
nesouhlasim
Spise 0 0 1 0
nesouhlasim
neutralni 1 0 0 3
spise souhlasim 6 8 5 4
rozhodr)e 7 6 3 7
souhlasim
primerna 4,43 4,43 4,43 4,29
hodnota

Tabulka 24: Hodnoceni uéitelt u aktivity Otazky

Jak uz bylo feceno, a jak je mozné vycist z rozlozeni odpovédi, vyucujici se v hodnoceni
daného cviceni v mnohém shodovali. Vyjimkou je jedno hodnoceni u kritéria podpory
motivace u student. Zde se vyskytlo jedno negativni hodnoceni. Dany lektor v komentafi
u aktivity uvedl: ,, Tato aktivita je pomérné t€zka.; ZacateCnici maji jen malou slovni zasobu,

a proto je tedy obtizné klast otazky.*

, j jazykové . sy,
hodnoceni rozvc,>j jazyv ove aplikovatelnost motivacni
urovné
rozhodné 1 2 3
nesouhlasim
. i 2 7 6
spise nesouhlasim
. 11 9 6
neutraini
. . 26 22 20
spiSe souhlasim
rozhodné 15 15 20
souhlasim
v rs 3195 3:75 3,87
stfedni hodnota

Tabulka 25: Hodnoceni studenti u aktivity Otazky
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Postup v ptipadé studentii se nijak vyrazné nelisil. Tabulka 25 ukazuje souhrnné hodnoceni
studenti u jednotlivych kategorii, jez se ve vSech pfipadech pohybuje na urovni mezi
neutrdlnim a spiSe souhlasnym postojem. Pfi srovnani primér u hodnoceni studenti a ucitelt
je ziejmé, ze ucitelé vSechny zkoumané kategorie hodnoti 1épe nez studenti. Primérna
hodnota u vlivu aktivity na rozvoj jazykové trovné jsou u ucitelti 4,43, u studentti 3,95. Co se
tyce schopnosti motivovat studenty k jejich plnéni — v tomto piipadé studenti dosahli hodnoty
3,87, ucitelé 4,29. Podobné srovnani je hodnoceni aktivity z hlediska moZznosti vyuziti

nauceného v praxi, pramér studenttl se rovna 3,75, u uciteld je to dokonce 4,43.

V nésledujici ¢asti se budeme vénovat tomu, zda a jak jazykova vybavenost a preference
studenti ovliviluje hodnoceni vlivu na rozvoj urovné. Nejdfive provedeme srovnani

v zavislosti na tom, zda studenti ve vyuce upiednostiiuji presnost ¢i plynulost.

Toto srovnani je k vidéni v tabulce Tabulka 26. Nejhuie Otazky hodnoti studenti preferujici
ve vyuce jednoznacné plynulost (3), nejlépe naopak studenti podporujici presnost (5) —
v jednom piipadé¢ mél jazykovou urovenn C1, ve druhém AOQ. Primér ostatnich skupin by byl
po zaokrouhleni roven CcCtyfem, zc¢ehoz studenti preferujici ve vyuce zaméfeni spiSe
na plynulost dosahli priméru 4,15, zbylé skupiny shodné 3,78. Pii srovnani vSech kategorii

preference spravnosti ¢i plynulosti se nevyskytla tendence zadna.

> - oboji .
vliv preference . spise . spise
presnost . stejné plynulost
na uroven jazyka presnost dlesité plynulost
rozhodné nesouhlasim 0 0 1 0 0
spiSe nesouhlasim 0 1 1 0 0
neutralni 0 1 5 4 1
spiSe souhlasim 0 6 11 9 0
rozhodné souhlasim 2 1 5 7 0
primérna hodnota 5 3,78 3,78 4,15 3

Tabulka 26: Hodnoceni studenti ohledné vlivu aktivity Otazky na rozvoj jazykové trovné. Rozdélené podle
preference presnosti ¢i plynulosti.

Stejné jako v predeslych aktivitach, se v této €asti budeme zabyvat hodnocenim studentt

v zavislosti na jejich dosazené jazykové urovni.
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A0 Al A2 Bl B2 C1 (op]
naprosto
. 0 0 1 0 0 0 0
nesouhlasim
spise
3 0 0 1 0 1 0 0
nesouhlasim
neutralni 0 8 0 0 2 1 0
spiSe souhlasim 5 12 5 2 1 0 1
naprosto
i 3 5 4 2 0 1 0
souhlasim
primérna
4,38 3,88 3,91 4,5 3 4 4
hodnota

Tabulka 27: Hodnoceni studentii ohledné vlivu aktivity OtazKky na rozvoj jazykové urovné. Rozdélené podle jazykové
urovné studenti.

Jak ukazuje tabulkaTabulka 27, pfi pohledu na hodnoceni studentl rozdélenych podle
jazykové urovng, jsou jejich odpovédi vyvazengjsi. Témér vSechny priméry po zaokrouhleni
dosahuji urovné 4 — vyjimkou jest uroven Bl a B2. Studenti s vyssi z nich se aktivité ,,otazky*

stavi spiSe neutralné, primérna hodnota téch druhych saha k ¢islu 4,5.

S jazykovou urovni souvisi 1 dal§i srovnani. V ném se soutfedime na to, jak studenti hodnoti
svou jazykovou vybavenost s urovni potiebnou k vykondni dané aktivity. Jak Zaci a studenti

své dovednosti posuzovali, se nachazi v tabulce Tabulka 28.

jazykova uroven A0 Al A2 Bl B2 C1 C2
pfili$ nizka 0 0 1 0 2 1 1
trochu nizka 1 2 2 1 2 1 0
optimalni 7 14 7 3 0 0 0
trochu vysoka 0 6 1 0 0 0 0
ptilis vysoka 0 3 0 0 0 0 0

primérna
2,88 3,4 2,73 2,75 1,5 1,5 1

hodnota

Tabulka 28: Hodnoceni studentii ohledné jazykové naroc¢nosti aktivity Otazky. Rozdélené podle jazykové tirovné
studentii.
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Neni ptekvapenim, Ze studenti s vyssi urovni jazyka naro¢nost tohoto cviceni hodnotili jako
,prilis nizkou“. Hodnoceni studentli s jazykovou urovni niz§i nez B2 vsouhrnu a
zaokrouhleni hodnoti jazykovou ndroc¢nost ulohy jako ,,optimdlni“. Nejvy$si pramérna
hodnota je u urovné¢ Al (3.4), ale napiiklad studenti AO ji hodnotili jako ,,optimalni®,

resp. ,,trochu nizkou®.

V posledni casti tykajici se cviceni Otazky srovname ptinosy a rizika této aktivity, které
respondenti uvedli. Stejné jako v pfedchozich aktivitdich, budou popsana nejprve pozitiva

(Tabulka 29), teprve poté se budeme zabyvat negativy (Tabulka 30).

fox . trénink socialni , realna -
slovni zasoba | kreativita zabava . dalsi
formy forma komunikace
utitelé (%) 7 0 71 7 0 21 0
studenti (%) 24 5 40 16 20 0 15
Tabulka 29: Pozitivné hodnocené aspekty na aktivité Otazky.
neznalost problémy spojeni | jazykova | nepochopeni
stereotypni . s vétsi P J. j, v N P . P dalsi
osobnosti . s realitou | dUroven pravidel
skupinou
utitelé (%) 14 29 7 7 29 7 7
studenti (%) 13 9 5 5 13 0 15

Tabulka 30: Negativné hodnocené aspekty na aktivité Otazky.

Jako zédsadni riziko se pro ucitele ukdzala neznalost hledané osobnosti a nizk4 jazykova
uroven studentli v porovnani s tou, kterd je k vykondni potifebnd. V souvislosti s jazykovou
urovni studenti upozoriiuji na nevyvazenost — na toho, kdo klade otdzky, jsou kladeny vysoké
naroky, ale odpovidajicimu sta¢i rozumét. V kategorii dalsi vyucujici uvadéji, ze aktivita
nerozSifuje plynulost (1 lektor). Studenti naproti tomu kritizuji pouhé opakovani

a nerozSifovani slovni zasoby (1 student) a gramatiky (3 lidé¢). Dale upozoriuji na mozné

fixovani chyb (2 lid¢).

Je ziejmé, Ze nékteré, zejména studenty kladné hodnocené aspekty, se objevily 1 mezi témi
negativné hodnocenymi, resp. ze si nékteré argumenty protifeci. Jako priklad poslouzi
»rozsifovani slovni zasoby®, ke kterému podle nckterych studenti dochazi, podle jinych

nikoliv.
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Cteni

Hodnoceni uéiteld u aktivity Cteni se pohybuje spiSe v pozitivnim duchu (Tabulka 31).
Vyznamny rozdil je vidét v hodnoceni, jak toto cvi¢eni podporuje rozvoj trovné ceského
jazyka a plynulost. A¢koliv u¢itelé hodnotili piinos k plynulosti u Cteni o néco hiife, shodnou

se na ,,neutralnim* vyznamu pro jeji rozvoj.

, rozvoj jazykové . . s rozvoj
hodnoceni zv’” zyv v aplikovatelnost motivacni 2ol .
urovné plynulosti
rozhodné 1 1 1 2
nesouhlasim
spise 0 0 0 2
nesouhlasim
L 1 0 6 3
neutralni
. , 5 4 3 5
spiSe souhlasim
rozhodné 7 9 4 2
souhlasim
pramérna 4,21 4,43 3,64 3,21
hodnota

Tabulka 31: Hodnoceni uéiteli u aktivity Cteni

Jak vyplyva z vySe uvedenych dat, ucitelé se vesmés shodovali na uZzitecnosti pro rozvoj
jazykové urovné a moznost aplikace nauceného v redlnych situacich. Mensi shoda je znatelna
na potencidlu motivovat studenty do jejiho vykonani. Nejrozporuplnéjsi je ale pfistup

k hodnocenému cviceni vzhledem k rozvoji plynulosti.
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, rozvoj jazykové . sy
hodnoceni z ,” zyv aplikovatelnost motivacni
urovné
rozhodné 0 1 4
nesouhlasim
. i 8 4 6
spiSe nesouhlasim
L 9 10 12
neutralni
. . 18 15 14
spiSe souhlasim
rozhodné 19 24 18
souhlasim
primérna hodnota 3,89 4,06 3,67

Tabulka 32: Hodnoceni studentii u aktivity Cteni

Studenti danou aktivitu hodnotili opét o néco piisnéji nez ucitelé. (Tabulka 32). Rozdily

v hodnotéch jsou ale minimalni, pohybuji se v rozmezi do 0,37.

Jak bylo hodnoceni aktivity ovlivnéno jejich vztahem k piesnosti a plynulosti, je zobrazeno

nize (Tabulka 33).

spisSe oboji spise
vliv reference | presnost 3P stejné P plynulost
presnost oy ves . | Plynulost
na Grovei jazyka dalezité

rozhodné nesouhlasim 0 0 0 0 0
spiSe nesouhlasim 1 1 4 2 0
neutrdini 0 2 1 5 1
spise souhlasim 0 4 9 5 0
rozhodné souhlasim 1 2 9 7 0
prumérna hodnota 3,5 3,78 4 3,89 3

Tabulka 33: Hodnoceni studentii ohledné vlivu aktivity Cteni na rozvoj jazykové arovné. Rozdélené podle preference
presnosti ¢i plynulosti.

Aktivitu povazuji za nejvice efektivni studenti podporujici v hodindch vyvazeny duaraz
na ptresnost i plynulost. Nejniz§itho hodnoceni se cviceni dockalo od studenti preferujicich

jednoznac¢né plynulost. Ostatni skupiny se pohybuji v horni poloviné rozmezi 3—4.
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A0 Al A2 Bl B2 C1 (op]

naprosto
nesouhlasim 0 0 0 0 0 0 0

spise

nesouhlasim 1 2 2 0 1 1 1
neutralni 0 3 2 1 2 1 0
spiSe souhlasim 2 9 6 0 1 0 0

naprosto
souhlasim 5 10 1 3 0 0 0

primérna
hodnota 4,38 4,13 3,55 4,5 3 2,5 2

Tabulka 34: Hodnoceni studentii ohledné vlivu aktivity Cteni na rozvoj jazykové iirovné. Rozdélené podle jazykové
urovné studenti.

Pti srovnani hodnoceni studentt podle jejich jazykové Girovné je patrné, Ze studenti irovné B2
a vys$i aktivitu hodnoti méné pozitivné nez zbyvajici skupiny (2-3). Nejlepsi primeérna
hodnota je u studentii Urovné BIl, nicméné 1 zbylé kategorie dosahuji hodnoceni vySsiho

nez 3.

Z tabulky Tabulka 35 vyplyvé, Ze studenti irovné B2 a vy$§i povazuji aktivitu Cteni za piili§
snadnou (1-1,5). I ostatni kategorie hodnoti jazykovou naro¢nost zadaného cviceni jako
,»optimalni“. Studenti urovné Al se v hodnoceni blizi hranici s kategorii ,,trochu tézka®, zbylé

primeéry jsou nizsi nez 3.

jazykova uroven A0 Al A2 B1 B2 C1 C2
prilis nizka 0 0 1 0 2 1 1
trochu nizka 1 2 2 1 2 1 0
optimalni 7 14 7 3 0 0 0
trochu vysoka 0 6 1 0 0 0 0
prilis vysoka 0 3 0 0 0 0 0

prameérna
2,88 3,4 2,73 2,75 1,5 1,5 1

hodnota

Tabulka 35: Hodnoceni studentii ohledné jazykové naro¢nosti aktivity Cteni. Rozdélené podle jazykové wrovné
studentii.
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Nasi pozornost piesuneme opét k piinostim (Tabulka 36) a negativnim (Tabulka 37) aspektim
aktivity Cteni a jak je komentovali studenti a u¢itelé. Nejéastéji zmifiovanymi bylo spojeni
srealitou a trénink vyslovnosti. ,,Vyslovnost se jinak moc neprocvi¢uje,“* doplil jeden
ze studentll. Spojeni s realitou vidi obé dotazované skupiny jak v kontextudlné¢ zasazeném
dialogu, pfi kterém studenti opakuji dilezité fraze. Castym argumentem bylo piedevsim
opravovani chyb od spoluzdka, namisto od ucitele. S praci ve skupindch se vazi i dalsi
komentafe — vSichni jsou zapojeni a mohou procvicovat soucasné, také se zvySuje
zodpovédnost za vykonanou praci. Studenti také zmifnuji za pozitivni, zvySovani citlivosti

na chybu, zlepseni ¢teni (3 1idé) a poslechu (2 1idé).

o yeo s - s - kombinace
oprava dilezité trénink socialni citlivost “
sz ‘ »forma“ +
od spoluzaka fraze formy forma na chybu
plynulost
utitelé (%) 21 43 21 0 0 7
studenti (%) 48 24 54 15 9 0

Tabulka 36: Pozitivné hodnocené aspekty na aktivité Cteni.

Oprava od spoluzdka byla zminéna jako druhy nejCastéjsi pozitivni aspekt této aktivity, ale
zaroven je nejCastéjSim zdrojem moznych problémi. Obvykle je zminovan argument,
ze opravy od studenta nemusi byt nutné spravné a ze chyby musi opravovat ucitel. Studenti
upozornuji na mozné konflikty spojené s odliSnym nazorem na vyslovnost konkrétniho jevu
(1 ¢lovek) a nelibi se jim, ze by méli kontrolovat a opravovat svého spoluzdka (2 lid¢).
V souvislosti s tim ucitelé zmifluji upeviiovani kritického vnimani ostatnich (2 1idé)
a tematizuji problémy spojené s vétsi skupinou. Studentim se nelibi riziko, Ze si
opravovany nezapamatuje spravnou variantu a ze se zde pouze Cte a neprocvicuje se

gramatika (vzdy 1 ¢lovek).

4 ,»Zur Aussprache iibt man sonst nit so viel/intensiv*
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oprav problémy i22vkova nevyvazené
P y nerealistické s vétsi nudné |’ , ¥ N naroky dalsi
od spoluzaka ] uroven
skupinou na studenty
ucitelé (%) 64 21 14 0 0 0 0
studenti (%) 19 2 0 9 9 14 19

Tabulka 37: Negativné hodnocené aspekty na aktivité Cteni.
Pti srovnani obou tabulek je ziejmé, ze velkym piinosem této aktivity bylo vzajemné
opravovani spoluzaki. Tento aspekt ale zaroven ziskal nejvétsi pocet negativnich ohlast, a to

od obou skupin.

Pribeh
U této aktivity se ucitelé vesmés shodli na pozitivnim hodnoceni. Jedinou vyjimkou je
hodnoceni ,,spiSe nesouhlasim® u tvrzeni, Ze je dana aktivita pro studenty motivac¢ni. Dana

vyucujici patrné stavi na své zkuSenosti: ,,Nikdy jsem s tim moc neslavila uspéch. Studenti se

bali vice mluvit. Neveédéli, jak utvorit vétu. Korektnost vét nemusi byt piesna.

, rozvoj jazykové . . s rozvoj
hodnoceni zv’” zyv v aplikovatelnost motivacni ZVO) .
urovné plynulosti
rozhodm::' 0 0 0 0
nesouhlasim
spise 0 0 1 0
nesouhlasim
neutralni 1 3 0 0
spise souhlasim 4 6 7 7
rozhodr'me 9 5 6 7
souhlasim
prumerna 4,57 4,14 4,29 4,5
hodnota

Tabulka 38: Hodnoceni uditelid u aktivity PFibéh

Hodnoceni studentti (Tabulka 39) je o néco negativnéjsi nez u uciteli. Rozdil mezi priméry
u hodnoceni potencialu aktivity zlepSit jazykovou uroven je 0,75 a v pfipadé vyuZiti
ziskanych dovednosti se jedna o 0,58. U motivace dané cviceni v lekcich délat se diference

rovna 0,83.
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, j jazykové . s
hodnoceni rozv?j jazyv ove aplikovatelnost motivacni
urovné
rozhodm’e 1 0 1
nesouhlasim
spiSe nesouhlasim 2 6 9
neutralni 8 13 9
spiSe souhlasim 20 12 11
rozhodrje 3 3 9
souhlasim
primérna hodnota 3,82 3,56 3,46

Tabulka 39: Hodnoceni studenti u aktivity PFibéh

A4

Soucet hlast u kazdé kategorie je v porovnani s ostatnimi aktivitami o 16 nizsi,

byli ze zdejSiho hodnoceni vyjmuti, jelikoz, jak sami v komentafich uvedli, nepochopili
zadani. Na rozdil od hodnoceni ucitelt se zde vyskytuji i ,,spiSe* i vyrazné€ nesouhlasné hlasy
smérem k vlivu na rozvoj jazykové urovné a potencial studenty motivovat. Dva ze studentd,
ktefi tuto aktivitu minimdlné v jenom kritériu hodnotili (spiSe) negativné, jako problém

NSNS 1z 7 s . 50 v Voo e ’ o - v oy
uvedli, Ze jim ,,unikd smysl dané aktivity“”, popfipad¢ Ze je maly diraz na procvicovani

specifickych gramatickych konstrukci.

tito studenti

- - oboji -
vliv preference . spise Y spise
presnost . stejné plynulost
na droven jazyka presnost dalezit plynulost
rozhodné nesouhlasim 0 0 1 0 0
spiSe nesouhlasim 0 1 0 1 0
neutralni 1 2 1 3 1
spiSe souhlasim 0 2 11 7 0
rozhodné souhlasim 0 1 4 3 0
prumérna hodnota 3 3,5 4 3,86 3

Tabulka 40: Hodnoceni studenti ohledné vlivu aktivity PFibéh na rozvoj jazykové urovné. Rozdélené podle

preference presnosti ¢i plynulosti.

30 ,,Mir hat sich der sinn der Ubung nicht erschlossen.
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Jak vyplyva z tabulky vyse (Tabulka 40), z hlediska pifinosu pro zlepseni jazykové urovné
nejlépe Piibéh hodnotili studenti upfednostiiujici ve vyuce vyrovnany duiraz na piesnost
1 plynulost. Naopak nejniz§iho hodnoceni (neutralniho) se aktivita dockala od téch, ktefi jsou

vyrazné naklonéni ptesnosti ¢i plynulosti.

A0 Al A2 Bl B2 C1 C2
naprosto 0 1 0 0 0 0 0
nesouhlasim
spise 0 0 0 0 2 0 0
nesouhlasim
L 0 4 2 0 0 2 0
neutralni
- i 1 8 6 3 1 0 1
spiSe souhlasim
naprosto 1 3 2 1 1 0 0
souhlasim
prumérna 4,5 3,75 4 4,25 3,25 3 4
hodnota

Tabulka 41: Hodnoceni studenti ohledné vlivu aktivity Piibéh na rozvoj jazykové urovné. Rozdélené podle jazykové
urovné studenti.

Pokud se blize podivame na hodnoceni vlivu na zlepSeni jazykové trovné v zavislosti
na urovni studentd (Tabulka 41), zjistime, ze vétsi piinos aktivité pfisuzuji studenti do tirovné
B1 (v€etné) a C2, naopak neutralni ptinos spatiuji studenti trovné¢ B2 a C1. Je zde tedy opét
patrnd urcita tendence, pii které studenti niz$i jazykové trovné hodnoti aktivitu 1épe nez

studenti trovné vyssi.

Pii srovnani vhodnosti aktivity vzhledem k riznym cilovym skupindm (Tabulka 42)
je zfejmé, Ze mirn€ pokrocili a pokrocili studenti hodnoti jazykovou naro¢nost jako ,,trochu*
a ,,prili§ nizkou®. Zacatecnici (A0 a A2) se pohybuji na urovni ,,optimalni“, ale studenti
urovné¢ Al ji povazuji za ,trochu vysokou®. Zajimavé opéct je, Ze studenti Urovné A0

shledavaji cviceni Pfib¢h jako jazykové snazsi nez studenti tirovné vyssi.
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jazykova uroven AO Al A2 B1 B2 C1 Cc2
pFilis nizka 0 0 0 1 3 1 1
trochu nizka 0 1 0 0 0 0 0
optimalni 1 5 8 3 1 1 0
trochu vysoka 1 8 2 0 0 0 0
prili$ vysoka 0 1 0 0 0 0 0
primérna 3,5 3,6 3,2 2,5 1,5 2 1
hodnota

Tabulka 42: Hodnoceni studentii ohledné jazykové narocnosti aktivity Pribéh. Rozdélené podle jazykové vrovné
studentii.

K pozitivnim aspektim Piibéhu respondenti Casto uvadéli mluveni, jakozto prostfedek
k posilovani dovednosti sebevyjadieni se, ucitelé vtomto aspektu zminovali posilovani
sebevédomi pii praci s jazykem (,,zlepSeni pocitu, Ze se dorozumim a umim vytvofit vétu
s danym vyrazem‘). Vedle toho byla zminovana gramatika a jeji procviCovani, studenti
uvadeli 1 trénink vyslovnosti. Mezi dalsi pozitivné hodnocené aspekty pattily faktory spojené
s uzitou socialni formou — zapojeni vSech a prace ve skupinach. Jak ucitelé, tak studenti

ocenili moznost variabilnich jazykovych urovni — podle toho, jak to danému studentovi

vyhovuje.
- e variabilni
, . . trénink socialni ..
mluveni kreativita podle dalsi
formy forma , .
urovné
utitelé (%) 43 7 7 7 7 10
studenti (%) 56 12 12 10 5 29

Tabulka 43: Pozitivné hodnocené aspekty na aktivité Piibéh.

V kategorii dalsi je zatazena naptiklad prace se slovni zdsobou — zde ucitelé ocenuji jeji
opakovani (3 lidé), studenti jeji rozsifovani (1). Ob¢ skupiny taktéz kladné¢ hodnoti hravou
formu (2 studenti a 1 ucitel). Lektoti jeste jako ptinos davaji nutnost koncentrace (1 ¢lovek)
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a spontanni reakce (1 ¢lovék). Studenti pak jesté doplituji kombinaci jazykovych kompetenci

poslechu a ¢teni (1 student).

Na rizicich a negativnich aspektech se dotazovani pfili§ neshodli. Jediné dva problémy, které
zminily obé skupiny, je nebezpe¢i, ze vytvoreny piibéh nebude davat smysl (1 student
a 1 ucitel) a Ze struktury, které se budou studenti snazit vytvofit, budou nad jejich sily
(1 student a 1 ucitel). Krom¢ toho studenti upozoriiovali na problémy spojené s velkou
skupinou (2 lidé) a Zze tato aktivita neni motivacni (1 ¢lovék), neprocvicuje konkrétni
gramatické struktury (1 ¢lovek) a je moc snadnd. Nutno podotknout, ze se v tomto piipade
jednalo o studenta jazykové urovné B1. Dalsi student povaZzoval za stresujici, Ze musi rychle

reagovat.

Ucitelé¢ se jako moznd rizika uvedli, Ze studenti nepochopi, co je na kartiCce napsano,
nebudou mit dostate¢nou slovni zasobu, nebudou chtit mluvit (1) nebo jim bude chybét
fantazie (3 1idé) ¢i ze pro n¢ bude moc tézké navazovat (3). Nakonec zde podle nékterych

vyucujicich chybi komunikacni kontext (1 clovek) a tvofené véty nemusi byt spravné (1).

Pantomima
Posledni zkoumanou aktivitou je Pantomima. Z hodnoceni uciteld (Tabulka 44) vyplyva,
ze se jedna o cviCeni znacné rozporuplné. V kazdé z hodnocenych kategorii se vyskytuje

nejeden respondent hodnotici ji kladné, ¢i zaporn€. Tomu odpovidaji 1 primérné hodnoty.

hodnoceni rozvol jazyvkove aplikovatelnost motivacni rozvoj
urovné plynulosti
rozhodne’: 1 5 3 ,
nesouhlasim
spise , 5 5 5 .
nesouhlasim
neutralni 3 2 0 )
spiSe souhlasim 4 4 4 4
rozhodrlle 4 A ] X
souhlasim
prumerna 3,57 3.43 3,71 207
hodnota

Tabulka 44: Hodnoceni ucitelt u aktivity Pantomima
Dotazovani ucitelé tak jako celek zaujimaji ,,neutralni“ stanovisko k rozvoji plynulosti
pomoci Pantomimy. K tomu mé blize i hodnoceni jejiho vyuziti v praxi. Vliv na zlepSeni
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jazykové urovné a potencial studenty motivovat k ¢innosti se pomalu blizi k hodnoceni ,,spise

souhlasim*.

Na hodnoceni jednotlivych kritérii se ovS§em neshodnou ani studenti. Primér jejich odpovédi
u mozné aplikace v redlném Zivoté a potencidlu motivovat studenty je dokonce neutralnimu
stanovisku jesté blize, nez tomu bylo u skupiny ptedchdzejici. Naopak u hodnoceni vlivu

na urovei cilového jazyka jsou o 0,02 blize varianté ,,spiSe souhlasim®.

. j jazykové . s
hodnoceni rozv?j jazyv ove aplikovatelnost motivacni
urovné
rozhodné 3 4 6
nesouhlasim
. i 8 8 8
spiSe nesouhlasim
o 8 14 8
neutralni
. . 24 20 13
spiSe souhlasim
rozhodné 11 8 19
souhlasim
oy 3,59 3,37 3,57
primérna hodnota

Tabulka 45: Hodnoceni studenti u aktivity Pantomima

Pii pohledu na rozdéleni hodnoceni podle preference studenti (Tabulka 46) je zajimavé,
ze nejvyssi hodnoceni Pantomima obdrzela od studentti preferujici pfesnost, nejnizsi naopak
od téch uptednostiujicich plynulost. Zbylé tfi kategorie maji mezi sebou rozdil nanejvys 0,5.
Je zde tedy jista tendence, ze ¢im méné student preferuje plynulost, tim 1épe hodnoti jeji vliv

na uroven jazyka.
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> - oboji .
vliv preference . spise .y spise
presnost . stejné plynulost
na urovefi jazyka presnost dalesité plynulost
. i 0 0 2 1 0
rozhodné nesouhlasim
. i 0 1 4 3 0
spiSe nesouhlasim
o 0 1 3 3 1
neutralni
. i 0 5 11 8 0
spise souhlasim
§ ) 2 2 3 4 0
rozhodné souhlasim
... 5 3,89 3,39 3,58 3
primérna hodnota

Tabulka 46: Hodnoceni studentii ohledné vlivu aktivity Pantomima na rozvoj jazykové urovné. Rozdélené podle
preference presnosti ¢i plynulosti.

Co se tyCe hodnoceni vlivu na vyvoj jazyka v zavislosti na jiz ovladanou troven (Tabulka
47), nejlépe pantomimu hodnotili studenti trovné B1 (4,25), nejhlife naopak studenti B2
(2,25). Vzhledem k rozlozeni priméri mezi témito extrémy jsme nenalezli Zadnou tendenci,

ktera by toto hodnoceni néjak popisovala.

A0 Al A2 Bl B2 C1 (o0
naprosto
nesouhlasim 0 1 1 0 1 0 0
spise
nesouhlasim 1 4 1 0 2 0 0
neutralni 1 1 4 0 0 1 1
spiSe souhlasim 3 5 12 3 1 0 0
naprosto
souhlasim 3 0 6 1 0 1 0
primérna
hodnota 4 2,91 3,88 4,25 2,25 4 3

Tabulka 47: Hodnoceni studentii ohledné vlivu aktivity Pantomima na rozvoj jazykové tirovné. Rozdélené podle
jazykové urovné studenti.
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Pti pohledu na tabulku niZze (Tabulka 48) je vidét, Ze pouze zacate€nici jsou s jeji obtiznosti
spokojeni. Primérna hodnota se pocinaje Bl (2,5) postupné snizuje, az k urovni C2,

kde dosahuje minima (1).

jazykova droveri | A0 Al A2 B1 B2 c1 c2
pFili& nizka 0 2 0 1 2 1 1
0 1 3 0 2 1 0

trochu nizka

optimalni 8 17 6 3 0 0 0
trochu vysoka 0 3 1 0 0 0 0
pFili& vysoka 0 1 1 0 0 0 0
pramérnd 3 3 3 2,5 1,5 1,5 1
hodnota

Tabulka 48: Hodnoceni studentii ohledné jazykové narocnosti aktivity Pantomima. Rozdélené podle jazykové irovné
studentii.

Posledni srovnani odpoveédi studentd a ucitelii se bude tykat piinost (Tabulka 49) a rizik
(Tabulka 50) hodnocené aktivity. Jako prvni budou srovnany pozitivni aspekty, poté se
budeme vénovat rizikiim. Nejcastéji zminovana byla skutecnost, Zze se jedna o hru a tim
padem o zménu ve vyuce. Jak studenti, tak ucitelé hodnotili kladn€ i spojovéani slovnich
druhti — v tomto piipad¢ adjektiv a substantiv a opakovani, resp. rozsifovani slovni zasoby.
Studenti jest¢ mluvi o vyhodach plynoucich z kombinace rtiznych elementt, napt. slova
a pohybu (6 lidi) ¢i optického vjemu (4 lid¢). Dale se jim libi, Ze se jedna o skupinovou préci
(2 1id¢), procvi¢ovani mluveni (1 ¢loveék) a spontanni reakce (1 Clovek), studenti musi byt
aktivni (3) a do vyuky se zapojuji vSichni (1 Clovék). Vedle toho ucitelé zminili ve dvou

pfipadech podporu tvofivosti a v jednom trénink nonverbalni komunikace.
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slovni spojeni
slovni spojeni | kreativita ) zabava smyslovych dalsi
zasoba L.
vjemtl
ucitelé (%) 29 14 29 21 0 7
studenti (%) 15 0 45 55 18 15

Tabulka 49: Pozitivné hodnocené aspekty na aktivité Pantomima.

Jako nejvétsi problém se ukazala byt samotna pantomimickad &innost. Ze takové cvideni
pro n¢které¢ studenty mulze ptedstavovat problém, si uvédomuje asi 43 % dotazovanych
uciteld a 16 % studentd. Kromé toho ob¢ skupiny upozoriiovali na to, Ze studenti netvofi
zadné véty, opakuji pouze jednoduché konstrukce. Dale je podle nich potieba velké slovni

! Jak studenti, tak ucitelé

zasoby, nebot’ ,,bez Siroké slovni zasoby Clovék nemuze hrat.
upozoriiuji na chybé&jici kontext, ktery by se k dané aktivité¢ vazal. Do kategorie dalsi patii
uciteli zminény problém, a to Ze student nepochopi smysl pantomimy (2 lidé), ale také

komentate studentt, Ze se neprocvicuje jazyk (1) a Ze studenti musi chtit byt aktivni (4 1idé).

pouze slovni chybi jednotvarné
pantomima | jednoducha . dlouhé ¥ ) . dalsi
., zasoba kontext a nudné
spojeni
uditelé (%) 43 7 21 14 7 7 14
studenti (%) 16 9 9 11 2 2 9

Tabulka 50: Negativné hodnocené aspekty na aktivité Pantomima.

Jak je na vySe uvedenych srovnanich vidét, ucitelé ocenuji podporu tvofivosti studentl vice
nez samotni studenti. Ti si na druhou stranu vice v§imaji kombinace smyslovych vjemi
usnadniujici u€eni. Jednoducha slovni spojeni vnimaji ucitelé, patrné vzhledem k zacatecnické
urovni, 1épe nez studenti, ale zdroven ji zminuji jako problém hodnocené aktivity. Zaroven

¢ ¢

vice upozoriiuji na problém, Ze pantomima ,,nemusi vSem ,sednout*.

St ,,Ohne groBem Wortschatz kann man nicht mit raten.*
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2.2.2 Vyhodnoceni hypotéz

7o~

Na zacatku praktické casti bylo ptedlozeno pét hypotéz tykajicich se subjektivniho hodnoceni
Sesti vybranych aktivit studenty a uciteli. V minulé ¢asti jsme sesbirand data vyhodnotili

a nyni mizeme porovnat, nakolik ziskané udaje odpovidaji formulovanym hypotézam.

Hypotéza prvni

H1I: Studenti a vyucujici se neshoduji na efektivnosti zkoumanych aktivit.

Abychom mohli rozhodnout, zda je tato hypotéza pravdiva, nejprve si ujasnime, co se skryva
pod pojmem efektivnost. V naSem pojeti tak chdpeme potencial dané aktivity na zlepSovani
jazykové urovné studentd. Toto kritérium v dotazniku hodnotily obé zkoumané skupiny.
V tabulce nize (Tabulka 51) se nachazi primérmné hodnoceni studentii a uciteld.
To povazujeme za shodné, pokud se od sebe 1i$i nanejvys o 5 % hodnotici Skaly — tedy

maximalné o 0,25.

Ostrov Kvarteto Otazky Cteni Pfibéh Pantomima
studenti 4,04 3,85 3,95 3,89 3,82 3,59
ucitelé 3,79 4,43 4,43 4,21 4,57 3,57
rozdil 0,25 0,58 0,48 0,32 0,75 0,02

Tabulka 51: Srovnani hodnoceni efektivnosti uvedenych aktivit.

Jak je vidét, ve vetsin¢ piipadi rozdil v hodnoceni vlivu cvi¢eni na jazykovou turoven
prevySuje nadmi stanoveny limit. Vyjimku tvoii aktivity Ostrov a Pantomima. Prvni
zuvedenych se pohybuje na ndmi stanovené hranici, u druhé z nich je rozdil v hodnoceni

minimalni.

Stanovenod hypotéza tedy pro nékteré z aktivit (Ostrov, Pantomima) platna neni, u zbylych
cvi¢eni rozdil v hodnoceni nedosahuje limitu 5 % rozptylu hodnotici Skaly. Na zbylych
aktivitdich se dotazovani neshodnou, ovSem vysledky jejich hodnoceni se v zddném

ze zkoumanaych ptipadi nelisi o vice nez 0,75 — 15 % hodnotiti Skaly.

Studenti a vyucujici se tedy na hodnoceni efektivnosti nekterych aktivit shodnou, u jinych

nikoliv.
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Hypotéza druha

H?2: Studenti a ucitelé hodnoti rozdilnym zpiisobem smysluplnost uvedenych aktivit.

V predchozi hypotéze jsme porovnavali hodnoceni studentli a ucitelt z hlediska efektivity
danych aktivit. Tyto udaje nyni vyuZijeme i1 k hodnoceni smysluplnosti jejich uziti v hodinach
cesStiny jako ciziho jazyka. Smysluplnost je pro nas spojeni efektivnosti dané aktivity
s dalSimi elementy ovliviiujicimi uZiti dané aktivity. Témito dalsimi elementy jsou v této praci

potencial motivovat studenty k jejimu plnéni a aplikovat ziskané dovednosti v redlném svété.

Studenti 1 ucitelé u kazdé z aktivit ohodnotili vSechny tii elementy, na zékladé téchto udaji
jsme vytvoftili primérnou hodnotu pro kazdé z kritérii. Jelikoz smysluplnost dané aktivity je
kombinaci relevantnich elementi, bude srovndvand konstanta pramérem hodnot
u jednotlivych kritérii. Vzniklé Cislo je tak pfifazeno k dané aktivité a skuping, které budeme
porovnavat. Pfedpokladame, ze abychom mohli prohlasit hodnoceni za shodné, nemély by se

vysledné priameéry liSit opét o vice neZ 5 % rozptylu hodnotici Skaly — tedy o 0,25.

Vliv
na uroven | aplikovatelnost | motivaéni | pramér rozdil
jazyka
Ostrov
ucitelé 3,79 3,86 4 3,88
X 0,02
studenti 4,04 3,8 3,87 3,90
Kvarteto
ucitelé 4,43 4,36 4,29 4,36 0.51
studenti 3,85 3,8 3,89 3,85 !
Otazky
ucitelé 4,43 4,43 4,43 4,43 0.57
studenti 3,95 3,75 3,87 3,86 ’
Cteni
ucitelé 4,21 4,43 3,64 4,09 0.22
studenti 3,89 4,06 3,67 3,87 ’
PFibéh
ucitelé 4,57 4,14 4,29 4,33 0.72
studenti 3,82 3,56 3,46 3,61 ’
Pantomima
ucitelé 3,57 3,43 3,71 3,57
studenti 3,59 3,37 3,57 3,51 0,06

Tabulka 52: Srovnani praumérnych hodnot studenti a uéitelii u jednotlivych aktivit

Na tabulce vyse (Tabulka 52) jsou zndzornény prumérné hodnoty pro zkoumand kritéria

u jednotlivych aktivit. Jak je vidét, podminka rozdilu mensi nez kritickd hodnota 0,25 je
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splnéna pouze u cviteni Ostrov, Cteni a Pantomima. U zbylych ti{ aktivit je rozdil hodnoceni
studentl a uciteld moc velky. V ptipad¢ ulohy Ptibch se jedna téméf o 15 % celé hodnotici

skaly.

Pti srovnani vysledkli hodnoceni efektivnosti a smysluplnosti je zfejmé, ze v prvnim piipadé
stanovenym kritériim odpovidaly pouze dvé aktivity (Ostrov, Pantomima), ve druhém piipadé

k nim ptibylo Cteni.

Respondenti se tedy se studenty na hodnoceni smysluplnosti urcitych aktivit shodnou,

u jinych nikoliv.

Hypotéza treti

H3: Hodnoceni jazykové narocnosti aktivit neodpovida urovni studentii.

Jak jiz bylo zminéno vySe, vSechny aktivity jsou podle autori urceny pro zacatecniky
az mirng pokroéilé®® — tedy pro studenty cca urovné A2. Nebudeme zkoumat, zda si n&jaky
pokrocily zak mysli, ze je pro néj dana uloha pfili§ snadnd. Misto toho porovndme primeéry
hodnoceni studentti, ktefi porovnavali jazykovou naro¢nost dané aktivity se svymi
odhadovanymi dovednostmi. Pokud se hodnoceni optimalni urovné (=3) bude vyskytovat
vurovni A a pokud se bude ve vysSich urovnich (B a C) vyskytovat klesava tendence,

je mozné mluvit o tom, Ze hodnoceni studentli zafazeni danych aktivit odpovida.

Jak vidime na srovndni hodnoceni naro¢nosti vSech aktivit (Tabulka 53), u studenth
na jazykové urovni Bl a vyssi se jiz uvedené hodnoty blizi k hodnoceni 2 (,,trochu nizka®),
popi. 1 (,,moc nizka*) Naproti tomu hodnoceni student rovné A téméf ve vSech ptipadech
(alespont po zaokrouhleni) na optimalni hodnotu dostane. Vyjimkou jsou studenti trovné A0
a Al a jejich hodnoceni u aktivity Ostrov. Zde se jejich hodnoty blizi spise k ,,trochu tézké®.

Nicméné na trovni A2 se dand hodnota ocitd pod ,,optimalni*.

Hodnoceni jazykové narocnosti aktivit tedy odpovida urovni studentii.

>? begginers/intermediate

112



| AD A1 A2 | B1 B2 1 2
Ostrov
studenti | 3,75] 356]  2,73] 2| 1] 1] 1
Kvarteto
studenti |  2,63]  2,88] 2,55 2| 1] 1] 1
Otazky
studenti | 2,88] 34|  2,73] 2,75] 15| 15| 1
Cteni
studenti | 3] 308 28] 2,5 1] 1,5] 1
P¥ibéh
studenti | 3,5] 3,6 3,2 2,5 1,5] 2| 1
Pantomima
studenti | 3] 3| 3| 2,5] 1,5] 1,5] 1

Tabulka 53: Souhrnné hodnoceni aktivit dle jazykové naro¢nosti vzhledem k jazykové irovni hodnoticich

Hypotéza ¢tvrta

H4: Respondenti preferujici spravnost a presnost aktivity zameérené na plynulost hodnoti

méné pozitivné nez respondenti preferujici plynulost.

Pro ovéfeni této hypotézy je v tabulce (Tabulka 54) sestaveny souhrn hodnoceni jednotlivych
aktivit podle preference zprvni ¢asti dotazniku. Ostrov patfi mezi aktivity podporujici
plynulost (viz kapitolu Predvyzkum) a tendencielné lepsi hodnoceni ziskal od studenth
a vyucujicich preferujicich ve vyuce piesnost. Nepotvrdilo se tedy, Ze by respondenti

preferujici ve vyuce spravnost hodnotili lépe aktivity na presnost a hiire aktivity na plynulost.

presnost | Bt | dteme | piyealost | PO
Ostrov 5 3,75 4,06 3,9 3
Kvarteto 4 4,08 3,97 3,95 3
Otéazky 5 4 3,9 4,18 3
Cteni 4 3,63 4,13 3,86 3
Pfibéh 4 3,89 4,24 3,8 3
Pantomima 5 3,64 3,42 3,67 3

Tabulka 54: Souhrn hodnoceni v§ech aktivit vzhledem k preferenci hodnotitele.
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Hypotéza pata

H5: Tendence hodnoceni aktivit se mezi zacatecniky a pokrocilymi studenty lisi.

Pro ovéfeni ¢i vyvraceni této hypotézy je potieba porovnat, jak dané aktivity hodnotili
studenti s rozdilnou urovni Cestiny jako ciziho jazyka (Tabulka 55). Pokud se bavime o jiné
tendenci hodnoceni, miiZze se jednat o dvé varianty. Prvni moZznosti je, Ze zacatecnici aktivitu
hodnoti jako Spatnou a pokrocili jako vhodnou. Druhd moznost je pfesné naopak — studenti
zacatecnici hodnoti aktivitu jako dobrou, ale pokrocili zvoli opét opacny postoj. Jak ale
vyplyvéa ztabulky Tabulka 55, nic takového zde obecné pozorovat nelze. Ndznak druhé
zminéné varianty je u cvieni Cteni, ale bohuzel v soutasné dobé ne dostateény. Hypotézu

tedy nelze ani potvrdit ani vyvratit.

A0 Al A2 B1 B2 Cc1 c2

Ostrov 4,13 4,16 4,45 3,75 3 4 1
Kvarteto 4,33 4,08 4,18 3 2,75 3 1
Otazky 4,38 3,88 3,9 4,5 3 4 4
Cteni 4,38 4,13 3,55 4,5 3 2,5 2
Pfibéh 4,5 3,75 4 4,25 3,25 3 4
Pantomima 4 3,88 2,9 4,25 2,25 4 3

Tabulka 55: Souhrn hodnoceni vSech aktivit vzhledem k jazykové tirovni hodnotitele.

Hypotéza Sesta

H6: Respondenti se neshoduji v tom, co znamena presny a plynuly projev.

Srovnavani vyskytu jednotlivych kritérii pro piesnost a plynulost bylo podrobné popsano
vySe, vprvni Casti vyhodnocovani dat. Jak bylo vidét, repertoar odpovédi oznacujicich
kritéria piresnosti ¢i plynulosti byl velmi bohaty. Nutno podotknout, ze obé& skupiny
charakterizovaly dany projev zejména pomoci jeho kritérii. Pro vyhodnoceni nasi hypotézy se
tak jimi budeme orientovat také. Srovnavana budou pouze takova kritéria, kterd v ramci své

skupiny (mezi studenty, resp. uciteli) ziskala shodu minimélné 25 %.

Jak je vidét vySe (Tabulka 3), ulitelé shodné uvedli kritérium gramatické a pragmatické
spravnosti v 67 %, resp. 47 % ptipadi. Vzhledem k tomu, Ze se jednalo o otazky oteviené,

da se predpokladat, ze n€které dotdzané tyto varianty jednodusSe nenapadly a pokud by byl
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vybran jiny druh odpovédi, byla by zde shoda vyssi. Nicméné takto lze fici, Ze vice nez
polovina dotazovanych uciteli dodrzovani gramatickych pravidel aktivné spojuje

s hodnocenim ptesnosti, t¢émét polovina obdobné hodnoti dodrzovani pragmatickych pravidel.

Vedle toho se vice nez ¢tvrtina dotdzanych shodne na relevantnosti uziti spravného lexika
a srozumitelné vyslovnosti, pokud maji hodnotit spravnost projevu. Dalsi kritéria maji

u ucitelt shodu mensi nez 20 %.

Shoda studentt pfesahujici 25 % se taktéz tyka pouhych Ctyt kritérii. Jednim z nich je, stejné
jako u uéiteldi, dodrzovani gramatického systému (84 %). Nasleduje spravné uziti lexikdlniho

inventdre (44 %), spravnd vyslovnost (33 %) a pragmaticka slozka jazyka (27 %).

Ucitelé a studenti se tak shodnou na tom, Ze pro spravnost jazykového vyjadieni je dulezité
pochopeni a aplikace (alespon zakladnich) gramatickych pravidel, ale také spravna, nebo
alespon srozumitelnd vyslovnost. Zbyla kritéria se bud’ mezi uciteli, resp. studenty, nedockala
25 % shody, nebo, jako v ptipad¢ dodrzovani pragmatickych pravidel, je rozdil shody obou

skupin vice nez 20%.

V ptipadé plynulosti ovSem situace tak jednozna¢na neni. Ucitelé se zde nejvice orientuji
na kritéria Housena & Kuikena, resp. Ellise & Barkhuizena (viz tabulku Tabulka 5). Nejvyssi
shodu mezi sebou maji u preruseni projevu (47 %), jakozto kritéria pro ur¢ovani a hodnoceni
plynulosti. Obdobny pomér se nachazi u tvorby smysluplnych vét (taktéz 47 %). DalSimi
kritérii se shodou vyssi nez 25 % jsou rychlost promluvy (33 %) a viastni korekce (27 %),

taktéz kritéria zkoumand Ellisem & Barkhuizenem pii chybovych analyzach.

Studenti se oproti tomu shodnou na preruseni jakozto kritériu pro hodnoceni plynulosti
ze 75 %. Vzhledem ktomu, Ze se jejich kritéria plynulosti tykaji v podstaté¢ vSech
zkoumanych definic a pfistupi, jsou procenta jejich zbylé podminky pro hodnoceni plynulosti
podstatné niz§i. U hodnoceni podle Leesonovy definice je ztetelny vliv gramatiky jakozto
dilezitého kritéria — coZ je ale dle argumentace vySe srovnatelné s ptiklonem k smysluplnosti
vyjadieni mluvéich. U Fillmorova pftistupu je vidét 25% shoda u omezovani kontrolnich
mechanismii po produkci daného jazykového jevu — jak jiz bylo zminéno vySe, toto velmi

blizce souvisi s dfive uvedenym poctem vlastnich oprav, preferovanych i uciteli.
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Dotazovani studenti 1 ucitelé nejtypictéjsi kritérium pro presnost vidi v prerusenich vypovédi,
zasadnim zpusobem se ale liSi mira, v jaké se na tomto kritériu ob¢ skupiny shodnou. Tvorba
smysluplnych vét, resp. dodrZzovani gramatického systému, aby dané véty davaly smysl,
je taktéz pro ob¢ skupiny spole¢nd. Nakonec se studenti i ucitelé shodnou na praci monitoru,

jakozto zodpoveédného Cinitele za vlastni opravy ¢i ponechéni jazykovych chyb.

Ackoliv se obé skupiny ve vySe uvedenych argumentech shoduji, u ucitelll se vyskytuje
tendence charakterizovat plynulost zejména pomoci zkoumanych elementd v chybové
analyze. Studenti naproti tomu, pouZivaji argumenty a kritéria z SirSitho spektra a dokazuji

smysluplnost vétsitho mnozstvi definic plynulosti.

Studenti se tedy s vyucujicicmi shodnou na kritériich presnosti jazykového projevu. V pripade
plynulosti se ovsem obé skupiny respondentit shodnou na projevech neplynulosti, nikoliv vsak

na jejich formulaci. Na stejnou problematiku nahlizi obé skuiny ocividné z odlisnych uhli.

2.3  Shrnuti

Pomoci nasbiranych dat jsme mohli ovétit hypotézy z uvodu praktické ¢asti. Oveétovani prvni
a druhé hypotézy s sebou pfineslo zajimavé poznatky. Naptiklad, Ze ackoliv se obé skupiny
v hodnoceni jedné aktivity takika piekryvaji (naptf. Pantomima), u jiné je vysledek vyrazné
odlisny (Pfibeh). Bezpochyby by presnéjSim vysledkiim pomohl vyssi pocet respondentt,
ale mimo to by bylo vhodné nabidnout otdzku ohledné vhodnosti aktivity pro danou
jazykovou troven i ucitelim. Kromé toho, Ze by k hodnoceni smysluplnosti aktivity ptibylo
jesté jedno kritérium, by bylo zajimavé srovnani, jak Groven danych aktivit hodnoti studenti,

a jak ucitelé.

Hodnoceni jazykové aktivity z hlediska jeji ndro€nosti je téma tfeti zkoumané hypotézy.
Z dat, ktera se nam podafilo sesbirat, vyplyva, ze studenti patiici k cilové skupiné
hodnocenych aktivit se jako cilova skupina také citi a naro¢nost aktivit hodnoti nejpozdéji

na urovni A2 jako optimalni.

Pfi srovnavani piesnosti a plynulosti se nepotvrdilo, Ze by studenti preferujici jeden z aspektt

.....

V nékterych piipadech studenti uptednostitujici piesnost hodnotili aktivity na plynulost 1épe
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nez jejich pfimi zastanci. V momentdlni situaci neni mozné fici, zda se jednalo o vyjimky,

¢i nikoliv, pfi vyS$Sim postu respondentli by snad byla (neexistujici) tendence jasnéjsi.

U problematiky nizkého poctu ucastnikli ziistaneme i u hypotézy nasledujici. Zde jsme
porovnavali tendence hodnoceni aktivit za¢atecniky a pokrocilymi. Le¢ bez jasného potvrzeni
¢1 vyvraceni stanovené hypotézy. Bud’ tendence v hodnoceni cviceni respondenty neexistuji,

nebo nebyly kvilli malému mnoZstvi tidaji zietelné.

V Sesté hypotéze jsme se zabyvali srovnanim, co pro studenty a ucitele znamend piesny

a plynuly projev.

Za zminku stoji komentat jednoho z vyucujicich na uvedenou otazku. ,,Plynulost mluvy
spociva opét v tom, jak je dany clov€k zvykly se vyjadfovat. Radéji mluvi bez preruseni,
netrapi ho, ze dé€la chyby a je spokojen s tim, Zze mu druh4 strana rozumi.“ Zajimavé na tomto
pfistupu je, Ze se dany vyucujici blize zminuje o plynulosti jakoZto elementu, zavislém
na zvyklostech daného mluvéiho. O néem podobném mluvi i Segalowitz (2010) tvrdic,
ze plynulost v L2 je neustalé pfiblizovani k Grovni v L1. Skrz jazykové aktivity podle néj
nevytvarime plynulost projevu z nulového zakladu. Jen mu nabizime prostfedky, aby se mohl

vyjadfovat, jak je mu pfirozené, mil€, na co je zvykly z rodného jazyka.

Obecné se predstavy studentli a ucitelll v mnohém prekryvaly, ale v jesté vice aspektech se
od sebe lisily. Site, v jaké se odpovédi zejména studentli vyskytovaly, byla skutedné
neocekavana, ale pfinosna. Nicméné jednim z aspektl, na kterém se ob¢ skupiny shodly,
byl pocet vlastnich oprav, jakozto kritérium hodnoceni plynulosti. To je zajimavé, protoze
Lennon (1990) zjistil, Ze opravy vlastniho projevu surovni plynulosti mnoho spolec¢ného
nemaji. Argumentuje pfitom piipady, kdy jsou tyto opravy prostitedkem ke zméné formulace.
V takovémto kontextu by se podle né& vybec nemély povazovat za naruSeni plynulosti,
vzhledem k tomu, Ze obdobné nakladani s jazykem je béZzné i1 v Ustni produkci rodilych

mluvcich.

S opravami vlastniho vyjadieni bylo do zna¢né miry spojeno, jak se ukdzalo, 1 srovnani
uvodnich mluvenych textd. Zde méli dotazovani vybrat takovou nahravku, jejiZz mluvci
ma lepsi uroven cestiny. Z komentatt tykajicich se odivodnéni volby vyplyva, Ze pro ucitele
hrdla vyznamnou roli dovednost studenta identifikovat a opravit chyby. Tento
argument se u uciteld vyskytl pétkrat. Gramaticky spravnou nahravku tak preferovalo
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11 uciteld — 78,57 %, a to i pfesto, Zze se k preferenci presnosti ve vyuce piihlasili pouze

3 vyucujici.

Jako zajimavé se u této aktivity ukdzalo, jak rozdilné ptedstavy o ,,jazykové Grovni* studenti,
ale 1 u€itelé maji. Zatimco 13 uciteld (cca 93 %) pii odlivodnéni tematizovalo gramatickou
spravnost (pro 12 z nich byla 1 kritériem pro vybér odpovédi a tfi z nich uvedli gramatiku jako
samostatny argument), plynulost ¢i rychlost projevu jich zminilo 10 (cca 71 %). Celkem
6 uciteli (cca 43 %) uvedlo jest€¢ minimalné jedno dalsi kritérium, které pii hodnoceni

vyuzivali (vyslovnost, komunikativnost, srozumitelnost ¢i uziti koheren¢nich prostredkit).

Studenti v souvislosti s rovni jazyka ¢astéji zminovali plynulost (cca 73 %), gramatickou
spravnost u nahravek tematizovalo 26 studentl (cca 47 %), pro tfi z nich bylo spravné uziti
gramatickych pravidel jedinym kritériem hodnoceni. P&t studentli argumentovalo lepsi

vyslovnosti mluvéiho na jimi zvolené nahravce.

Je zfejmé, Ze argumentace studentd je ve srovnani s uciteli vyrazné polarizovangjsi. Jelikoz
dana otdzka nebyla formulovana tak, aby zjistila pfesna kritéria, podle kterych respondenti
urcuji ¢i porovnavaji jazykovou urovei, presto nastinila, ¢eho si dotazovani v§imaji, co je
pro né vramci jazykové Urovné relevantni. Jak se ukazalo, nemusi byt tato kritéria
tak jednoznacna, jak by se zdalo. Co je pro hodnoceni studentd a vyucujicich redln¢ dilezité,

by taktéz mohlo byt téma dalSich vyzkumi.

Za pozornost stoji i rozd€leni preferenci mezi respondenty — studenty podle véku. Pii ném
jsme zjistili, ze ptresnost ve vyuce upfednostiiuji zejména studenti mladsi 40 let. Starsi
studenti jsou naklonéni spiSe rozvoji plynulosti. Jak jsme jiz upozornili diive, v€kové
rozlozeni dotazovanych studentii nebylo rovnomérné. Nicméné stojiza blizSi prozkoumdani
propojeni véku studenta s jeho preferenci a ptipadné divody pro rozdily mezi liSicimi se

vékovymi kategoriemi.
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3  Zavér

V ramci této diplomové prace jsme porovnali pfistup ucitelti a studentd k riiznym jazykovym
aktivitdim zaméfenym na rozvoj plynulosti ¢i presnosti. Pfi jejich hodnoceni jsme zkoumali
vliv preference piesnosti ¢i plynulosti ve vyuce Ci jazykové urovné studentl. V kontextu
spravnosti a plynulosti jsme se taktéz zabyvali tim, jak dotazované dané aspekty mluveného
projevu chapou a jaka kritéria jsou podle nich pro hodnoceni kli¢ova. Vysledkem tohoto
porovnani je, Ze se respondenti neshoduji, a to zejména na formulaci kritérii pii popisu
plynulosti. Obé zkoumané skupiny tedy na stejné projevy neplynulosti nahlizi z odlisSné
perspektivy. To odpovidd nakonec i stavu védy, kde se taktéz vyskytuje vice pristupi
k charakteristice plynulosti cizojazy¢ného mluvcéiho. Na tomto misté se ovSem nabizi prostor

k podrobnéjSimu zkouméni vnimanych kritérii plynulosti dle zkoumanych skupin.

Upftednostiiovani piesnosti €1 plynulosti ve vyuce ovSem, jak se ukéazalo, nema zasadni vliv
na hodnoceni efektivnosti zkoumanych aktivit. Stejné¢ nejednoznacné se ukazalo i srovnani
hodnoceni prezentovanych cvi¢eni mezi vyucujicimi a studenty ceStiny jako ciziho jazyka,

a to jak z hlediska jejich efektivnosti, tak smysluplnosti.

V ndvaznosti na tfeti stanovenou hypotézu jsme zjistili, Ze naro¢nost hodnocenych cviceni
skute¢né odpovida tirovni zac¢ate¢niki/mirne pokrocilych, jak uvadi autorka jedné z pouzitych
publikaci Friederike Klippel. Vzhledem ke komentaiim nékterych vyucujicich stoji
za pozornost i hodnoceni lektord tykajici se vhodnosti danych aktivit pro cilovou skupinu
studenti a pfipadné porovnani pfistupu studenti a vyucujicich k jazykové obtiznosti

prezentovanych cviceni.

Vedle toho se ukdzalo jako zajimavé nejednotné vnimani ,,lepsi urovie CeStiny*. Nabizi se
otazka, jaké parametry studenti a ucitelé povazuji skutecné pii hodnoceni své €i cizi trovné
jazyka za relevantni. Ramec kritérii je sice skrz SERR, podle kterého danou uroven
piitazujeme, dany, nicméné otazkou zastava, zda je aktivni i pii konkrétnim posuzovani

urovn¢ jazyka, napiiklad podle ustniho projevu mluvciho.

Vzhledem k tomu, Ze pifi samotné produkei, ale i pfi hodnoceni plynulosti hraje do znacné
miry rodny jazyk studenti (Bourdieu, 2005), nabizi se otdzka, od jaké miry byly odliSnosti
mezi uciteli a studenty zplisobeny odliSnou socialni roli ve vyuce a jakou roli zde hral prvni

jazyk respondenta. Provedenim obdobného vyzkumu u ¢eskych studenti némeckého jazyka
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a némeckych rodilych mluv¢ich by bylo mozné porovnat vysledky také podle matetského
jazyka. Obdobné porovnani by v pfipadé opakovani dotaznikového Setfeni s jinou cilovou
skupinou (za ptredpokladu jazykového ptiziisobeni dotaznikil) by pak bylo mozné 1 u dalSich

jazyk.
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Priloha 1

Nize jsou piepisy textil prezentovanych v dotaznicich pro ucitele i studenty. Slova oznacena
kurzivou v textu 1 bylo zdmérné vynechdno, tuéné zvyraznéna slova obsahuji gramatické
chyby, a to bud’ v roviné morfologické, syntaktické ¢i lexikalni. Celkem se jich v tomto textu

nachazi 18.

Text 2 byl sice gramaticky spravny, ale méné plynuly. Nize je pfepis i s opravami a
hezitacnimi zvuky. Tuéné jsou oznaceny vSechny neplynulosti. Jejich pocet je stejny jako

pocet chyb v textu prvnim.

Text 1

Jmenujam se Monika, je mi 25 let. Studuju matematika na univerzite. Mam jednu sestru a
bratru. Moje sestra jmenuje se Anna a je ji 12-8 let. UZ nestuduje, ale praca jako uticelka
na gymnazium. Moje bratr je Adam a je mu 18 let. Chte studovat elektrotechnika na

univerzita. Moje maminka je doktora a tatinek je ekonom. Jsou 58 let a t&si se na konec.

Text 2

Jmen-u-ju se Monika, je mi 25 let. Studuju matematika/u na-v-na univerzité. Mam jednu
sestru a bratru-a. Moje sestra eh se eh jmenuje Anna a je ji dva-cet-osm let. UZ nestuduje,
ale ehh pracuje jako u-ti-Ci-let-telka - u€itelka na gymnazium-u. ehh Mij bratr je Adam a je
-- mu 18 let. -- Chci-chce studovat elektrotechniku eh na univerzi-té. Moje maminka je

doktor-ka a tatinek je ekonom. Je jim 5-8 let a t&si se na diichod.
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Priloha 2
Aktivity ve vyuce
Seite 1
Dobry den,
jmenuji se Katetfina Hordkova a v ramci diplomové prace na Filozofické fakulté Karlovy
Univerzity v Praze v souc¢asné dobé provadim vyzkum tykajici se aktivit v hodinach ¢estiny
jako ciziho jazyka.
Mnohokrat Vam dékuji za ucast na tomto vyzkumu. Vyplnéni nasledovného dotazniku zabere
asi 30 min. Dotaznik je rozdélen na tfi Casti, prosim Vas tedy o jejich kompletni vyplnéni.
Posledni ¢ast vyzkumu je rozhovor, ktery by mél probéhnout co nejdiive po vyplnéni
elektronického dotazniku, a to idealné ptes skype nebo jiny kanal. VSechny takto uvedené
informace jsou povazovany za divérné, budou pouzity pouze v ramci daného vyzkumu a
nebudou dale poskytnuty zadné tieti osobg.
Pokud mate n&jaké dalsi otazky k vyzkumu, nevéhejte mé kontaktovat na
horakova.kate@gmail.com.
Dé&kuji Vam za Vasi ucast
Katetina Hordkova
Teil 1

1. Poslechnéte si texty Text 1 a Text 2. Ktery mluvci podle Vas mluvi ¢esky 1épe? *

- mluvéi textu 1

- mluvdi textu 2

- Nevim.

2. V ¢em se podle Vas dané texty liSi? *

3. Co podle vas znamena mluvit spravné? Jaka kritéria musi dany mluveny projev

spliiovat? *
4. Co podle Vas znamena mluvit plynule? Jaka kritéria musi dany mluveny projev
spliiovat? *

5. Jak je pro vas pri vyuce ¢eStiny dulezita spravnost a plynulost?

(-2= neni pro mé viibec diilezita; 2= je pro mé velmi diilezita) *
-2 -1 0 1 2

presnost (spravnost)

plynulost

Teil 2
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6. Podivejte se na video s aktivitou.
Oznacte, jak moc s danou vétou souhlasite:
(-2 = zcela nesouhlasim, 2 = zcela souhlasim) *

Tato aktivita pomaha zlepsit Groven cestiny.

To, co se diky této aktivité studenti nauci,

se d& pouzit v realnych situacich.

Tato aktivita je pro studenty motivujici.

Pomoci této aktivity se studenti u¢i mluvit plynule cesky.

7. Jaké jsou podle Vas vyhody této aktivity? *

8. Jaka rizika v této aktivité shledavate? *

9. Podivejte se na video s aktivitou.
Oznacte, jak moc s danou vétou souhlasite:
(-2 = zcela nesouhlasim, 2 = zcela souhlasim) *

Tato aktivita pomaha zlepsit uroven Cestiny.

To, co se diky této aktivité studenti nauci,

se da pouzit v redlnych situacich.

Tato aktivita je pro studenty motivujici.

Pomoci této aktivity se studenti u¢i mluvit plynule cesky.

10. Jaké jsou podle Vas vyhody této aktivity? *

11. Jaka rizika v této aktivité shledavate? *

12. Podivejte se na video s aktivitou.

Oznacte, jak moc s danou vétou souhlasite:
139



(-2 = zcela nesouhlasim, 2 = zcela souhlasim) *

Tato aktivita pomaha zlepsit uroven Cestiny.

To, co se diky této aktivité studenti nauci,

se d& pouzit v redlnych situacich.

Tato aktivita je pro studenty motivujici.

Pomoci této aktivity se studenti u¢i mluvit plynule cesky.

13. Jaké jsou podle Vas vyhody této aktivity? *

14. Jaka rizika v této aktivité shledavate? *

15. Podivejte se na video s aktivitou.
Oznacte, jak moc s danou vétou souhlasite:
(-2 = zcela nesouhlasim, 2 = zcela souhlasim) *

Tato aktivita poméha zlepSit troveii Cestiny.

To, co se diky této aktivité studenti nauci,

se da pouzit v realnych situacich.

Tato aktivita je pro studenty motivujici.

Pomoci této aktivity se studenti u¢i mluvit plynule cesky.

16. Jaké jsou podle Vas vyhody této aktivity? *

17. Jaka rizika v této aktivité shledavate? *

18. Podivejte se na video s aktivitou.
Oznacte, jak moc s danou vétou souhlasite:

(-2 = zcela nesouhlasim, 2 = zcela souhlasim) *
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Tato aktivita pomaha zlepsit uroven Cestiny.

To, co se diky této aktivité studenti nauci,

se da pouzit v redlnych situacich.

Tato aktivita je pro studenty motivujici.

Pomoci této aktivity se studenti u¢i mluvit plynule ¢esky.

19. Jaké jsou podle Vas vyhody této aktivity? *

20. Jaka rizika v této aktivité shledavate? *

21. Podivejte se na video s aktivitou.
Oznacte, jak moc s danou vétou souhlasite:
(-2 = zcela nesouhlasim, 2 = zcela souhlasim) *

Tato aktivita pomaha zlepsit uroven cestiny.

To, co se diky této aktivité studenti nauci,

se da pouzit v redlnych situacich.

Tato aktivita je pro studenty motivujici.

Pomoci této aktivity se studenti u¢i mluvit plynule cesky.

22. Jaké jsou podle Vas vyhody této aktivity? *

23. Jaka rizika v této aktivité shledavate? *
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Teil 3
V nasledujici ¢asti Vas poprosim o dalsi relevantni informace.
Rada bych ptipomnéla, Ze vSechny informace jsou diivérné a slouZi pouze ke statistickému
zpracovani.
24. Pohlavi: *
- muz
- Zena
- jiné
25. Kolik je Vam let? *
26. Jak dlouho se zabyvate vyukou ¢eStiny jako ciziho jazyka? *
Seite 11
27. Posledni ¢asti vyzkumu je osobni rozhovor, ktery probéhne idealné pi‘es Skype.
Tento rozhovor bude trvat cca. 10-15 min.
Aby bylo mozZné najit tento termin co nejefektivnéji, vypliite prosim nasledujici
tabulku, kdy by byl tento rozhovor z Vasi strany mozny. V nejblizsi dobé Vas
budu kontaktovat na Vami uvedenou e-mailovou adresu niZe.
pond¢li (9:00-17:00)
utery (9:00 - 18:00)
stteda (9:00 - 18:00)
ctvrtek (9:00 - 14:00)
patek (9:00 - 18:00)
sobota (9:00 - 18:00)
nedéle (9:00 - 18:00)

Vas e-mail
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Priloha 3

Aktivity ve vyuce

Seite 1

Guten Tag,

mein Name ist Katefina Horakova, zurzeit arbeite ich an meiner Masterarbeit fiir mein
Studium an der Philosophischen Fakultit der Karls Universitét in Prag. In dieser Arbeit
werden verschiedene Unterrichtsaktivitiaten untersucht, die im Tschechischunterricht

angewendet werden bzw. werden konnten.

Ich bedanke mich bei Ihnen fiir Thre Teilnahme an diese Umfrage. Das Ausfiillen des
folgenden Fragebogens sollte maximal 30 Minuten dauern. Der Fragebogen ist in drei Teile
aufgeteilt, die ausgefiillt werden miissen. Der letzte Schritt der Untersuchung ist ein
personliches Gespriach, welches moglichst zeitnah nach dem Ausfiillen stattfinden soll.

Zu diesem Zweck bitte ich Sie, Ihre Verfiligbarkeit in die Tabelle einzutragen.

Alle Informationen werden vollkommen anonymisiert und ausschlieBlich zu
wissenschaftlichen Zwecken im Rahmen meiner Masterarbeit genutzt.

Bei Fragen wenden Sie sich gerne an mich: horakova.kate@gmail.com

Ich bedanke mich recht herzlich fiir Ihre Teilnahme.
Katefina Horakova
Seite 2
1. Horen Sie bitte die Aufnahmen Text 1 und Text 2. Welcher Redner spricht Ihrer
Ansicht nach besser Tschechisch? *
- Redner vom Text 1
- Redner vom Text 2
- Ich weiB nicht.

2. Worin unterscheiden sich IThre Meinung nach die Texte? *

3. Was bedeutet fiir Sie ,,korrekt auf Tschechisch sprechen“? Welche Kriterien
muss eine korrekte Rede erfiillen? *
4. Was bedeutet fiir Sie ,,fliissig auf Tschechisch sprechen*“? Welche Kriterien muss

eine fliissige Rede erfiillen? *
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5. Wie wichtig sind fiir Sie die Korrektheit und der Sprechfluss beim
Tschechischlernen?
-2 = dies ist mir gar nicht wichtig 2 = dies ist mir sehr wichtig *
-2 -1 0 1 2
Korrektheit
Sprechfluss
Teil 2
6. Sehen Sie sich das Video mit der Unterrichtsmethode an. Geben Sie an, wie sehr
Sie mit folgender Aussage einverstanden sind:
(-2 =ich bin gar nicht einverstanden, 2 = ich bin vollkommen einverstanden) *
-2 -1 0 1 2
Diese Unterrichtsmethode hilft das Sprachniveau im

Tschechischen zu verbessern.

Diese Aktivitét entspricht meinen Sprachkenntnissen

(Sie 1st weder zu schwierig noch zu einfach).

Dank dieser Methode, kann das Gelernte in einer

realen Situation anwandt werden.

Diese Methode wiirde ich gerne im Tschechischunterricht
realisieren.

7. Warum finden Sie diese Aktivitit (nicht) gut? *

8. Sehen Sie sich das Video mit der Unterrichtsmethode an. Geben Sie an, wie sehr
Sie mit folgender Aussage einverstanden sind:
(-2 =ich bin gar nicht einverstanden, 2 = ich bin vollkommen einverstanden) *
-2 -1 0 1 2
Diese Unterrichtsmethode hilft das Sprachniveau im

Tschechischen zu verbessern.

Diese Aktivitét entspricht meinen Sprachkenntnissen

(Sie ist weder zu schwierig noch zu einfach).
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Dank dieser Methode, kann das Gelernte in einer

realen Situation anwandt werden.

Diese Methode wiirde ich gerne im Tschechischunterricht
realisieren.

9. Warum finden Sie diese Aktivitit (nicht) gut? *

10. Sehen Sie sich das Video mit der Unterrichtsmethode an. Geben Sie an, wie sehr
Sie mit folgender Aussage einverstanden sind:
(-2 =ich bin gar nicht einverstanden, 2 = ich bin vollkommen einverstanden) *
-2 -1 0 1 2
Diese Unterrichtsmethode hilft das Sprachniveau im

Tschechischen zu verbessern.

Diese Aktivitét entspricht meinen Sprachkenntnissen

(Sie 1st weder zu schwierig noch zu einfach).

Dank dieser Methode, kann das Gelernte in einer

realen Situation anwandt werden.

Diese Methode wiirde ich gerne im Tschechischunterricht
realisieren.

11. Warum finden Sie diese Aktivitit (nicht) gut? *

12. Sehen Sie sich das Video mit der Unterrichtsmethode an. Geben Sie an, wie sehr
Sie mit folgender Aussage einverstanden sind:
(-2 =ich bin gar nicht einverstanden, 2 = ich bin vollkommen einverstanden) *
-2 -1 0 1 2
Diese Unterrichtsmethode hilft das Sprachniveau im

Tschechischen zu verbessern.

Diese Aktivitét entspricht meinen Sprachkenntnissen

(Sie ist weder zu schwierig noch zu einfach).
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Dank dieser Methode, kann das Gelernte in einer

realen Situation anwandt werden.

Diese Methode wiirde ich gerne im Tschechischunterricht
realisieren.

13. Warum finden Sie diese Aktivitiit (nicht) gut? *

14. Sehen Sie sich das Video mit der Unterrichtsmethode an. Geben Sie an, wie sehr
Sie mit folgender Aussage einverstanden sind:
(-2 =ich bin gar nicht einverstanden, 2 = ich bin vollkommen einverstanden) *
-2 -1 0 1 2
Diese Unterrichtsmethode hilft das Sprachniveau im

Tschechischen zu verbessern.

Diese Aktivitét entspricht meinen Sprachkenntnissen

(Sie 1st weder zu schwierig noch zu einfach).

Dank dieser Methode, kann das Gelernte in einer

realen Situation anwandt werden.

Diese Methode wiirde ich gerne im Tschechischunterricht
realisieren.

15. Warum finden Sie diese Aktivitit (nicht) gut? *

16. Sehen Sie sich das Video mit der Unterrichtsmethode an. Geben Sie an, wie sehr
Sie mit folgender Aussage einverstanden sind:
(-2 =ich bin gar nicht einverstanden, 2 = ich bin vollkommen einverstanden) *
-2 -1 0 1 2
Diese Unterrichtsmethode hilft das Sprachniveau im

Tschechischen zu verbessern.

Diese Aktivitét entspricht meinen Sprachkenntnissen

(Sie ist weder zu schwierig noch zu einfach).
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Dank dieser Methode, kann das Gelernte in einer

realen Situation anwandt werden.

Diese Methode wiirde ich gerne im Tschechischunterricht

realisieren.

17. Warum finden Sie diese Aktivitit (nicht) gut? *

Teil 3

Im folgenden Teil bitte ich Sie um einige Informationen, die fiir die statistische Auswertung

relevant sind.

Alle angegebene Informationen werrden als privat behandelt und nur zur statistischen

Auswertung genutzt.

18. Geschlecht: *

maéannlich
weiblich

divers

19. Wie alt sind Sie? *

20. Seit wann lernen Sie Tschechisch? *

21. Wie oft haben Sie Tschechischunterricht? *
22. Wie gut beherrschen Sie Tschechisch?
(A0 - Anfinger; C2 - Muttersprachler) *

A0 Al A2 Bl B2 (I C2

Tschechischniveau

23. Was ist/sind Thre Muttersprache(n)? *

Deutsch

Russisch

Englisch

Spanisch

Franzosisch

Tschechisch

andere Sprache. Welche?

Seite 11

24. Der letzte Teil der Untersuchung ist ein personliches Gesprach, welches im

Gebiude der TU Dresden oder per Skype stattfinden kann. Dieses Gesprich wird

cca 10-15 min dauern.
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Um den Termin des Gespriachs am effektivsten zu finden, wiirde ich Sie bitten, in
die folgende Tabelle Zeitriume einzutragen, wann das Gesprich fiir Sie moglich wire.
Im Kurze werde ich mich bei Ihnen an die unten angegebene E-Mailadresse melden.
Montag (9:00 - 17:00)

Dienstag (9:00 - 18:00)
Mittwoch (9:00 - 18:00)
Freitag (9:00 - 18:00)
Samstag (9:00 - 18:00)
Sonntag (9:00 - 18:00)
Ihre E-Mail
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Priloha 4

R: respondent

T: tazatel

DP PV Ul

T: Jesté jednou dékuji mockrat, Ze ses zcastnila toho vyzkumu. A rada bych se t€ na néco

zeptala.

R: Hmm.

T: co se tyCe toho dotazniku. Jak bys mi zrekapitulovala, co tam bylo?

R: No, dobra otdzka. Tak, byly tam ukézané riizné — rizna videa, na kterych byly metody,
které jsi chtéla vyzkouSet, nebo které jsi zkouSela s lidmi, a byly to riizny tak jako aktivi- pro
me to byly aktivizujici metody, které maji jinym zpisobem ty lidi zaujmout pro tu gramatiku

nebo pro ty jevy, ktery prosté chces trénovat.

T: Hm.

R: A co tam jes$té bylo? Nebyla to teoreticka ¢ast trosku, na zacatku?

T: Jak to mysli§?

R: No pravé ted’ka nevim.

T: Aha.

R: Ja si pamatuju hlavné ty videa.

T: Dobte. Dobfe. Tak na zacatku tam bylo jesté néco jin€ho, to je pravda. Byla tam — byly

tam dva texty, co jsi poslouchala.

R: Jo, tohle tam bylo.

T: hm. Jo? A dokazes si jesté vzpomenout, jaky byl rozdil mezi t€émi texty?
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R: Jo, to bylo o tom, o tom mluveni. Jestli je to — co je vlastné plynuld — jak to bylo - mluva,

plynulé fe¢, nebo tak n¢jak.

T: Plynuly projev, no

R: Plynuly projev. Eh, pak jsem to mé¢la n¢jak definovat sama pro sebe, co to pro me je, co to
pro m¢ znamena. A pak jsem méla urcit, jestli, ktery z téch mluvenych projevl je pro mé

spravny — jako mluveny projev.

T: Hm. A ktery byl pro tebe lepsi?

R: Ten prvni.

T: A ten — a jak bys to odivodnila?

R: To uz jsem napsala.

T: Ne, jak bys odiivodnila, Ze byl pro tebe lepsi?

R: No. To ses taky na to ptala, ale v tom pravé, ze to mél ¢lovék odlvodnit a nadefinovat a
fict proC. A ja si myslim, Ze jsem napsala, Zze to bylo z toho pravé divodu, ze jeden z téch
divodu byl, Ze to bylo pro mé sice ne Upln¢ mega plynuly, ale bylo to gramaticky spravné,
syntakticky se taky ten ¢lovek snazil vlastné€ to jakoby fict dobie. Hodn¢ se tfeba opravoval,

ale to mi zas tak nevadilo, abych porozuméla v§emu, -

T: Hm.

R: - co chce fict. Bylo to sice pomalejsi, ale pro mé to bylo lepsi, protoze...

T: Bylo ti to piijemnéjsi.

R: Prost¢ kdyz je to korektné¢, tak je to pro mé lepsi.

T: OK, dobfe. Tak ja jenom, jestli jsem to pochopila spravné. Dobie. Takze lisi se v té
plynulosti, to jsi fikala. Potom ty dalsi dvé otazky, to se obecné soustiedilo, ne na ty texty, ale

na tu plynulost a spravnost.
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R: Hm.

T: Takze to jsem nepochopila, Ze to bylo odiivodnéni toho toho textu. Ty jsi totiz psala — tam

bylo —

R: No.

T: - ,,Co pro tebe znamena spravné¢ a jaka kritéria musi ten projev spliovat? A tam jsi

napsala jako odiivodnéni to, co jsi mi ted’ fikala.

R:jo.

T: jo? Tak to jsem nepochopila, tak to dékuju.

R: Hm.

T: A jeste jsem se chtéla zeptat pii té dalsi otdzce. ,, Jak je pro vas pii uceni CeStiny diilezita
spravnost a plynulost? Tak a ty jsi napsala, Ze ta spravnost a plynulost je pro tebe v podstaté¢

stejné dulezita. A ted jakoby oboje mélo tu jednicku.

R: Hm.

vvvvvv

R: Aha. To je mozny.

T: Tak jak to je?

R: Tak jakoby kdybych méla ted’ srovnat tu spravnost a plynulost. [jako co by bylo pro mé

vvvvvv

vvvvvv

plynule.

R: No, ja si myslim, Ze na zacatku, kdyZ jakoby se za¢ne teprve ucit ten jazyk, tfeba v n&jaky

urovni A, tak je pro m¢ dilezity, aby ten ¢lovék mluvil korektné.
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T: Hm.

R: A potom pozdé&ji, tfeba pii, ja4 nevim, B, nebo tak, té urovni. Tak je nejenom duleZit ta
spravnost toho projevu, ale prave i ta plynulost. ProtoZe to je prosté pro mé¢ takovy znameni,

ze ten Clovek ten jazyk uz n¢jakym zplisobem ovlada —

T: Hm.

R: - a pravé nezasekédva se uz na téch pro mé min podstatnéjsich vécech jakoby gramaticky.

Gramaticky chyby a tak. Vis, jakoby Ze by to mél vlastné-

T: Dobfe.

R: - nejdiiv ovladat, tu gramatickou spravnost, aby potom mohl postupné [plynuleji]

T: [hm]

R: - mluvit.

T: TakZe v podstaté to zavisi na Grovni.

R: Asi jo, no.

T: Oboje je dulezité, ale v riznych Grovnich —

R: pfesné

T: - rizné.

R: Protoze na zacatku u A urovné jakoby nemuze$ ocekavat, ze tam bude plynulost takova
velka jako tfeba v B2 trovni. Jako mlZe, miiZze to byt, ale ten projev je vyrazné pomale;jsi

jakoby co se tyCe jakoby rychlosti, tak je potom pomalejsi v tom acku.

T: Hm.

R: Mn¢ to ptijde a — To je asi otdzka, co je jako to plynuly, jak na tom ¢lovek uplné-
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T: Ano, jak to ¢loveék definuje a nedefinuje.

R: Ale plynule je prosté¢ - Pro m¢é potom jakoby je ta definice toho, Ze Cloveék se jako se
nezamysli nad tim, co vlastné fik4 a jak to chce fict, ale Ze uz to prosté jde samo od sebe.

V uvozovkach. A Ze to tempo té feci je proste vys, no.

T: Jenom se jest¢ zamyslim — Ty jsi fikala, Ze u 4¢ek — u student na trovni A nemiizeme

oc¢ekavat, ze budou mluvit hodné plynule, tak to je asi vzdycky [zavisly na té Grovni]

R: [podle tempa]

T: -z hlediska tempa.

R: Hm.

T: To zavisi vZzdycky asi na té urovni. Jenom by mé praveé zajimalo, kdyZz mas studenty A

R: No.

T: Jestli, jestli je to teda tak, Ze chce§, aby byli 100% korektni, a kdyZ se zasekavate, tak to
neni jako problém. To se zasekavejte, hlavné aby to bylo korektni. Anebo je to spis, jo, hlavné
tteba feknéte, nedélejte ty pauzy, a to, ze je tam chyba, tak to nevadi. Nebo jestli je to — vi§

co?

R: Jo.

T: [ProtoZe ona ta uroven, ta plynulost]-

R:[...]

T: - ne, ta plynulost v t¢ Al bude vzdycky — teda na A bude vzdycky jina nez na C, to je
jasny. To neporovnam jako — neporovnavame, ty urovne. Spis jde o to, jaky ta je ten duraz,

jestli —

R: Na tu spravnost.

T: na tu spravnost a na tu plynulost. [ u téch A, tfeba. Jestli je to tak, ze prave ty jsi fikala —
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R: Hm

T: - tak jsem to pochopila - Ze ta sprdvnost méa u tebe na urovni A mnohem vétsi diraz,

dulezitost.

R: No spiS, ja to spi§ myslim asi mozna tak, protoze, kdyz premyslim nad tim, -

T: Hm

R: - jak jsem to ucila, tak vlastné ¢lovek, nebo ja jsem to ucila tak, Ze se vlastné ucily takovy

jakoby, ono se tomu fiké “chunk” myslim jako, takovy prosté jakoby —

T: hm

R: - fraze v podstaté —

T: hm

R: - ktery ¢loveék se naucil a z hlediska téch frazi vydrzel jako chvili fict plynule —

T: hm

R: - tim nad tim nemél pfemyslet

T: Hm

R: A pravé od téch frazi se potom jakoby dal ucilo prosté, aby ten Clovék sam dokdzal

spojovat né¢jakou vétu. Slova prosté do vét.

T : Hm

R : A tady z tohohle hlediska mi ptijde dilezity, aby ta spravnost, -

T: Hm.

R: - gramaticky, z toho gramatického pohledu. Ale vlastné 1 jakoby trosku z toho pohledu

toho vyznamu téch slov, aby ¢lovék pouzil i spravny slovo —
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T: hm
R: - a v gramaticky korektnosti jesté. Tak to je pro mé taky dulezity. Takze jako snazim se

prosté¢ v tom uceni Krok ku kroku to tak néjak jakoby spojovat. Ja nevim, jestli dokazu fict, ze

vvvvvv

T: To ja pravé, to ja se praveé ptam, no jestli...
R: Asi jako pro mé je asi oboje tak n¢jak. Dobfte, feknéme, je to na stejny Grovni.
T :Hm

R : Zalezi ale asi taky na tom, koho mas zrovna pted sebou a jak mu to jde. A jestli prosté ho
chces stresovat s opravovanim prosté kazdy chyby, nebo ne. Nebo, zalezi prosté 1 na tom,

koho u¢im.
T : Dobfe, to prave se snazim zjistit.
R : To je tézky, tohle téma.

T : Je, no. Ne, prave ze ja se pravé odpichovala vlastné na zac¢atku od toho, ze jsi fekla, ze ten

vvvvvv

Tak jsem to pochopila.

R : No, pro to porozuméni toho.

T : Pro to porozuméni, OK.

R: No.

T: A to jsem prave se snazila pak zjistit, jestli je to pro tebe, I kdyz-

R: Hm.

T: I kdyz v podstaté ucis jazyk, jak je to pro tebe dulezité. Ale je to pro tebe cca vyvazené.

R: Rekla bych, Ze asi, asi jo.
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T : OK. Ne, ja jenom prave se snazim zjistit, co vlastné, co vlastné¢ znamena, co jsi tam psala.
R :Jo.

T : Dokazes si vzpomenou jesté na n¢jaké ty aktivity ?

R : Tak, ta jedna to bylo pexeso. Ne, pocke;j...

T: Tak pexeso jste tam zrovna neméli.

R :No to s téma karti¢kama. Kvarteto.

T: Kvarteto.

R: Promin.

T: To je v poradku.

R: Kvarteto tam bylo. Pak... JeZi§ maria, uzZ je to néjakou dobu, co jsem se na to koukala. Pak

tam byl ten ostrov.

T: Hm.

R: A jesté...Jo, ty osobnosti, jak se hadaly. Nevim , jak se to jmenuje.
T: Osobnosti.

R: Prost¢ osobnosti, no. A jesté jedna aktivita tam byla.

T: Jesté dve, ale...

R: Jesté dve. Tak mi to asi tpln€ nedochdzi, ale asi (...)

T: Jo, super, jesté tam byla pantomima.

R : Jo, pantomima.

T : A jesté pribéh tam byl. Ze kazdy mél ty karticky...
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R :Jo, a musel je vlastn¢ tikat...

T : A tam jsi napsala, Ze ta aktivita je pro studenty takova jako ne moc motivujici. Pro¢ si
myslis, Ze neni motivujici ? Jestli je to otazka toho, ze je Spatn€ uvozena, nebo jestli je to tim,

Ze v podstaté, skutecné, ze je to takhle ptibéh jako nuda.

R : No, mn¢ to ptisSlo, mozna pro nékteré studenty to mize byt motivujici, ale pro- jakou mam
zkuSenost... Jako je to fajn aktivita na to, aby ¢lovek prosté bez toho, aniz by ¢lovek védél, co
se fekne, mohl na to ragovat. TakZe z tohohle pohledu mi to pfiSlo dobry. Ale zase pro ty
studenty je to takovy jako ze — hlavné¢ tfeba zacateCnici, kdyz to ted’ko feknu — budu mluvit,
ze se to budu délat u zacatecnikl, nebo u takovy tfeba v ptilce semestru, kdy by se to dalo
délat. Tak to bude pro né problematické z toho divodu, Ze tfeba to bude hrozné dlouho trvat,
u toho jednoho, ted’ se tam budou vSichni prost¢ budou nudit, ostatni, nez se néco fekne, a pak
tfeba to nefekne upln¢ korektn¢, takze tomu jakoby neporozumi. A vlastné ta reakce na to

bude uplné jakoby mimo,-
T : Hm.

R : - toho dalsiho Clovéka, takze, z toho divodu mi to piislo tak... Jako kdybys to méla s celou

ttidou, tak je to hrozné Casove naro¢ny —

T :hm

R : - a demotivujici pro ostatni, ktefi tam cekaji.

T: Ok, takze je to vlastn¢€ v ramci konkrétni realizace.

R: Hm.

T: Ze je to pravé namahavé. Kdyby to délali ve skuping ti, &tyi?
R: Tak to se t¢éma tfema mozna. Asi by to bylo vhodné;jsi.

T: Ok, dobfe. Ja jsem pravé chtéla védet, co to znamena. Jinak uz nemam zadné otazky, tak

dékuju mnohokrat.
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DP PV _U2

T: Jeste jednou mockrat dékuju za tvoji tcast. A chtéla jsem se t€ zeptat, co si jesSt¢ pamatujes

z toho dotazniku?

R: Hm, pamatuju si, Ze to bylo soutiedény hlavné€ na zacate¢niky, d¢laly se tam rizné aktivit,
konkrétné hry. A chtéla jsi védét, jestli ty hry jako k nécemu jsou, jestli pomiizou studentovi
zlepsit Cestinu a jak konkrétné. Jestli plynulost se zlepsi, jestli se zlepsi jako néjak celkove a

jestli je motivujici a tak...

T: Jo, super, dékuju. A pamatujes si jesté, co bylo v ty prvni ¢asti, pred t¢éma videama?

R: Hm, jo, to bylo jako konkrétni otazka. Jest€¢ nez byly videa, tak tam byla jenom jako

nahravka namluvena.

T: hmm.

R: Dvé nahravky a mélo se porovnat, ktera je jako plynulejsi jako, subjektivné, jak se mi to

zda.

T: Jako ktera je lepsi, ne plynulejsi.

R: Hm — aha, jo vidis, ja jsem, ja jsme myslela, ktera je...

T: Predpokladam, Ze ji nemyslela, kterd je plynulejsi, protoZze jsi oznacila tu gramatickou jako

lepsi. Takze ...

R: Jo takhle. Jo, mas pravdu — no, ktera je lepsi jako cCeStinarsky. Ah, jo.

T: A ty jsi oznacila tu gramatickou, tak asi se t& zeptam, jak jsi piesn¢...pro¢, nebo jak jsi u

toho premyslela.

R: Jo, ja jsem u toho premyslela tak, Ze jsem myslela na své studenty. Protoze mam studenta,
ktery mluvi pravé jako strasné plynule, nedéla zbytecné mezery, ale jako gramatika je docela

Spatna. Potad mu jako, porad d€la ty samé chyby a je straSné t€zké ho néjak jako posunout
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dal, protoze uz je takhle zvykly. Protoze mé jako taky hodné¢ ¢eské kamarady a tu Cestinu tak
jako chyta i hodn¢ z ulice. A pak mam sle¢nu, ktera mluvi jako pomaluji, ale vice jako korek-

vic jako pfemysli, co fikd a opravuje se sama.
T: Hm.

R: A to si myslim, Ze z dlouhodobého hlediska je lepsi, protoZze ona ta plynulost se pak
dostavi. Sice to neni ted’, ale ona tam pfijde a pak uz to bude i jako gramaticky dobfe, takze si
myslim, Ze ten posun pak bude jako v kone¢ném vysledku rychlejsi nez u toho, ktery sice uz

ted’ mluvi plynule, ale ty gramaticky chyby tam porad déla.

T: Jo. Takze v podstaté- po tyhlety argumentaci je pro tebe troSicku, troSicku lepsi, kdyz
prosté¢ mluvi gramaticky spravné, 1 kdyz se zasekava a opravuje. A koncentruje se prosté na tu

formu.
R: Ano, jo.

T: Ja jenom, jestli to chapu spravné. Dobie. Ale potom v ty pétce jsi méla v podstate, tam se
m¢élo srovnat, jak je pro tebe dulezitd ta spravnost a plynulost pfi vyuce. A pravé ze, tam jsi
dala, Ze spravnost a piesnost je tak na nule a plynulost na jedni¢ce. Tak to mi ted’ka moc

nekoresponduje s tim, co jsi fikala.

R: To jsem zas jako brala hledisko ¢loveka, ktery neni ucitel. Kdyz jako — na ulici, kdyz se
s nékym bavi, ten cizinec. A — ne vSichni lidi jsou strasn¢ jako trpélivi, jako ucitel. Takze jako
z tohohle praktickyho hlediska je lepsi, kdyZ mluvi teda jako v rychlejSim tempu. Takze
vlastné ja jsem nebyla Uplné jako objektivni, protoze jako v tom prvnim piipadé jsem myslela

na sebe na uditelku. A v tom druhym piipadé jsem myslela jako na béznyho &lovéka, Cecha.

T: Dobte. A kdyz tam je — ja jenom pfemyslim, vi§ — kdyZ ta otazka je ,,Jak je pro vas pti
vyuce dulezitd spravnost a plynulost?* Tak pro tebe jako ucitele je ptijemnéjsi, kdyz mluvi
spravng, ale pii vyuce aplikujes teda to, aby se ucili trochu plynuleji, protoze predpokladas, ze

na ulici ty lidi nebudou tak trpélivi.

R: Ano, ano. Ja pravé. Ja jsem rada, Ze jsou takovi poctivi, kdyz teda jako se opravujou —
sami — a je to pomalejsi, ale nemizu takhle jako postupovat celou hodinu. KdyzZ méam

napiiklad lekci jako konverzace. Tak uz jsem pak jako fikala, Ze ,,a ted’ zkus to fict i jako
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s hybaj, ale zkus to Fict plynuleji, protoZe je to pro ucho jako Cecha lepsi, Ze tam nejsou ta

jako preruseni a opravy a tak.*

T: Takze dalo by se fict vlastné, ze pfi ty vyuce jdes trochu proti svymu trosicku pfirozenymu

presvédceni?
R: No, asi...

T: Ze je ucis néco, co by se tobé osobné nelibilo tolik, ale fikas si: ,,No, tak bohuzel. Tak to

udélam, aby ti ostatni byli spokojeni?
R: Jako, vlastné jo.
T: Dobfte. J& se omlouvam. Ja jenom, jestli to chapu spravné. Fajn.

R: Vlastné jako. Jo, chapes to spravné. Ja jsem si to taky uvédomila, neni to Gplné¢ jako asi —

ja nevim, je to divny, co?

T: Ne, je to zajimavy. Nic neni divny, nic neni $patn¢, vi§ co. Je to jenom stra$né zajimavy.

Tak jo.

R: Jako ja bych to tak jako fekla. Jako osobnost cloveéka, ktery prost¢ — ktery uz od zacatku
mluvi jako plynule, ale s chybama. Tak mi piijde spi$ takovej jako... no jako vétSinou to
byvaj takovi flakaci, vi§ jako. Ze uZ tusi, Ze té &eiting moc neda, ze mu je celkem jedno, co
ik, ale hlavné ze to néjak tekne. Takze jako pro ucitele je takovej Zak jako- Pokud ho chces
nc¢kam posunout, jako tfeba az do C1 - Na zacatku je to fajn, ale pak jak ta Grovei se zvysuje,

tak uz je to horsi s nim pracovat.

T: Hm. Rozumim, naprosto chapu. Neni to pak tim, Ze v podstaté ten student — mas pocit, ze —
ze tam je takova ta averze vuci ty velky plynulosti, protoze pak mas pocit, ze ten Clovek

vlastn¢ nema zajem potradné. Neni to spojeny s tim, vi§ co?

R: No, to pak vidim, az kdyz ho mam delsi dobu. Jestli se pfipravuje tak stylem, Ze tkoly d€la
vecer pred hodinou a mezi tim se nikdy jako na Cestinu jako doma nepodiva tak, Ze by jako si
ji chtél zlepSovat. Takze... Jako ja studenty neodsuzuju, to ne. Ale to z pak ¢lovek vidi, kdyz

je ma dvakrat, tfikrat. To uz pak vidi, jak to bude probihat dal.
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T: Hm. Dobte, dékuju. Asi se posuneme do dalsi ¢asti. Jaké ty aktivity si jesté pamatujes-

nebo hry?

R: eh. Byl tam pusty ostrov — co si vezmeme na pusty ostrov.

T: Hmm.

R: Pak tam bylo hadani slavné osobnosti.

T: hmm.

R: A ehh hadani pomoci pantomimy. Co to je za adjektivum a substantivum.

T: Hmm.

R: A pak pouziti slova néjak jako ve vété. Dostanou slovo a maji vytvofit vétu.

T: Hmm. A jesté jedno, dve, jesté dveé. Zatim to je super.

R: Asi jsem to neméla délat tak pozd¢ vecer.

T: Pak tam bylo kvarteto.

R: Jo, kvarteto.

T: A ta oprava vyslovnosti.

R: Jo, jasn&. Miizu k tomu fict, Ze vSechny ty aktivity jsem sama jako dé¢lala, kromé té opravy

vyslovnosti v tom textu.

T: Hmm.

R: To jsem jako takhle nedélala.

T: A nedélala jsi to, protoze t¢ to nenapadlo, nebo protoze mas vyhrady, protoze myslis, Ze to

neni aplng...
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R: No, pravé ze mam vyhrady. A kdyz uz teda jako by jim to mélo pomoct, ze tam vidi
dialogy, které jsou uzitecné, tak jako — nedélali jsme to jako — oddélila jsem to. Vyslovnost
délam zvlast' a zvlast délam néjakou uZiteCnost — jako fraze, které se daji pouZit v redlné
situaci. Nekloubim to takhle dohromady, protoze oni kdyz se soustiedi uz na tu vyslovnost,

tak se pak vétSinou nesoustfedi na ten obsah.
T: hmm.

R: Ale- pravé ja jsem byla zrovna v sobotu na Asociaci a tam se feSila pravé vyslovnost a zase
praveé fikali, a cviceni — jako jak se pracuje s chybou, Zze by se nemélo pied studenty jako

nahlas fikat, jak je to Spatn¢, ze by to neméli slyset.
T: Impreeting, prosté.

R: VétSinou oni pravé aj berou to, ze vSechno, co je napsané v ucebnici, tak by mélo byt
spravné. A pokud jako v ucebnici bude takovéhle cviceni, tak nemiizou brat, ze vSechno

v ucebnici je spravng.

T: hmm. Jako cviceni na tu vyslovnost?

R: na tu opravu, jo, na tu vyslovnost. Ale tady tohle. Ty jsi to néjak udélala sama, to cvi¢eni?
T: Jo, jenom ten obrazek byl z uCebnice.

R: Tak byly néjaky nesrovnalosti. V tom, co tam bylo napsany a co se fikalo. Nebo jsem to

mozna Spatné slySela, ale tam byla ta ¢islovka...
T: Jo, to bylo timysIné¢.
R: Umyslné to bylo $patné?

T: To bylo imysInég, protoZe jsem chtéla ukdzat, Ze mozny, Ze kdyZ to opravuje student, tak Ze
to neopravi uplné na 100% spravné. Protoze vyslovnost byla — takhle: Cetli to rodili mluvéi,
takze vyslovnost by méla sedét, ale pravé vzhledem k tomu, Ze by to neopravovali rodili
mluv¢i ale studenti, tak jsem chtéla ukazat to jedno riziko, které tam mozné je. Takze proto

tam ta Cislovka byla Spatné€, aby se sami korigovali, protoze tahle situace tam redlné nastat
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muize. Ze to nékdo opravi §patné. A ty zbyli si feknou: ,,He?* Ze teda tam pravé tieba dojde

ke komunikaci, ze si nejsou jisti, jestli ta oprava byla vazn¢ spravne.

R: Jo ja jsem to totiz takhle nepochopila. Protoze tim, Ze vlastné ta vyslovnost byla ¢eska, tak
mné néjak nedoslo, Ze to délaji studenti. J4 jsem myslela, ze ti studenti tohle vSechno jako

poslouha;.
T: Aha.
R: Ze poslouchaj nékoho, kdo takhle nékoho opravuje.

T: Ne. Tak to jsem asi Spatné vysvétlila. Tak to budee muset znova nahrat. Tak to je dobry, Ze
to ted’ka prodiskutovavame. Ne, prosté, bylo to délany tak, ze jsou tfi studenti- dva ¢tou a

jeden posloucha a opravuje.
R: Hm. No, tak prave to, jak tam nebyla ta cizi vyslovnost, tak mi to n€jak nedoslo.

T: Jo, aha. Tak to asi jeSté napiSu k tomu uvodu, aby to pak vSichni védéli. Dobte. Tak jesté

néco t€ napadlo, ja tady uz nevidim nic, co by mé zajimalo. Mas jesté néjaké poznamky?

R: Kdyz jsi jim vysvétlovala to kvarteto, tak ty jsi to ud¢lala hezky, ze jsi to tam jako
namalovala uz na tu tabuli, ze ses k tomu mohla pak jako vyjadfovat. J& jsem v té dobé&, kdyz
jsem to pouzivala v té hoding, tak ja jsem jenom drzela tu karticku, drzela jsem teda vSechny
Ctyfi karticky a ukdzala jsem jim, jak se liS§i a co maji spolecné. Ale stejné byl problém,
nékteii pomalejsi to nepochopili. Jako ze Spanélska. TakZe, tam jako vidim problém v tom, Ze
ten vyklad, jak jsi vysvétlovala, to bylo docela dlouhy. Takhle se soustfedit dlouho na cizi

jazyk jesté pro zacateCnika je docela tézké. Takze obdivuju ty Némce, ze ti to pochopili.
T: No, vi§ co. To nebylo to¢ené najednou.

R: Aha. No, vypadalo to tak.

T: A dalsi véc je, ze Némci kvarteto umi a znaji.

R: Aha. No. To je pravé dobry.
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T: Takze j& jsem pfemyslela, jak to udélat. Ale prave, kdyz to udélam kratce SupSup, tak
nastanou situace, kdy vlastné vitbec nevime. A moc jsem jim to nechtéla vysvétlovat pii té

hte. S tim, Ze se pak hraje jednou s ucitelem, aby véd¢li co a jak.

R: Jasné. No, ja jsem to jako, aby se vyrovnal pocet, tak jsem to nakonec hrala vSechno

s nima. Ale prvni hra byla takova — ukézkova.

T: Jasny, chapu. ,,Vyklad bych prolozila praktickou ukazkou s jednim studentem.“ — to jsem
zkousSela. Praveé pfi — ta faze vymysleni ,,jak vysvétlit kvarteto” byla dlouhd. A pak mi to

piislo pfti realizaci hrozné komplikovany.

Dobte. Jesté néco t€ napada?

R: Ja jsem vSechny ty svoje napady napsala do poznamek.

D: Koukam. Tak dékuju jesté jednou hrozné moc a vypinam nahravani.

R: Neni zad.
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DP_PV_U3

T: Takze, jesté jednou bych ti rdda pod€kovala, Ze ses zcastnila toho vyzkumu. A chtéla

bych se t¢ zeptat, na co si jeSté pamatujes, ze tam bylo.
R: Na co si pamatuju... jako konkrétni aktivity?
T: Jako co bylo v tom dotazniku.

R: Co bylo v tom dotazniku... No, j& si pamatuju hlavné néktery z téch konkrétnich aktivit, ke

kterym jsem se méla vyjadiovat.
T: Hmm, a pamatujes si jeste, co bylo uplné na zacatku?

R: Uplné na zacatku byly, pokud se nepletu, dvé nahravky. A mélo se uréit, kterd z nich mi

ptijde, kterd z nich mi pfijde lepsi na porozumeéni.

T: hmm. Bylo tam ,ktery z téch mluv¢ich mluvi 1épe®, presné¢ tak. No a, pokud to chapu

spravné, tak jsi to interpretovala tak, ktery rozumis lip.
R: Tak.
T: Jo. A to byla ktera teda, jestli si pamatujes jest&?

R: To uz si nepamatuju. To uz si nepamatuju, ty nahravky se liSily hlavné tempem, co se
gramatiky tyce, tak mi nepfiSel tak velky rozdil. To znamend, ze jsem vybirala podle toho
tempa. Ale uz si nepamatuju, jak jsem se nakonec rozhodla, protoZe se to ve mné€ hodné pralo,
jestli ten, kdo mluvi pomaleji a déla vétsi pauzy, tak jestli mu je nakonec rozumét lip nez

tomu druhému. TakZe uz popravdé vitbec nevim, co jsem nakonec dala.

T: Dobry. V pohod¢. Tak, fekla jsi, ze ten rychlejsi, v podstaté, bez téch velkych pauz,

R:Jo.

T: Ze ten podle tebe mluvi lip. A je to zajimavé, protoZe, protoze ten rozdil neni jen to tempo.

R: Aha.
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T: Nebo, mozna- mozna, jak bych to fekla. Jak bys definovala to tempo, teda. Co to podle

tebe je?

R: No to na mé puisobilo jako nejvyrazngji. Ze ten prvni mluvil hodné pomalu, délal n&jaky
hezitacni zvuky, hodné se rozmyslel, soustiedil se spi$ na tu piesnost. Ten druhy podle mé
mluvil spis jako plynule, i kdyz tfeba s trochu vét§im mnozstvim chyb. Ale celkové to na mé

ptsobilo ne takove moc velkej rozdil, co se gramaticky spravnosti tyce, ale plisobilo to na mé

lip.

T: Dobfte, to znamena, Ze pod tim tempem v podstaté zahrnujes i1 to zasekavani a opravovani a

podobné.
R:Jo.

T: Tak, to je jasny. A v tom piipad¢ je pro tebe teda néjakym zpisobem lepsi, pokud to chapu

spravné, kdyz ten clovék mluvi spi§ o néco plynuleji, 1 kdyz s malymi chybami, neZ obracené.

R: Pro mé¢ jo, protoze ze zkusSenosti vim, ze straSné¢ mnozstvi rodilych mluvci dokéze odradit,
kdyz néjaky cizinec mluvi pomalu. To pak ho za¢ina opravovat a fikat to misto néj. Pro n¢j je

lepsi, kdyz mluvi se sice vét§im mnozstvim chyb, ale vic plynule.

T: hmm. Dobfe. A potom, jak tam byla otazka, co je pro tebe dulezité pii vyuce CeStiny, tak

tam jsi oznacila, ze v podstaté ta spravnost a plynulost je stejné dtlezita. To potad plati.

R: Tak. J4 jsem teda hodnotila — protoZe byla Skoda, Ze jsem se k tomu nemohla nijak dal
vyjadfit — ve vyuce ja to fesim tak, Ze se ptam toho konkrétniho zéka. Co je pro néj dilezity, a
tak se k tomu stavim. A v 90 % si ten zak fekne jedno, ¢ili nefekne si oboje, ale vybere si

jedno z téch dvou.
T: Jo, dobfe. TakzZe v podstaté se orientujes spis na toho konkrétniho zaka.
R: Pfesné tak, podle konkrétnich potieb toho jedince.

T: A kdyz je to teda jenom na tobé&, tak pokud to chapu spravné, kdyby to bylo jenom na tobg,
kdyby ti ten student fekl: ,,Je mi to jedno, vy tomu rozumite,” tak by pro tebe bylo dilezité
oboji stejne.
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R: Tak bych se snazila vychdzet z toho, na co ten Clovek Cestinu potiebuje. Jestli proto, aby
tady zil, tak bych se soustfedila na tu plynulost. Jestli proto, aby délal zkousku na obc¢anstvi

nebo néco, tak hlavné na tu presnost.

T: hmm. dobfte, d€kuju. Pak teda se dostaneme k tém konkrétnim aktivitdm. Na které si jesté

pamatujes?

R: To bude hor$i. Pamatuju si na ostrov, na pantomimu a je$t€¢ si pamatuju to Cteni a

opravovani — na tu vyslovnost. Sest jich bylo?

T: Sest, presnd tak.

R: Tak to nevim teda.

T: Tak uz mas pulku, tak to je fajn. 50 % za tebou.

R: Jo, potom ta slova ve vétach. Potom tam bylo to ABC, teda AB hadani osobnosti. A to

posledni uz asi nevim.
T: Kvarteto.
R: Jo, kvarteto! Jasné.

T: Super. Koukdm na tvoje hodnoceni a komentafe a odpovedi a vypada to, Ze je vSechno
pochopitelné. Napada t¢ jesté néco k tomu dotazniku? Byly vSechny otazky jasny, nebo byl

nckde néjaky —

R: Dobry, akorat, jak jsem fikala u toho, jak ses ptala, co je pro mé dileZitéjsi, jestli pfesnost,
nebo plynulost, tak tam by se mi Sikla néjakd ta moznost dat k tomu néjaky dopliujici

komentat. Ale jinak si myslim, Ze to bylo jasny.
T: Hm. Jasny, d€kuju. Tak d€kuju.

R: Neni zac.
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DP_PV_U4

T: Tak jo, tak jesté jednou dékuju mnohokrat a

R:(...)

T: Na zacatek bych se t¢€ zeptala, co si jesté pamatujes, Ze v tom vyzkumu bylo?

R: eh , tak n¢jak si to pamatuju. Asi bych ti to mozna nevyjmenovala vSechno, ale myslim,

Ze to mam jesté docela v hlavé.

T: Tak, co tam teda bylo?

T: Co si pamatujes?

R: Jo, tos to asi. Takze, byly tam eh rtizné aktivity eh bylo tam eh (ze tam vzajemny cesté
vezmeli) s sebou na pusty ostrov. Ehm. Pak tam bylo hrani kvarteta . Pak tam byla eh
pantomima ze museli sami napsat adjektiva a substantiva a potom to zahrat a ostatni méli
hadat. Pak tam bylo eh ¢teni eh dé€lalo (?) z ucebnice a jeden student kontroluje a opravuje

vyslovnost a ¢islovky. Pak tam bylo eh moment .. jo. A hadani kdo to je a zjiStovaci otazky.

T: ehm

R:a

T: jeste jedna

R:jo . pak tam byla hra, ze mas dany slova a musis fikat véty, ktery ty slova obsahujou aby ty
vety na sebe néjak jako navazovaly. I kdyz nebyla jsem si jista jestli to bylo jako v zadani
nebo jestli to tak jako vzniklo béhem toho prubéhu. Jakoze nebyla jsem si jista, jestli to byla

podminka a . a tak to je asi vSechno.

T: Super, tam pamatujes si to moc krasné, hele. Hele, chtéla jsem se jesté na néco zeptat. Jo.
Tadyto, tohleto m¢ zaujalo — u ty pantomimy jsi fekla, Ze je to pro studenty motivujici, ze

nevis, jakoZe plus minus ehm to miiZou aplikovat néjak, Ze pomaha uroven —

R: Prosté jakoze (..) nevis, jestli co?
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T: Ze eh v podstaté plus minus to miizou aplikovat, jo? Ze to jsi to dala
R: aha

T: Tos dala na nulu. A co mé zaujalo, Ze jsi dala, Ze ta aktivita pomaha zlepsit Groveinl CeStiny
na plus dvojku — takze ano, zcela souhlasiS. Ale pomoci této aktivity se studenti uci mluvit

plynule jsi dala na minus dvojku — s tim souhlasis.

R: Ted pockej. Ted — ted” ted’ co vim, tfeba — pomaha zlepsit uroven, ale dala jsem ze to

nepomaha zlepsit plynulost.
T: Jo, pfesn¢ tak.

R: Ehm, moment. Ja ted’ka. Ja ti ted’ka nerozumim. Ja nevim, ja mozna zkusim jit nékam

trochu jinam. Kde by to bylo v pohod¢ ... Takze, miize§ zkusit na m¢ mluvit jesté?

T: Jo. V podstaté jsi to zopakovala spravné. Rikala jsi, Ze ta aktivita pomaha zlepsit Giroven,

ale v podstaté-

R: Ano

T: -nepomaha zlepsovat plynulost.

R: Ano, jo, ano. hmm

T: Miizes to néjak vysvétlit? Nebo jak to myslis? Co teda pomaha zlepSovat?

R: To — no, protoze — si myslim, ze jako oni hadaji izolovana slova, takze jako opakuji si, eh
nebo upeviiuji si, nebo uci se tim jakoby ty lexémy. Ale jako néjak to nedavaji do souvislosti,
nebo jako neprobihd eh komunikace . ehh ve vétach a néktery ty slova oni 1 sami vymysleli,
takZe to je o to jenom, aby je prost¢ poznali. Takze jakoby akcentuje se tam hodné ta

neverbalni stranka komunikace, ale ne, podle mé, plynulost.

T: Eh., dobte. Tak jenom si zopakujeme, co znamend plynulost podle tebe. Znamena jestli to
chépu spravné, protoze kazdej ma rizny definice, tak by mé zajimalo, jak to chapes ty. Eh —

Ze to v podstaté znamena nedéavat pauzy tam, kde nemaj byt.
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R: No, mné, jako, ja jsem ti nevyhledavala Zddnou odbornou nebo nemdm na to Zadnej
takovejhle nazor, takze tohle jsem jako eh fekla tak tohle mi piislo tak nejdalezitéjsi jako
kritérium toho, ze kdyz né¢kdo mluvi plynule a snazila jsem se jako do toho nezahrnovat jiny
véci jako jestli nékdo mluvi jako tak, ze to mize$ poslouchat a nemusis cekat, co fekne dal,

no.

T: TakZe.. takZe ano.

R: TakZe ano.

T: Takze ano. Dobie. Tak ja se neptam na néjaky odborny stanoviska.
R: Prosté jestli jestli je to srozumitelny.

T: Pfesné tak. Dobie. Tak jo. Ehh Prosim t&, dostanem se je§té uplné na zadatek. Uplng na

zacatku toho vyzkumu byly dva texty, pamatujes si na ne?
R: dva texty — jo, jo, ano.

T: Tak, pamatujes si jeste, v cem se liSily?

R: Jestli co pamatuju co?

T: Jestli si pamatujes, v ¢em se ty dva texty liSily?

R: Jo, eh. Tak, lisily se v tom, Ze ta je prvni mluv¢i . A sice po jakoby vétsin€é chyb nebo po
kazdé chybé¢ se jako zastavila a opravila se, Cili zopakovala to jesté jednou spravné a ta druha

mluvc¢i tohle nedélala.

T: Dobte. Takze lisily se praveé. Piesné tak to tady mas napsané. Dobie. A ty jsi dala, Ze se ti

libi vic text 1. Jo?

R: Jo, to jsem, to jsem dala, ja ale tak samoziejmé z hlediska toho, Ze jsem ucitel, a kdyz tak
si predstavim tfeba, ze to je u zkousky, tak samoziejm¢ oce ocenim to, ze ten Clovek si
uvédomuje, ze jako déla chyby a prost¢ opravuje se. Ale kdyZz ho budu jako s nim

komunikovat za uc¢elem vyteSeni n¢jakého problému, tak asi.. m¢ to bude otravovat, no.
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T: Dobte. Takze kdyz se ptam, ktery mluvéi podle Vas mluvi Cesky 1épe, tak na tuhletu
odpovéd’ jsi odpovidala jako ucitelka a ne jako XY.

R: asi jo, no.

T: jo, dobie. To to jméno vymazu, neboj.

R: Ne, ne nemazej, to je takova schizofrenni otazka, no. Eh, jsem se asi prosté¢ vzala tadyto

hledisko.

T: Ne, je to zajimavy. Ja se jenom ptam. Dobie. A pokud to -

R: Protoze ja (...) tieba kdyz jsem byla v Belgii, a méli jsme jako jit ke zkouSce, tak ndm
predtim tekla: “No, prosté kdyz uvidi ten zkousejici jako, ze jste ud¢€lali chybu, ale opravili
jste se, tak to je spravné, protoze uvidi, Ze vlastn¢ o tom premyslite.” No tak jsem si

fekla:”No, tak takhle to budu brat.”

T: Dobfe. No tak kdyz teda mas ehm takze jsi to brala v podstaté z toho kritéria, kterej text se
ti ehm jako ucitelce libi vic. Kterej — nebo v podstaté beres to tak, ze ten mluvéi nebo ta
mluvci toho prvniho textu teda umi lip Cesky, protoze si uvédomuje ty chyby? Nebo je- vi$

co?

R:jo jo jo, beru. Beru, protoze ta druha vlastn¢ jakoby tam tuhletu pfidanou hodnotu nem¢la.
Jakoby méla tam to, Ze teda je to se to tela lip poslouchalo a nebranilo to porozuméni, ale
ehm. No ja ptfedpoklddam, ze ta prvni mluvni mluvci tohleto vyrovnd ¢asem a bude to mit

spravng.. a plynule.

T: OK, dobie. Coz souvisi v podstaté i s tou otazkou pét, kde jsi teda dala, ze pro tebe, jako

vvvvvv

R: hm

T: S tim souhlasis. Dobie. Tak jo. Tak ja jinak nemam zadny otazky, protoze jsi na ty otazky
odpovédela krasn€, rozvité a vSechno jsem pochopila. TakZe ti mockrat dékuju. Jo, jesté se,

prosim t&, chci zeptat. Bylo vSechno jasny vSechna zadani, nebo byl nékde néjaky problém?
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R: Mn¢ to bylo vSechno jasny,akorat jsem...jako jo. Ty otazky jako skalovy, kde jsem musela
dat souhlasim nesouhlasim, tak tam jsem jako se snazila ten diivod, pro¢ jsem to tak ud¢lala
napsat do téch otevienych otazek. Ze vlastné jsem jakoby opakovala ty tvoje kritéria a snaZila

jsem se v tomhle jako fict pro¢ mé to tak pro¢ jsem to tak dala.
T: Jo, no tak to jsi udélala krasn¢.

R: No, ze samotny ty Skalovy, jako jestli s tim souhlasim, nebo ne. Tak to bylo mi pfislo
malo, tak bylo dobfe, Zze jsem se mohla rozepsat. A je dobry na formulaci s t€éma rizikama.
Jakoze ses neptala: ,,Jaké ma nevyhody?”, ale jaky muze mit rizika, protoze to m¢ piesné
piivedlo na to jako zamyslet se, kdybych tu aktivitu délala, tak co by tfeba mohlo ji rusit,
nebo zabranit tomu, aby probéhla, jak si to predstavuju. TakZe to mi pfislo jako Ze jsi to dobie

formulovala.

T: Oh, tak dékuju mnohokrat. A nic ti nepfiSlo jakoze zmatecny, ze bys vlastné¢ nevédéla, na

co se ptam.
R: Asi ne, na nic si nepamatuju.

T: Dobte. Tak jo, tak dékuju.
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Priloha 5

T: tazatel

R: respondent

DP PV _S1

T: Hallo, vielen Dank noch fiir deine Teilnahme.

R: Ja, sehr gern.

T: Ich wiirde dich am Anfang fragen, worauf denkst du, dass sich die Umfrage bezieht.

R: Worauf?

T: hmm. Was ist das Thema, oder was ist der Zweck?

R: OK, also, Unterrichtsmethoden im Tschechischunterricht.

T: Ok. Und, du hast jetzt die Umfrage gesehen.

R: Ja.

T: hmm. Was gab es drinne, also wie wiirdest du sie beschreiben?

R: hmm. Es gab viele Aktivititen, die spielerisch sozusagen vollzogen waren, hmm und
gleichzeitig dann aber auch grammatische Strukturen geilibt werden, und auch Wortschatz

verinnerlicht, oder auch neue Wortschatz gelernt. Ja.

T: Ok. Und die Umfrage war in drei Teilen aufgeteilt, n6?

R: hmm.

T: Und im ersten Teil, kannst du dich noch erinnern, was da war? Vor den Aktivititen? An

sich?

R:hm. Was fiir mich irgendwie Sprachfluss ist, -
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T: hm

R: - und auch das korrekte Sprechen an sich. -

T: Ok.

R: - In einer Sprache.

T: Und. Tja, was ist es denn fiir dich?

R: Was fiir mich Sprachfluss ist?

T: Hmm. Bzw. Was ist fiir dich wichtiger, oder was bedeutet das flir dich?

R: Ok. Fiir mich ist wichtiger der Sprachfluss.

T: hmm

R: Weil man kann so viel Grammatik und Wortschatz lernen, wenn man nicht
Selbstbewusstheit hat um laut zu sprechen, um versuchen auch Fehler zu machen und das zu
akzeptieren, dann wird man, finde ich mindestens, nie wirklich eine Sprache sprechen

koénnen, wen man sich nicht traut.

T: Also, was bedeutet ein — also was bedeutet Sprachfluss fiir dich, das hast du da bestimmt

auch beschrieben. Konntest du das jetzt nochmal irgendwie formulieren?

R: Natiirlich. Hmm. Also Sprachfluss fiir mich ist, ehmm das Selbstbewusstsein zu haben, zu
— eine Sprache zu sprechen, auch wenn sie — auch wenn man weil3, dass man sie nicht perfekt

sprechen kann und auch Fehler akzeptiert.

T: OK. Also -

R: Also lieber lieber versuchen flieBend und und ganze Sitze zu formulieren und sozusagen

auf Fehler nicht zu achten.

T: hmm.
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R: Oder spiter. Oder man man akzeptiert, dass es vielleicht erst mit dem Uben immer und
immer wieder kommt, dass man die Fehler irgendwann behebt, aber an sich, das

Selbstbewusstsein haben. Ja.
T: OK. Also, wie wiirdest du dann fiir dich definieren, was ist fiir dich das FlieBendreden.
R: FlieBBend reden?

T:hmm

R: FlieBlend reden... Schnell reden.

T: hmm.

R: Umgangsprachlich reden, vielleicht auch.
T: hmm

R: Und ... ja, schnell Satzstrukturen im Kopf zusammensetzen kénnen und sie dann verbal —

verbalisieren.

T: OK, dann verbindest du das vor Allem mit der Geschwindigkeit, dass man schnell redet

oder -
R: Ja, ja. Man redet schnell. Ja.

T: Ok, gut. Danke.
R: Bitte.

T: Dann kommen wir zu den Aktivititen. War da alles klar? Also, alle Fragen, alle Hinweise

hast du —

R: Schon, absolut, ja.

T: Ja. Alles gut. Gut, das freut mich. Welche Aktivitit ware fiir dich die Tollste?
R: Hmm, die Beste fiir mich... Hmm.

T: Wollen wir wiederholen, welche es da iiberhaupt gab?
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R: Hmm. Ich kenne sie noch ungefdhr. Ich wiirde sagen, fiir mich, hmm, also von dem
SpaBfaktor fand ich das Pantomimespielen ganz toll, weil man da nicht nur die Adjektive und
die Substantive miteinander verbinden muss und selbst sich {iberlegen muss, wie man es den
Anderen beibringt, sondern auch fiir die Anderen, weil sie im Prinzip ohne das Wort zu lesen

irgendwo, da- vielleicht auch zu kennen, das einfach erkennen miissen. An dem Spielen.

T: hmm.

R: Ehm, was mir jetzt noch besonders einfdllt, ist die das Video mit der Insel mit der

Inselaufgabe.

T: Hmm

R: Du hast acht Dinge, die du mitnehmen musst oder kannst. Und wahrscheinlich kann man
dann auch dariiber diskutieren und auch spiter dann das Gespriach weiterfiithren, was auch zu

dem Sprachfluss helfen kann. Oder beitragen kann.

T: OK. Ehm. Welche von den Aktivititen, von den angebotenen Aktivititen du als vielleicht

als Effektivsten betrachten wirdest?

R: Effektivsten?

T: Was was hilft dir vielleicht am besten- ja.

R: Welches Video?

T: Ja, welches Video, genau.

R: Dann wiirde ich sagen die Insel.

T: Die Insel, OK.

R: Ja, weil man da auch unbekannte Worter vielleicht von der Lehreperson erklért bekommen
kann. Es gibt, es gab ja sozusagen Beispiele an an Dingen, die man mitnehmen koénnte. Und

ja. Da gab es jetzt einige Worter, die ich zum Beispiel nicht kannte, die ich dann fragen
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wiirde.

T: OK. Ja, ist dir noch etwas eingefallen? Bei der Umfrage?

R: Was mir aufgefallen —

T: Ja, aufgefallen. Fandest du etwas komisch, oder...

R: Ich fand das gut strukturiert eigentlich und mit den Videos war das auch ein bisschen
abwechslungsreicher als in normaler Umfrage, wo nur ganzer Text ist. Man hétte das ja auch

vertextlichen konnen. So ist es nicht.

T: Das hitte man machen konnen. Jedenfalls.

R: Interessanter. Ja.

T: Hmm. Wie lange lernst du denn Tschechisch? Also ist es schon lange oder hast du jetzt

gerade angefangen, vielleicht?

R: Leider noch nicht lange. Genau, ich habe jetzt angefangen, vor 4 Monaten.

T: Ok. Und wie war es mit dem Verstidndnis von den Aktivitdten?

R: Also es war sehrt gut erklart.

T: hm.

R: Ich kannte einige Aktivititen vorher nicht, einige haben wir schon auch im Unterricht
gemacht. Das fand ich ganz interessant, dass man das wiedererkennt. Ehm. Aber die anderen
Aktivitdten, die ich nicht kannte, das waren jetzt auch einige, wurden sehr gut erklért, sehr
klar und deutlich und auch — ich sage mal so — auf mein Lernniveau auf- ausgerichtet, dass ich

es auch verstanden habe. Es war so langsam erklért, was gut war, was gut war.

T: Ok. Dann vielen Dank.
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DP_PV_S2

T: Du hast jetzt die Umfrage, den Fragebogen ausgefiillt. Was denkst du, was war das Thema,

worum ging es?

R: Na und die verschiedenen Unterrichtsmethoden, wie man sie so an die Schiiler richten

kann halt und am besten lernt.

T: Und welche Methoden gab es da? Ode welche Aktivitidten? Kannst du dich noch erinnern?

R: Also, es gab das Quartett? Das ist mir ganz gut gefallen. Es gab die Pantomime. Ganz am
Schluss. Das war auch ganz gut. Das Erste weif} ich nicht mehr, wie es hie3. Ich weifl nur am
Anfang ging es auch um (?) Zwischendurch, die waren ein bisschen. Da habe ich mir nicht

alle gemerkt.

T: OK. Und dann sollte man sie irgendwie bewerten. Du hast gesagt, du mochtest wirklich

Quartett und die Pantomime.

R: hm.

T: Warum?

R: Weil es so ein bisschen spielerisch den Unterricht auflockert-

T: hm

R: - und man halt durch spielerisches Lernen eigentlich meisten recht gut lernt. Da man eben

die Sachen so anwendet. Und so.

T: Ok.

R: Meist gut.

T: Und was bedeutet denn fiir dich eben der Fortschritt?

R: Dass man die Worter quasi lernt und halt immer noch mal angewendet hat. Ja..

T: OK.
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R: Und ausgetestet quasi - selber angewendet hat.

T: Ok. Und im ersten Teil, kannst du dich noch erinnern, worum es da ging?
R: Ehh. Das war (...)

T: Da waren die zwei Aufnahmen, Tonaufhahmen, ja?

R:ja, ja.

T: Genau. Und da sollte man irgendwie sich entscheiden...

R: ... welche besser war, ja.

T: hm. Welche fandest du besser?

R: Also, mir personlich hat irgendwie die erste besser gefallen, weil die grammatikalisch
besser war als die Zweite. Die Zweite war zwar schon fliiBig, aber letztendlich auch mit
Sachen, die gar nicht gehen, was selbst ich bemerkt habe. Und das fand ich halt nicht so gut.
Die Erste war zwar irgendwie halt langsam und immer mit Uberlegen, aber irgendwie fand

ich das halt schoner. (?) grammatikalischen Sinne halt korrekt war.

T: Also ist fiir dich besser oder indest du besser, wenn die Leute halt grammatikalisch korrekt

reden.

R: Das finde ich durchaus besser, ja.

T: OK. Und die andere Mdoglichkeit ist dann , fliissig zu reden®. Was bedeutet es fiir dich?
R: Na, fliissig reden ist halt, dass man ja nicht so lange Pause macht, wie gerade eben.

T: hm

R: Dass man eben fliissig in der Sprache bleibt, so, konsequent weiterreden kann, nicht so
lange iiberlegt, was ist jetzt richtig, die grammatikalische Form. Sondern die direkt anwenden

kann.
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T: Danke schon. Und noch eine Frage zu Fragebogen. Fandest du allle Fragen klar und

verstdandlich, oder gab es da irgendwo Probleme?

R: Es waren mir eigentlich alle klar und verstandlich. Jo. Es ging.

T: Vielen Dank!

R: Kein Problem.
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DP_PV_S3

T: Vielen Dank nochmal, dass du bei der Untersuchung teilgenommen hast. Ich wiirde ein
paar Fragen stellen, dass sich daran bezieht. Wie fandest du es? Hast du alles verstanden, war

alles klar?

R: Ja, ich habe alles verstanden und es war alles klar.

T: Super, das freut mich. Woran, was denkst du, dass das Thema war?

R: Das Thema hat sich, denke ich, hauptsidchlich um das ... die Kenntnis der Sprache gedreht,
also wie man am besten Sprache vermitteln kann und wo der Unterschied zwischen aktivem

oder flieBenden und grammatikalischen Kenntnissen ist.

T: Ok, und ...

R: Und wie man diese vermitteln kann.

T: Und wie ist es fiir dich denn, dieser Unterschied?

R: Wie ich schon zu Anfang der Untersuchung gesagt habe, glaube ich, dass es hauptsidchlich
wichtig ist, dass man flieBend spricht. Ich denke, Fehler sind nicht so wichtig. Hauptsache,
man kann einander mitteilen. Das ist, denke ich, gerade im Alltag und in Gespridchen sehr
wichtig. Anstatt stdndig zu stocken und zu {iberlegen ,,War das jetzt {iberhaupt richtig?* und

wenn man selbst unsicher ist, dann kommt auch kein Gespréach zustande mit jemandem.

T: Ok.

R: Das ist ja eigentlich die Hauptursache, warum man das lernt.

T: Ok, danke. Aber in der ersten Aufgabe, in der ersten Frage, hast du welchen Text als besser

gefunden?

R: Ich habe gesagt, die erste Person spricht besser tschechisch, weil sie die grammatikalischen
Kenntnisse hat. Das definiert ,,besser®, weil sie bessere Kenntnisse hat, einfach. Sie ist sehr

unsicher, das hei3t nicht, dass die nicht schlecht spricht, wenn sie sehr selbst (...) mehr
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selbstsicher werden wiirde, dann wiirde sie sehen, dass sie sehr gut spricht und flieBend

spricht. Ich denke, das ist nur eine Kopfsache bei ihr, dass sie die Kenntnisse hat.

T: Also, das ,besser Tschechisch reden®, oder ,,besser Tschechisch sprechen* dann bezieht

sich dann auf die bessere Sprachstruktur oder ...?

R: Es ist schwierig zu differenzieren. Also auf der einen Seite ist es besser, natiirlich, wenn
sie besser Tschechisch-Kenntnisse hat und wenn sie besser Tschechisch spricht. Das ist
schwer zu differenzieren. Ich denke, das zweite ist auf jeden Fall, wenn sie, wenn sie flieBend
spricht, einfach, egal, dass die Botschaft auf tschechisch riiberkommt, das ist, das ist, wenn
man gut tschechisch spricht, aber gut tschechisch zu kénnen ist die Grammatik, denke ich,

hauptséchlich.

T: Ich wiirde, ich versuche das zu verstehen.

R:Ja...

T: Wie das gemeint war. Ok, also, besser tschechisch reden bedeutet flir dich also korrekter

tschechisch reden?

R: Nein, reden ist reden, dass die Botschaft ankommt, egal, wie. Und besser tschechisch

konnen, im Sinne von beherrschen, ist wenn man die Grammatik spricht.

T: Ok und bei der Frage, welcher Redner besser tschechisch spricht.

R: Da habe ich mir die Frage nicht so gut durchgelesen.

T: Ach so, ok.

R: Ich dachte, es sei bezogen auf die, auf die Grammatik, dass man hort, dass die eins (...) die

zweite Fehler gemacht hat.

T: Ja, also es hat mich ein bisschen verwundert, dass du gesagt hast, dass der erste besser

tschechisch spricht, aber dann ...

R: Da wusste ich noch nicht, worum es geht. Ich hab nur gedacht: Die macht Fehler, die nicht.
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T: Ok, gut, also das erste war eben, dass du gedacht hast, dass es, dass ich wissen mochte, ob

du ...

R: Die Fehler horst.

T: Ob du erkennst, dass einer davon Fehler gemacht hat, ok?

R: Ja.

T: Gut, danke. Und dann kam es die, kam es zu den Aktivitdten, kannst du dich noch erinnern,

welche ?

R: Ja, das war die Insel, Quartett spielen. Das waren die Sachen, die ich super fand.

T: Warum?

R: Also, Quarett spielen, das war klasse fiir die Anfanger, weil sie ja den Akkusativ
permanent benutzt und auch die Karten, also wihrenddessen jemand gesprochen hat, weil es
konnen ja nicht alle gleichzeitig sprechen, hat sie iiberlegt, was sage ich es als néchstes und
hat sie alle Worter, die sie auf der Hand hatte, in den Akkusativ gesetzt, das fand ich super,
dass die auch unten mit dabei standen, die Worter, die man sucht, das war super. Und die
Insel fand ich super, weil das den Redefluss angeregt hat. Man hatte ein Topic, man musste
nicht nachdenken iiber die, iiber den ... welchen kreativen Prozess, den ich eben auch nicht
hatte, weil mir auch nichts eingefallen ist, ob so, und wenn die Worter vorgeben sind, kann
man iiber diese Worter grade diskutieren, das fand ich auch super. Dann war noch ... das was
ich nicht so gut fand, war ,,Wer bin ich?* Ich denke, dass das nicht wirklich den Redefluss
angeregt hat, also vielleicht in Al, A2, wenn die Leute sich gerade kennenlernen und noch
nichts haben, woriiber sie reden kdnnen, dass man so quasie mehrere Personen immer mal
wieder kennenlernt, diesen Kennenlernprozess und dieses Fragen von einfachen Fragen
wiederholt. Aber, also fiirs Verhor, das denke ich sollte auf Al, A2 schon begrenzt sein.

Deswegen hat es mir nicht so gut gefallen.

T: Ok, also weil, also aufgrund dessen das ist nicht dein Sprachniveau hast du diese Methode

noch nicht ...
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R: Ja, nicht nur mein Sprachniveau, aber ich kann mir auch nicht vorstellen, dass wenn ich
eine Sprache lerne, dass wir das dann die ganze Zeit machen. Also fiir mich personlich ist es

einfach nichts, ist nicht so interessant.

T: Ok, gut, danke, dann ... was noch? Frage 3?

R: Ahm ...

T: Also, bestimmt gab es da noch die Pantomime?

R: Ja, stimmt, fand ich klasse. Das fand ich auch super. Das fand ich super, besonders, also
erstmal, dass man diese Worter iiberhaupt erraten muss, aber das in einem gewissen Horizont
ist, und den Horizont, den kann man selber sich setzen, also das ist je nach Kurs angepasst,

das fand ich echt klasse. Ja, das fand ich super.

T: So, dann gab es die Korrektur, also das ...

R: Ja, das fand ich auch sehr schlecht. Wir haben das ja auch schon einmal gemacht und da ist
mir das auch aufgefallen, dass wenn zwei Partner miteinander das machen, keiner von den
beiden spricht 100% und dann wird entweder etwas Richtiges falsch korrigiert oder etwas
Falsches falsch korrigiert, aber es ist relativ selten, dass Falsches richtig korrigiert wird. Das
war auch, das war sogar in dem Beispiel, denke ich, also die Zahlen, ich bin nicht so gut in

Zahlen, aber ich denke, dass sie die Zahlen dort falsch verbessert hat. Stimmt das?

T: Ja, stimmt.

R: Und zu solchen Fehlern kann es halt kommen. Grade, wenn man das halt bei den Tieferen

macht, in den tieferen Kursen, wo es halt um die Aussprache noch geht.

T: Ok. Denkst du, dass es spater nicht um die Aussprache geht?

R: Doch, defintiv, aber ich ... ich denke, dass die da auch selber ihre Fehler sehen. Wenn ich
einen Text lese, dann weil} ich sowieso ,,Gut, das war jetzt sowieso falsch, was ich gesagt
habe*

T: Ok. Ja, dann gab es die Geschichte. Dass eigentlich alle die Leute Kéirtchen hatten ...
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R: Ja, genau, das ... da ... die Aufgabe an sich fand ich eine schone Theorie, also in der
Theorie klang das ganz gut, als du das erklart hattest, aber als es dann wirklich das rum ging,
hat jeder nur einen Satz gesagt oder nur das eine Wort angepasst, z.B. war da ,, ... oder ,,...*
und dann ging es so weiter und das fand ich nicht ... Also, in der kleinen Runde kann man das
vielleicht umsetzen, also in dieser Runde, glaube ich, da waren vielleicht zwei oder drei, da
kann man das vielleicht noch gut umsetzen, aber in einer grofleren kann ich mir das auch
nicht vorstellen. Oder wenn man nur kleine Gruppen macht. Also mir hat das nicht gefallen,
ich wiirde das nicht machen wollen. An sich ist das eine super Aufgaben, um halt Worter zu

deklinieren und zu konjugieren und das zu liben. Aber ... zu kreativ.

T: Zu kreativ, oder ...?

R: Ja.

T: Ok! Was war da noch? Also, wir hatten die Insel, die Pantomime, die Geschichten ...

R: Verbessemn ...

T: Fragen ,,Wer bin ich?*

R: Die Geschichte?

T: Das hatten wir ... Oh, Mist. Moment, Moment ... Wartet, wir hatten alles, schon. ... Ist da
etwas, was du verbessern wiirdest? Bei der, bei den Formulierungen vielleicht, dass es
vielleicht grammatikalisch nicht ganz gut war oder was du dir vielleicht nicht ganz sicher

warst ...

R: Bei Fragen, also auf jeden Fall die erste Frage, dass das dort, also dass der Schwerpunkt
schon am Anfang klar wird, der Umfrage.

T: Ok, gut, dann vielen Dank!

R: Gerne.
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DP_PV_S4

T: Ah, also gut. Vielen Dank nochmal, dass du bei der Untersuchung teilgenommen hast. Ich
wiirde gerne ein paar Fragen stellen, was das betraf. Zuerst: Waren alle Fragen klar oder gab

es da, gab es da irgendeine Probleme bei der Untersuchung, bei dem Fragebogen?

R: Es war leicht verstiandlich.

T: Ja? Gut. Was denkst du, dass das Thema war? Worum ging es? Kénnen wir das nochmal

schnell kurz zusammenfassen?

R: Das Thema Konversation, sprachliche Kompetenz im Tschechisch-Unterricht verbessern

fiir Nicht-Tschechisch-Muttersprachler.

T: Also ok, es ging um die Konversation, um das Sprechen ...

R: Schwerpunktmifig.

T: Ok, ok. In ersten Teil hast du zwei, zwei Texte gehort. Kannst du dich noch erinnern? Ok,
und du hast geschrieben, dass die sich eben, also dass das Kriterium, woran sich die Texte
unterschieden haben, waren die Fehler, ob sie korrigiert waren oder nicht, korrigiert wurden
oder nicht. Und du hast hier angegeben, dass der zweite Text besser war. Das war der

fliissige.

R: Ja.

T: Genau.

R: Es waren genau Fehler drin, aber das war im Horverstehen, war das unkritischer als im
ersten Text. Also den ersten Text, den habe ich dann noch vor dem Ende abgeschaltet, weil
ich einfach dem Sprachfluss nicht folgen konnte oder wollte, das war dermallen stockend,
dass ... Und in dem zweiten Text, man wusste, worum es geht, das war verstindlich, was die

Dame sagen wollte.

T: Also ok, wenn du einen Text horst, dann ist dir wichtiger, dass es dann fliissiger ist oder

soll ich das jetzt so interpretieren?
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R: Ja.

T: Ja, ok. Und wenn du jetzt eine Sprache lernst, was bei der Frage 5 war, dann ist dir

genauso wichtig, dass es korrekt ist und dass es fliissig ist.

R: Ich denke, es ist beides wichtig, wobei man, denke ich, am Anfang mehr die ... die
Schwerpunkte auf die Korrektheit legt und die grundlagen, auch grammatikalische, es waren
auch grammatikalische Fehler und dass man dann erst im zweiten Schritt dann die Fliissigkeit
umgesetzt bekommt und dass dann auch erst mit der prakischen Anwendung (...)

hinbekommt.

T: Ok, also das ist quasie nach dem Sprachniveau, von dem Sprachniveau abhingt oder in

welcher Phase man sich gerade befindet.

R: Genau, und dass es durchaus sein kann, dass man in der fliissigeren Phase vielleicht mehr
Fehler macht als man vorher schonmal gemacht hat, kann durchaus sein. Ist aber auch aus
meiner Sicht auch nicht schlimm, wenn dann einfach das fliissige Sprechen ist. Und gerade,
fiir die Anfanger, ich kenn das ja von den Anfangskursen hier, man hat wenig gesprochen,
und das, was man gesprochen hat, es war ... man konnte sich nicht wirklich verstdndigen, bei
den Anfangskursen, das ... das ist, wenn man damit dann rausgeht in die Realitdt, dann wird
das anerkannt, dass man etwas tschechisch spricht, aber man muss irgenwie anders

kommunizieren, das hat nicht viel mit der Realitédt zu tun.

T: Ok, und denkst du, dass es allgemein vom Sprachniveau oder vom Standpunkt, vom

Sprachniveau, abhédngt oder war es einfach so dass es in dem Kurs so unterrichtet wurde?

R: Ich denke, das ldsst sich nicht groBartig anders umsetzen. Gerade wenn 15 Personen in
einem Kurs sind, dann ldsst sich das am Anfang sehr schwer umsetzen, es ist wichtig, erstmal
die grammatikalischen Satzbildungen, die Strukturen wirklich zu vermitteln, das geht nicht
anders, aber wenn man zum Beispiel einmal pro Woche eine Doppelstunde hat, dann bleibt

nicht viel hdngen, wenn man das nicht selbst noch vertieft.

T: Ok, und wie soll ich jetzt die ... also, wenn ich noch einmal angucken, was du gesagt hast,

»Wie wichtig sind flir Sie die Korrektheit und der Sprechfluss beim Tschechisch-Lernen?
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Jetzt, also allgemein, wie wichtig ist es fiir Sie? Fiir dich?, dann war die Korrektheit und

Sprechfluss fiir dich eigentlich gleich wichtig?

R: Es spielt beides hinein, ja. Aber dass die Person die Korrektheit eher am Anfang zu
vermitteln oder nebenbei noch, also das, das machst du ja auch mal in den Kursen. Also dass
immer mal wieder Grammatik-Einlagen gebracht werden und ... dann aber immer mehr
Schwerpunkt auf den Redeflus gelegt wird und wirklich die Konversation. Dass man das dann

spéter wirklich mehr anwenden kann.

T: Ok, also beides ist gleich wichtig, nur hdngt davon ab, in welcher Phase von Lernen.
R: Beides ist wichtig, ja.

T: Ok, und nichts ist wichtiger, sozusagen?

R: Nein.

T: Ok, gut. Kannst du dich noch einmal erinnern, an welche Aktivititen da dann waren? Die

den ... die das Reden unterstiitzen sollten, vielleicht, die Konversation?

R: Das erste war eine Insel, wo man einfach Gegenstinde hinnehmen sollte, und ... drei

Personen.

T: Ja, genau. Und du hast geschrieben, dass diese Aktivitit deinen Sprachkenntnissen nicht

entspricht, nicht entsprechen wiirde. Ja ... warum denkst du oder halt ... ja, warum?
R: Weil ... es fiir mich etwas sehr Einfaches war.
T: Was ... war es deswegen, weil die Worter zu einfach waren oder ...?

R: Auch, aber auch vom, vom Gesprochenen her, also da ... bin ich ... bin ich schwierigere
Kommunikation gewohnt. Worte, Satzbau, das trifft auf alle diese Dialoge zu, das ist ... das

ist immer ... in der ganzen Ubung war das ein gewisses Problem fiir mich.
T: Ok, in diese, also in dieser einen Aufgabe mit dem Insel, das ganze?

R: Genau.
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T: In den anderen auch.

R: Nee, ja bei der Insel vielleicht am herausragendsten, dass das am meisten zu erkennen war.

Also, am meisten war mir das dann aufgefallen, wie du gesprochen hattest, dass ...
T: Wie meinst du das?
R: Das werde ich jetzt hier vielleicht nicht erldutern.

T: Ok, das besprechen wir dann spiter. Aber hat das dieses Wissen, dass es flir dich zu
einfach ist, hat es das irgendwie beeinflusst, die anderen Wertungen, zum Beispiel, also ob die
Unterrichtsmethode das Sprach ... also hilft, das Sprachniveau zu verbessern? Denkst du,

dass das irgendwie beinflusst hat, oder ... ?

R: Ich ... ich hab das dann eher von einem objektiven Standpunkt aus betrachtet und nicht
von mir, sondern eher von den entsprechenden angemessenen Kursteilnehmern und danach

habe ich es dann bewertet.
T: Ok.

R: Da sind die Ubungen an sich, aus meiner Sicht, durchweg, von irgendeinem Zweck bis

irgendeinem Zweck sehr gut.
T: Ok.
R: Nach objektiven Kriterien ...

T: Ok, gut, danke. Ich hédtte noch eine Frage: Wenn du dich nochmal an die Fragen ein

bisschen erinnerst, ja, alles hast du gut verstanden, also wie es gemeint war, oder?
R: Ja.

T: Und bei der ersten Sprach ... Frage, nochmal, ja, ,,Welcher Redner spricht Threr Ansicht
nach besser Tschechisch?*, dann hast du das so verstanden, dass ,,besser Tschechisch®, also

fiir dich bedeutet, was dir angenehmer ist?

R: Ja.
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T: Ja.

R: Wo ich eine Konversation auch auf lingere Zeit durchhalten konnte.

T: Ok, gut, vielen Dank.
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DP PV_S5

T: Vielen Dank nochmal fiir deine Teilnahme. Ich wiirde dich noch einmal fragen, ja, woran

kannst du dich erinnern, das im Fragebogen iiberhaupt vorkam?

R: Ja, an verschiedene Unterrichtssituationen, die auf Video festgehalten waren und die

verschiedene, so spielerische Aktivititen beschrieben haben, um tschechisch zu lernen.

T: Ok, und ganz am Anfang? Da gab es zwei, ja, zwei Sprachaufnahmen, wenn du dich noch

erinnern kannst?

R:Ja ...

T: Worin unterschieden sie sich? Weil3t du das noch?

R: Ja, die erste Aufnhahme war von einer Sprecherin, die ... die nicht sehr fliissig gesprochen
hat, die sich oft korrigiert hat hinsichtlich grammatikalischer Formen und so weiter. Und die
aber, bei der halt merkbar war, dass sie die im Grunde beherrscht, weil3, aber nicht fliissig
anwenden kann. Und der zweite Sprecher oder Sprecherin, weil} ich nicht mehr, sprach sehr

fliissig, aber sehr fehlerhaft. Grammatikalisch fehlerhaft und ...

T: Ok, und du hast eben den ersten Text als besser gezeichnet oder ...?

R: Ja.

T: Ja, also jetzt Ja? Ok?

R: Ja.

T: Also weil du es besser fandest?

R: Ja. Weil ich, genau, es ist ja die Frage, was es bedeutet, ,,besser, aber ...

T: Das ist jetzt meine Frage ... Wie hast du's interpretiert? Was ist fiir dich dann besser?

R: Naja, ich habe mich eben in der Situation dann dazu entschieden, zu sagen, ich finde das

besser, weil ... weil man den Reflektionsprozess erstmal auch gemerkt hat, bei der ersten
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Sprecherin. Und dass sie schon iiber das, was sie, was sie sagt, eben nochmal reflektiert. Ob
das so ideal ist, das beim Sprechen zu tun, sei dahingestellt, aber zumindest hat sie halt, hat

sie diese Fahigkeit dazu, das zu beurteilen, auch, ob das richtig ist oder nicht, was sie sagt.

T: Ok, deswegen wiirdest du vielleicht auch sagen, dass die erste Sprecherin dann auch besser

Tschechisch beherrscht, oder ...?

R: Ja, wiirde ich schon sagen.

T: Ok.

R: Ich wiirde es vermuten.

T: Ok, gut, danke. Bei der fiinften ... bei Frage Nummer 5, da sollte man sich entscheiden,
was fiir ithn wichtiger ist, ob eben die Korrektheit oder Sprechfluss beim Tschechischlernen.
Da hast du aber angegeben, dass Sprechfluss fiir dich personlich wichtiger als die Korrektheit

ist.

R: Das ist richtig.

T: Also ... ja ...

R: Widerspriichlich, oder?

T: Ein bisschen.

R: Ja. ja ... wie soll ich das jetzte begriinden? Also ... ja ... ich sag mal ... es unterscheidet
sich ja immer ein bisschen, was man sich fiir einen selbst wiinscht und wie man jetzt diese
andere Aufnahme beurteilt, von einer anderen Person, die eben in der ersten Frage vorkam.
Ich ... bei mir ist es vielleicht so, dass ich mich selber manchmal eben auch argere iiber so
viele Korrekturen, die ich selber auch mache beim Sprechen, weil ich eben denke ,,0k, das
hat jetzt das Verstdandnis eigentich nicht beeitriachtigt, aber also oft nicht beeintrichtigt, aber
du mochtest halt richtig unbedingt das sagen, richtig grammatikalisch und denke aber

trotzdem ,,Hach, eigentlich wére es doch besser, du wiirdest einfach erstmal sprechen*
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T: Also jetzt ist ... also falls ich das richtig verstehe, ist fiir dich im Grunde eigentlich die
Korrektheit wichtiger, aber du merkst, dass es dich ja ... dass es dir einfach ab und zu hindert

und dementsprechend mochtest du eben mehr Sprechfluss quasie bewusst unterstiitzen?

R: Kann man vielleicht so sagen. Also dass das Ziel am Ende ist, natiirlich irgendwo beides
gut ausgeprigt zu haben, aber auf dem Weg dahin wiinsche ich mir eigentlich oder ... wiirde
ich fiir mich selber wiinschen, eher erstmal zu sprechen. Und dabei auch Fehler in Kauf zu

nehmen. Aber das Ziel ist natiirlich schon die korrekte Sprechweise.

T: Ja, ich iiberlege nur, also du wiirdest gerne, fiir dich, also zuerst gerne sprechen, auch mit
Fehler, ist egal, aber wenn du andere horst, dann wiirdest du lieber korrekter ... ja...
korrekter Aussage horen und nicht mit Fehler? Wenn ich jetzt eben die Aufgabe 5 und 1

vergleiche.

R: Ja .. naja ... ich hab die Aufgabe 1 mehr so interpretiert, nicht so sehr in sich einer
Bewertung, also wie mochte ich das horen, oder wie mdchte ich das fiir mich, einfach zu
raten, welchen Stand hat derjenige, wie gut beherrscht er Tschechisch. So dhnlich war ja auch
die Frage. Und da hatte ich halt den Eindruck, dass Sprecherin 1 es besser beherrscht, wenn
man das mal so insgesamt sieht, also, also grammatikalisch, vom Wortschatz her, also von der
Erkenntnis der Wortbedeutung und so weiter, alles zusammen, der Sprecher ... und da habe
ich beim Anhdren den groBeren Schwerpunkt gegeben, also dass es korrekt ist und dass man

weil, sie merkt, sie kennt das gut.

T: Also ok, dementsprechend war bei dir, war bei der Beurteilung eigentlich der Sprechfluss

nicht so wichtig?

R: Das stimmt. Bei der Fremdbeurteilung war mir das irgendwie nicht so wichtig.

T: Ok. Ja, es ist nur, damit ich verstehe, was im Kopf ... ja ... abging. Ok, danke. So zu
diesem Thema ... Dann hatten wir einige ... die Aktivititen. Kannst du dich noch auf etwas

erinnern?

R: Dann [...] an das Quartett erinnern.

T: Ja, das konnen wir leider nicht spielen. Zuwenig. Worum ging's im Quartett? Weilit du das

noch?
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R: Naja, man hat halt Begriffe oder hat ... jeder hat Karten mit verschiedenen Begriffen und
es geht halt darum, zusammen passende Begriffe zu sammeln. Und von den anderen zu

bekommen.

T: Ja, ich versuche es jetzt zu finden, wie deine Beurteilung war, aber da ich hier ... Moment
... ja, null, nein, ah ja genau ... was ich das jetzt richtig gefunden habe, hast du dich immer,

ja, hochstmdgliche Punktanzahl gegeben, stimmt's? Ja, ok?

R: Fast immer.

T: Ja, und du hast gut verstanden, worum es ging? Ja?

R: Ja.

K. Wahrscheinlich deswegen, weil du das Spiel selber kennst, oder? War es gut, gut erklart?

R: Nein, es war tatsdchlich gut erklart. Ich meine ...

T: Gut, welche Aktivitdt noch?

R: Naja ... der ... die Vorstellung, auf einer einsamen Insel zu sein, was ich ... was nimmt

man mit und die Liste von Gegenstdnden.

T: Ok, gut. Was noch?

R: Dann ... dann gab es da das Spiel, das outdoor gespielt wurde, das irgendwie drauflen war,

ich weil} aber nur noch, dass es drauflen stattfand, im Freien, aber nichtmehr genau, wo [...]

T: Ah! Ja-Nein-Fragen vielleicht?

R: Das kann sein.

T: Oder die Personlichkeiten waren?

R: Das war das, glaube ich, ja. Das habe ich nicht so positiv bewertet, soweit ich weil3.

T: Warum? Ah, das steht hier! Also, das ist halt ein zu einfache Sitzen gebildet wurden.
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R: Ja, ich glaube.

T: Und dass es langweilig sein konnte. Ok, ja, also nicht so gut aber relativ gut bewertet.
Denkst du, das ist vielleicht ... ja ... also dass es vielleicht daran liegt, aber bei ... du hast
geschrieben, dass deinen Sprachkenntnissen entspricht. Trotzdem ... trotzdem waren die
Fragen einfach kurz und einfach, also daher [...] du hast zwar geschrieben, dass diese
Aktivitit deinen Sprachkenntnissen entspricht, trotzdem hast du da als Bemerkung
geschrieben, dass sie halt letzendendes sowieso kurz und einfach sein werden, die Fragen,
dass man sich einfach nicht gut ausiiben kann. Ja. Deswegen ist es nicht so gut, weil man halt
nicht motiviert ist, mit den Fragen auf sein Maximum zu gehen, oder ... dass es dann halt

langweilig ist, weil man einfache Fragen nutzt, oder?

R: Ja, weil man auch ... grammatikalisch immer realtiv dhnliche Konstruktionen nutzt,

wahrscheinlich.

T: Dann lernt man nicht soviel Neues.

R: Gerade erst durch den Zwang auf die Ja-Nein-Antwort hatte es ... ist es ein Vorteil auf der

einen Seite, aber andererseits ... ja, denke ich kann es auch ein Nachteil ...

T: Ok.

R: ... sein.

T: Gut, welche Aktivitdt noch?

R: Da fillt mir jetzt gerade nichts ein ...

T: Es gibt noch zwei, eine davon hast du ziemlich gut bewertet: Das war die Pantomime?

R: Stimmt. Stimmt, Pantomime.

T:Ja ... forder Kreativitit, fordert die Bildung von Sitzen, ok, ja ...

R: Wobei ich das schon sehr anspruchsvoll fand, weil ich da ... weil nicht, wie ich das

bewertet habe, aber ...
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T: Ja, du hast es eigentlich, max... , also mit maximalen Punktanzahl bewertet, jeweils.

R: Wie sehr es meiner Sprachkenntis entspricht, also das fand ich ziemlich anspruchsvoll ...

T:[...] auch zu deinen Sprachen?

R: Schon.

T: Ok, warum?

R: Naja, es setzt ja ... es setzt schon einen groBen Wortschatz voraus, weil es ja sehr viele

Moglichkeiten gibt, doch, die da dargestellt werden, konnen.

T: Es hidngt immer davon ab, welche Leute da sind, oder?

R: Ja, schon. [...] man kann natiirlich die Begriffe, die die Leute darstellen, kann man ja
einschrinken, aber ... aber wenn ich jetzt ... aber als Fremdsprache kommen mir ja alle
moglichen Gedanken dazu, zu dem, was derjenige macht, wo ich halt immer nur einen
kleinen Teil dann in meinem Fremdwortschatz habe. Und das, das finde ich dabei so ein

bisschen schwierig.

T: Ja, ok. Gut, danke. Und noch die letzte Aktivitit, das war das Lesen. Kannst du dich noch

erinnern? Da waren die ja zu dritt ...

R: Ach ja, die sollten die Aussprache korrigieren ...

T: Genau. Zwei sollten lesen und einer sollte zuhoren und korrigieren.

R: Ja.

T: Genau. Und da hast du geschrieben, dass der Grundgedanken gut ist, aber ja, aber dass eine
Korrektur von einer Muttersprachler besser wire. Trotzdem, ja, hast du geschrieben, dass es
dein Sprachkenntnissen eigentlich nicht wirklich entspricht, so bei der Null. Falsch, stimmt-
stimmt nicht, und du mochtest diese Aktivitdt nicht im Tschechsisch machen, also eigentlich
so wieder Null, plus-minus. Also, wenn der Grundgedanken gut ist, warum ... ja ... warum

mochtest du es nicht im Unterricht machen?
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R: Also der Grundgedanke ... mit Grundgedanke meine ich ... dass man die anderen Lerner
in der Gruppe dazu animiert, genau darauf zu horen, ob die Aussprache korrekt ist. Nur, die
Korrektur dann durch dienjenigen Leute, die halte ich halt nicht fiir so gliicklich. Weil im
Grunde ... weil die es natiirlich nicht so vormachen koénnen wie es dann der Muttersprachler

kann.

T: Ok, gut, dann ist es alles. Vielen Dank nochmal.

R: Bitte gern.
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Priloha 6

Aktivity ve vyuce
strana 1
Dobry den,
jmenuji se Katefina Hordkova a v ramci diplomové prace na Filozofické fakulté Karlovy
Univerzity v Praze v souc¢asné dobé provadim vyzkum tykajici se aktivit v hodinach cestiny
jako ciziho jazyka.
Mnohokrat Vam dekuji za G¢ast na tomto vyzkumu. Vyplnéni nasledovného dotazniku zabere
asi 30 min. Dotaznik je rozdélen na tfi ¢asti, prosim Vas tedy o jejich kompletni vyplnéni.
Vsechny takto uvedené informace jsou povazovany za diveérné, budou pouzity pouze v ramci
daného vyzkumu a nebudou dale poskytnuty zZadné tieti osob¢.
Pokud mate néjaké dalsi otazky k vyzkumu, nevahejte mé kontaktovat na
horakova.kate@gmail.com.
Jako podékovani za Vasi ticast obdrzi 5 z ucastniki poukdzku na nakup v Amazonu v hodnoté
500 K.
D¢kuji Vam za Vasi Gcast
Katefina Hordkova
strana 2

1. Poslechnéte si texty Text 1 a Text 2. Ktery mluv¢i ma podle Vas lepsi jazykovou

urovern ¢estiny? *

- mluvdi textu 1

- mluvdi textu 2

- Nevim.

2. Jak byste svou volbu odivodnil(a)? *
3. V ¢em se podle Vas dané texty lisi? *

4. Co podle vas znamena mluvit spravné/presné/korektné? Jaka Kkritéria musi dany
mluveny projev spliiovat? *

5. Co podle Vas znamena mluvit plynule? Jaka kritéria musi dany mluveny projev
spliiovat? *

6. Porovnejte, prosim, jak je pro Vas ve vyuce Cestiny diileZita piresnost/spravnost a
plynulost.

7. Na Skale prosim oznacte takovou polozku, ktera odpovida VasSim preferencim. *

spravnost je to stejné dulezité plynulost

vvvvvv

8. Chcete néco doplnit?
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Teil 2

V nasledujici ¢asti se nachézi Sest videonahravek s jazykovymi aktivitami. Posuzujte a
hodnot'te dané nahravky vzhledem k cilové skupiné zac¢ate¢nikl. Prezentované metody mayji

cil upevnit jiz probranou latku.

Zodpovézte prosim nasledujici otazky vzhledem k dané aktivité, nikoliv k drobnostem

tykajicich se konkrétniho provedeni.

9. Podivejte se na video s aktivitou.
Oznacte, jak moc s danou vétou souhlasite:
(-2 = zcela nesouhlasim, 2 = zcela souhlasim) *

Tato aktivita pomaha zlepsit Groven Cestiny.

To, co se diky této aktivité studenti nauci,
se d& pouzit v redlnych situacich.

Tato aktivita je pro studenty motivujici.

Pomoci této aktivity se studenti u¢i mluvit plynule cesky.

10. Jaké jsou podle Vas vyhody této aktivity? *
11. Jaka rizika v této aktivité shledavate? *

12. Podivejte se na video s aktivitou.
Oznacte, jak moc s danou vétou souhlasite:
(-2 = zcela nesouhlasim, 2 = zcela souhlasim) *

Tato aktivita pomaha zlepsit uroven Cestiny.

To, co se diky této aktivité studenti nauci,
se da pouzit v redlnych situacich.

Tato aktivita je pro studenty motivujici.

Pomoci této aktivity se studenti u¢i mluvit plynule cesky.

13. Jaké jsou podle Vas vyhody této aktivity? *
14. Jaka rizika v této aktivité shledavate? *

15. Podivejte se na video s aktivitou.
Oznacte, jak moc s danou vétou souhlasite:
(-2 = zcela nesouhlasim, 2 = zcela souhlasim) *

Tato aktivita pomaha zlepsit uroven cestiny.

To, co se diky této aktivit¢ studenti nauci,
se da pouzit v redlnych situacich.

Tato aktivita je pro studenty motivujici.

Pomoci této aktivity se studenti u¢i mluvit plynule cesky.
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16. Jaké jsou podle Vas vyhody této aktivity? *
17. Jaka rizika v této aktivité shledavate? *

18. Podivejte se na video s aktivitou.
Oznacte, jak moc s danou vétou souhlasite:
(-2 = zcela nesouhlasim, 2 = zcela souhlasim) *

Tato aktivita pomaha zlepsit roven Cestiny.

To, co se diky této aktivité studenti nauci,
se d& pouzit v redlnych situacich.

Tato aktivita je pro studenty motivujici.

Pomoci této aktivity se studenti u¢i mluvit plynule cesky.

19. Jaké jsou podle Vas vyhody této aktivity? *
20. Jaka rizika v této aktivité shledavate? *

21. Podivejte se na video s aktivitou.
Oznacte, jak moc s danou vétou souhlasite:
(-2 = zcela nesouhlasim, 2 = zcela souhlasim) *

Tato aktivita pomaha zlepsit uroven Cestiny.

To, co se diky této aktivité studenti nauci,
se da pouzit v redlnych situacich.

Tato aktivita je pro studenty motivujici.

Pomoci této aktivity se studenti u¢i mluvit plynule cesky.

22. Jaké jsou podle Vas vyhody této aktivity? *
23. Jaka rizika v této aktivité shledavate? *

24. Podivejte se na video s aktivitou.
Oznacte, jak moc s danou vétou souhlasite:
(-2 = zcela nesouhlasim, 2 = zcela souhlasim) *

Tato aktivita pomaha zlepsit uroven Cestiny.

To, co se diky této aktivit¢ studenti nauci,
se da pouzit v redlnych situacich.

Tato aktivita je pro studenty motivujici.

Pomoci této aktivity se studenti uci mluvit plynule cesky.

25. Jaké jsou podle Vas vyhody této aktivity? *
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26. Jaka rizika v této aktivité shledavate? *
Teil 3
V nésledujici ¢asti Vas poprosim o dalsi relevantni informace.
Rada bych ptipomnéla, ze vSechny informace jsou divérné a slouzi pouze ke statistickému
zpracovani.
27. Pohlavi: *
- muz
- Zena
- jiné
28. Kolik je Vam let? *
29. Jak dlouho se zabyvate vyukou Cestiny jako ciziho jazyka? *

30. Jak jiz bylo feceno, na konci vyzkumu bude vylosovano 5 uéastnikii, ktefi obdrzi

poukazku do Amazonu. Tito budou o vyhie informovani e-mailem. E-Mailovou
adresu muZete vyplnit niZe.
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Priloha 7

Aktivity ve vyuce
Seite 1
Guten Tag,
mein Name ist Katefina Horakova, zurzeit arbeite ich an meiner Masterarbeit fiir mein
Studium an der Philosophischen Fakultit der Karls Universitét in Prag. In dieser Arbeit
werden verschiedene Unterrichtsaktivitiaten untersucht, die im Tschechischunterricht
angewendet werden bzw. werden kdnnten.
Das Ausfiillen des folgenden Fragebogens sollte maximal 30 Minuten dauern. Der
Fragebogen ist in drei Teile aufgeteilt, die ausgefiillt werden miissen.
Alle Informationen werden vollkommen anonymisiert und ausschlieBlich zu
wissenschaftlichen Zwecken im Rahmen meiner Masterarbeit genutzt.
Als Dankeschon fiir Thre Teilnahme verlosen wir unter allen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern fiinf Amazon-Gutscheine im Wert von jeweils 20 Euro.
Bei Fragen wenden Sie sich gerne an mich: horakova.kate(@gmail.com
Ich bedanke mich recht herzlich fiir IThre Teilnahme.
Katefina Hordkova
Seite 2

1. Horen Sie bitte die Aufnahmen Text 1 und Text 2. Welcher Redner besitzt Ihrer

Ansicht nach ein besseres Sprachniveau im Tschechischen? *

- Redner vom Text 1

- Redner vom Text 2

- Ich weiB nicht.

2. Wie wiirden Sie Ihre Wahl begriinden?

3. Worin unterscheiden sich Ihrer Meinung nach die Texte? *

4. Was bedeutet fiir Sie ,,korrekt auf Tschechisch sprechen“? Welche Kriterien
muss eine korrekte Rede erfiillen? *

5. Was bedeutet fiir Sie ,,fliissig auf Tschechisch sprechen“? Welche Kriterien muss
eine fliissige Rede erfiillen? *

6. Vergleichen Sie bitte die Wichtigkeit, welche fiir Sie die Korrektheit und der
Sprechfluss beim Tschechischlernen besitzen.

7. Setzen Sie bitte einen Punkt auf der Skala in Abhéingigkeit davon, was fiir Sie
wichtiger ist. *

Korrektheit gleich wichtig Sprechfluss
Was ist Thnen wichtiger?
8. Wollen Se etwas ergéinzen?

202



Teil 2
Im folgenden Teil werden sechs Videosequenzen mit bestimmten Unterrichtsaktivitdten
angezeigt. Betrachten Sie die Aktivititen
bitte von Threm momentanen Sprachstandpunkt aus. Beantworten Sie bitte die folgenden
Fragen in Hinsicht auf die Aktivititen, nicht die Details der Durchfiihrung.
9. Sehen Sie sich das Video mit der Unterrichtsmethode an. Geben Sie an, wie sehr
Sie mit folgender Aussage einverstanden sind:
(-2 =ich bin gar nicht einverstanden, 2 = ich bin vollkommen einverstanden) *
-2 -1 0 1 2
Diese Unterrichtsmethode hilft, mein Sprachniveau im
Tschechischen zu verbessern.

Dank dieser Methode kann das Gelernte in einer realen
Situation angewandt werden.

Diese Methode wiirde ich gerne im Tschechischunterricht
durchfiihren.

10. Geben Sie bitte an, wie sehr diese Aktivitit Ihrem Sprachniveau angepasst ist. *
zu niedrig ein bisschen zu niedrig optimal ein bisschen zu hoch zu hoch
Das benoétigte
Sprachniveau
fiir die Aktivitét
ist fiir mich:
11. Was finden Sie an dieser Aktivitit gut? *
12. Was finden Sie an dieser Aktivitit nicht gut? *

13. Sehen Sie sich das Video mit der Unterrichtsmethode an. Geben Sie an, wie sehr
Sie mit folgender Aussage einverstanden sind:
(-2 = ich bin gar nicht einverstanden, 2 = ich bin vollkommen einverstanden) *
-2 -1 0 1 2
Diese Unterrichtsmethode hilft, mein Sprachniveau im
Tschechischen zu verbessern.

Dank dieser Methode kann das Gelernte in einer realen
Situation angewandt werden.

Diese Methode wiirde ich gerne im Tschechischunterricht
durchfiihren.

14. Geben Sie bitte an, wie sehr diese Aktivitiat Ihrem Sprachniveau angepasst ist. *
zu niedrig ein bisschen zu niedrig optimal ein bisschen zu hoch zu hoch
Das benétigte
Sprachniveau
fiir die Aktivitét
ist fiir mich:
15. Was finden Sie an dieser Aktivitit gut? *
16. Was finden Sie an dieser Aktivitit nicht gut? *
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17. Sehen Sie sich das Video mit der Unterrichtsmethode an. Geben Sie an, wie sehr
Sie mit folgender Aussage einverstanden sind:
(-2 = ich bin gar nicht einverstanden, 2 = ich bin vollkommen einverstanden) *
-2 -1 0 1 2
Diese Unterrichtsmethode hilft, mein Sprachniveau im
Tschechischen zu verbessern.

Dank dieser Methode kann das Gelernte in einer realen
Situation angewandt werden.

Diese Methode wiirde ich gerne im Tschechischunterricht
durchfiihren.

18. Geben Sie bitte an, wie sehr diese Aktivitiat Ihrem Sprachniveau angepasst ist. *
zu niedrig ein bisschen zu niedrig optimal ein bisschen zu hoch zu hoch
Das benoétigte
Sprachniveau
fiir die Aktivitét
ist fiir mich:
19. Was finden Sie an dieser Aktivitat gut? *
20. Was finden Sie an dieser Aktivitit nicht gut? *

21. Sehen Sie sich das Video mit der Unterrichtsmethode an. Geben Sie an, wie sehr
Sie mit folgender Aussage einverstanden sind:
(-2 =ich bin gar nicht einverstanden, 2 = ich bin vollkommen einverstanden) *
-2 -1 0 1 2
Diese Unterrichtsmethode hilft, mein Sprachniveau im
Tschechischen zu verbessern.

Dank dieser Methode kann das Gelernte in einer realen
Situation angewandt werden.

Diese Methode wiirde ich gerne im Tschechischunterricht
durchfiihren.

22. Geben Sie bitte an, wie sehr diese Aktivitit IThrem Sprachniveau angepasst ist. *
zu niedrig ein bisschen zu niedrig optimal ein bisschen zu hoch zu hoch
Das benoétigte
Sprachniveau
fiir die Aktivitét
ist fiir mich:
23. Was finden Sie an dieser Aktivitit gut? *
24. Was finden Sie an dieser Aktivitit nicht gut? *
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Teil 3
Im folgenden Teil bitte ich Sie um einige Informationen, die fiir die statistische Auswertung
relevant sind.
Alle angegebenen Informationen werden anonym behandelt und nur zur statistischen
Auswertung genutzt.

25. Geschlecht: *

- ménnlich

- weiblich

- divers

26. Wie alt sind Sie? *

27. Seit wann lernen Sie Tschechisch? *

28. Wie oft haben Sie Tschechischunterricht? *

29. Wie gut beherrschen Sie Tschechisch?

(A0- Anfanger; C2 - Experte) *

A0 Al A2 B1 B2 C1 C2

Tschechischniveau
30. Was ist/sind IThre Muttersprache(n)? *
= Deutsch
= Russisch
* Englisch
= Spanisch

* Franzosisch
= Tschechisch
* andere Sprache. Welche?
Seite 11
31. Wie bereits gesagt, werden als Dankeschon fiir Ihre Teilnahme fiinf Amazon-
Gutscheine im Wert von jeweils 20 Euro verlost. Die Gewinner werden dariiber
per E-Mail informiert. Geben Sie bitte Ihre E-Mail-Adresse ein, damit Sie
kontaktiert werden konnen.
Vielen Dank fiir die Teilnahme.
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