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Abstrakt

Tato disertacni prace zkouma fenomén audiooralni vyuky cizich jazykl, tedy vyuky
zalozené na Ustnim drilu, na vizualizaci a na eliminaci textové slozky, a zaméfuje se na
jeji integraci do soucasnych vyukovych programii pro dospélé studenty. Konkrétné se
zabyvame ucinnosti audiooralni vyuky v poc¢atecni fazi studijniho programu cestiny jako
ciziho jazyka a analyzujeme jeji pfinosy pro studenty zacate¢niky v oblasti kvality
vyslovnosti, zapamatovani slovni zasoby, porozuméni gramatice a motivace k mluveni.
Zahrnujeme také srovnani s tradi¢nim piistupem pracujicim od pocatku s uc¢ebnici.

Hlavnim cilem vyzkumu je ovéfit predpoklad Gi¢innosti audiooralniho pfistupu a
identifikovat pfipadné nedostatky a rizika. Prace zahrnuje stru¢ny soupis historie metod
vyuky cizich jazyki, podrobné se vénuje ptedevsim audiolingvalni metodé a strukturné-
globalni audiovizuédlni metod¢ a nésledné popisuje zkoumany moderni audiooradlni kurz
(mAOK) tvorici uvodni ¢ast programu vyuky Cestiny jako ciziho jazyka. Kombinujeme
kvantitativni analyzu poc¢tu zapamatovanych lexikalnich jednotek s kvalitativni analyzou
expertnich nazori lektort a zpétnou vazbou ziskanou od studentii. Ac¢koliv nebyl mozné
ziskat srovnavaci skupinu, prace vyuziva zkuSenosti lektorii a studentli z jinych kurzl
jako referen¢ni bod.

Vysledky studie potvrzuji piinosnost nové zavedeného mAOK pro vyuku ¢estiny
jako ciziho jazyka. Kombinace kvantitativniho a kvalitativniho vyzkumu poskytuje
dikladny pohled na efektivitu tohoto pfistupu. Vysledky kvantitativni ¢asti naznacuji, Ze
studenti maji pfijatelnou kapacitu pro zapamatovani lexikalniho materialu, zatimco
kvalitativni analyza ukazuje, Ze studenti 1 lektofi vnimaji predpoklddané vyhody mAOK
jako budovani lingvistického sebevédomi, zlepSeni schopnosti komunikace a sniZeni
obav zpouzivani ciziho jazyka, stejné¢ jako vnimaji pokrok v oblasti vyslovnosti,
budovani slovni zisoby a vytvafeni si gramatickych prekonceptd vyuzitelnych
v nasledujici vyuce s u€ebnici.

Vysledky kvantitativni ¢asti vyzkumu naznacuji, ze mAOK je efektivni zejména
pro studenty se slabsi pocatecni znalosti ¢eStiny, nebot rychly pocatecni pokrok pfispiva
k jejich motivaci. Naopak studenti se znalosti jinych slovanskych jazykti mohou mit nizsi
motivaci a vnimat kurz jako pomaly ¢1 nedostate¢né stimulujici. Tato zjisténi poukazuji
na nutnost individualizace vyuky podle potieb jednotlivych skupin studentl naptiklad
vytvofenim dopliikkovych ¢i rozSifujicich materidli. Pro optimalizaci vyuky a
maximalizaci pfinost této metody je klicova také dukladna metodicka ptiprava lektora.

Celkové lze konstatovat, Ze ptinosy mAOK pievazuji nad pfipadnymi nevyhodami.



Abstract

This dissertation explores the phenomenon of audio-oral foreign language learning and
its integration into current adult learner education programs. We examine the
effectiveness of audio-oral instruction without textual support and analyze its benefits for
students in the areas of pronunciation, vocabulary, grammar comprehension, and
motivation to speak. We also include a comparison with the traditional approach of
working with a textbook from the very beginning.

The main aim of the research is to test assumptions about the effectiveness of the
audio-oral approach and to identify potential gaps and risks. The thesis includes an
inventory of the history of audio-oral teaching, a detailed discussion of the audio-lingual
method and the structural-global audio-visual method, and then a description of the
investigated modern audiooral course (mAOC) forming the introductory part of the
Czech as a foreign language programme. We combine a quantitative analysis of the
number of memorized lexical units with a qualitative analysis of expert opinions of
lecturers and feedback obtained from students. Although it was not possible to obtain a
comparison group, the paper uses the experience of lecturers and students from other
courses as a reference point.

The results of the study confirm the usefulness of the newly introduced mAOC
for teaching Czech as a foreign language. The combination of quantitative and qualitative
research provides a thorough insight into the effectiveness of this approach. The results
of the quantitative part suggest that students have an acceptable capacity for memorizing
lexical material, while the qualitative analysis shows that both students and instructors
perceive the anticipated benefits of mAOC as building linguistic selfconfidence,
improving communication skills, and reducing anxiety about using a foreign language, as
well as perceiving progress in pronunciation, vocabulary building, and the formation of
grammatical preconcepts usable in subsequent instruction with the textbook.

The results of the quantitative part of the research suggest that the mAOC is
particularly effective for students with weaker initial proficiency in Czech, as rapid initial
progress contributes to their motivation. Conversely, students with knowledge of other
Slavic languages may be less motivated and perceive the course as slow and insufficiently
stimulating. These findings point to the need to individualize instruction according to the
needs of particular groups of students, for example by creating supplementary or

extension materials. Thorough methodological training of lecturers is also crucial to



optimise teaching and maximise the benefits of this method. Overall, the benefits of

mAOC outweigh any disadvantages.

Klicova slova: audiolingvalni metoda; audiooralni kurz; ¢estina jako cizi jazyk;
dril; strukturné-globalni audiovizualni metoda; uéebnice cizich jazyku; vizualizace;

technologie

Key words: audio-lingual method; audio-oral course; Czech as a foreign
language; drill; structural-global audiovisual method; foreign language textbooks;

visualization; technology
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TEORETICKA CAST

1. Uvod

Tato disertacni prace se vénuje fenoménu audiooralni vyuky cizich jazykt, a predevsim
otazce jeji uspeésné prenositelnosti do soucasnych vyukovych programi zamétrenych na
dospélé studenty. Divodem vzniku audioordlnich kurzti byvala v minulosti pfedevsim
absence spolecného dorozumivaciho jazyka jak mezi uciteli a studenty, tak imezi
studenty navzajem, piipadné doprovazena neznalosti latinky nebo iplnou negramotnosti.
Ackoliv v soucasné dobé je u studentil ptipravnych jazykové-oborovych kurzl znalost
latinky samoziejmosti a alespon zakladni znalost anglictiny velmi Casta, rozhodli jsme se
na Ustavu jazykové a odborné p¥ipravy Univerzity Karlovy (dale UTOP UK) opét zatadit
audio-oralné-vizualni tvod do planu vyukovych programd.

Tradice vstupnich audiooralnich kurzt jako Givodni ¢asti programti vyuky Cestiny
jako ciziho jazyka (dile CJCJ) byla ve vysokoskolském prostiedi pierusena, nebot
vymizely vnéj$i okolnosti, které byly jeho prvotni motivaci. Na zdklad¢ vlastnich
zkuSenosti 1 odezvy studentil jsme dospéli k hypotéze, ze zatazovani vyukovych blokl
bez textové opory a podpory (tj. blokli audiooralnich, resp. audiovizualnich), je pro
studenty piinosné i v ptipadé€, ze neslouzi k pfekondni vySe zminovanych praktickych
problémi. Efektivitu kurzu jsme piedpokladali v oblasti vyslovnosti, pamétné prace se
slovni zasobou, implicitniho vytvafeni prekonceptil o struktuie eStiny a také ve zvySené
motivaci k mluveni. Za uéelem naplnéni téchto piredpokladi vznikl moderni audiooralni
kurz (ddle mAOK) jako uvodni ¢ast intenzivniho programu vyuky ceStiny jako ciziho
jazyka.

Hlavnim cilem této disertacni prace je uvedené ptredpoklady ovéfit, eventualné
Skalu ptinost na zéklad¢ ziskanych udaji rozsitit, ale také odhalit mozné nedostatky a
rizika pfi pouZzivani tohoto pfistupu ve vyukové praxi. Za tim ucelem jsme si polozili

nasledujici vyzkumné otazky:

1. Je mnozstvi materialu v mAOK urceného k nauceni pro studenty unosné, at' uz
disponuji ¢i nedisponuji predchozi znalosti nejakého slovanského jazyka?

2. Je mAOK pro studenty prinosny v predpokladanych oblastech (vyslovnost, gramatika,
motivace) a plynou z jeho zarazeni do vyuky i dalsi pozitiva?

3. Jaka rizika a uskali plynou ze zarazeni mAOK do vyuky?
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4. Jak vnimaji lektori a studenti mAOK v porovnadni s obvyklym postupem prdce

s ucebnict od pocatku vyuky CJCJ?

Moderni audiooralni kurz je zaloZzen na dlouhé¢ historii vyuzivani vizualizace a
drilu ve vyuce cizich jazyka, jiz stru¢né shrnujeme v kapitole vénované cizojazyéné
vyuce od dob antiky do konce 19. stoleti (2. Strucna historie cizich jazykit), nasledné
podavame detailni pohled na dvé audiooraln¢ a audiovizualné zaméiené metody poloviny
20. stoleti, americkou metodu audiolingvalni (3. Audiolingvalni metoda (ALM)) a jeji
evropskou paralelu, metodu strukturné-globalni audiovizualni (4. Strukturne globalni
audiovizuadlni metoda (SGAV)), které nabizeji fadu inspirativnich vyukovych technik
spojenych s vizualizaci, vyslovnosti a drilem. Na jejich charakteristiku, ale 1 kritiku
(5. Kritika ALM a SGAV metody vyuky cizich jazykit), navazuje popis dvou audiooralnich
kurzii vzniklych a realizovanych v ¢eském prostredi (6. Audiooralni kurzy v ceském
Jjazykovem prostiedi). Abychom poukdzali na moznosti i omezeni v propojitelnosti
mAOK s dneSnimi uc¢ebnicemi, vénujeme pozornost analyze n€kolika z nich z hlediska
napliiovani funkci vizuélnich prostfedkd (7. Navaznost dalSich ucebnich materialii na
mAOK).

Podporou projektu sméfujiciho ke znovuzarazeni audiooralniho vstupu do vyuky
CJCJ byly jak aktualni vyzkumy na poli zapojovani audiovizualnich segmentii do vyuky
(Ball a kol., 2021; Montero Perez, 2022; Ruck, 2022), tak vlastni mnohaleta pedagogicka
a metodickd praxe v praci se skupinami cizincli riznorodymi jak narodnostné, tak
vékove, vzdélanim ¢i urovni znalosti jazyka. Ackoliv byly metoda audiolingvalni
i metoda strukturné-globélni audiovizualni zaméfeny predeviim na vyuku dospélych,'
z piehledu diplomovych praci vénovanych této problematice v neddvné dob& u nas
(Stépémovél, 2018; Cetovska, 2020; Hlouskova, 2021; Holcova, 2021) je patrné, Ze dnes
se tento pfistup uplatiiuje predevSim v cizojazy¢né vyuce déti na prvnim stupni
zékladnich Skol, respektive u déti-nectenait, pripadné jako segment vyuky cizich jazykt
u dospélych urceny pouze k vyuce vyslovnosti. My se vS§ak domnivame, Ze moznosti jeho
vyuZziti jsou $irsi, stejné jako Skala pozitiv, které mize studentim pfinaset.

K ovéfeni platnosti hypotézy o pfinosnosti mAOK pro dnesni dospélé studenty
CICJ byl provadén vyzkum, jehoz metodologie je zaloZena na kombinaci dvou vzjemné

se doplnujicich segmentt, totiz kvantitativni a kvalitativni ¢asti. Kvantitativni vyzkum

! Vyjimku piedstavuje kurz Bonjour Line uréeny détem, jenZ byl realizovan metodou strukturné-globalni
audiovizualni.
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zahrnuje statistické zpracovani poctu zapamatovanych lexikalnich jednotek
u jednotlivych studentii beéhem jednotlivych vyukovych dni (9.1. Kvantitativni analyza
mAOK), k analyze vysledki je vyuzivan jednostranny a dvouvybérovy parovy t-test. Tato
Cast se blize zaméfuje na vzajemné srovnani vysledkd student s pifedchozi znalosti
jiné¢ho slovanského jazyka kromé Cestiny a vysledki studentti bez této vstupni znalosti.
Kvalitativni ¢ast (9.2. Kvalitativni analyza mAOK) propojuje expertni pohled
lektorii s uzivatelskym pohledem studentli, vyzkum je zde realizovan formou caste¢né
fizenych interview mezi vyucujicimi a prostfednictvim polostrukturovanych dotaznikt
mezi ucastniky mAOK. Vysledky analyzy nam umoziuji podrobnéji nahlédnout do
okruhu prozitkl, pocitl i ndzorti ti¢astnikli zkoumané formy vyuky, a ziskat tak od nich
jak pozitivni, tak negativni zpétnou vazbu. Ackoliv nebylo v dané situaci mozné pracovat
se srovnavaci skupinou, potiebné srovnani ndm poskytuji jednak lektofi s mnohaletou
zkugenosti s vyukou CJCJ bez vstupniho mAOK, jednak mnozi studenti s obdobnou

zkuSenosti pii uceni se jinych cizich jazyki.
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2. Strucna historie vyuky cizich jazyki

V obdobi antiky vyzdvihuje Darian (1972) fimského uditele rétoriky Quantiliana (35—
95), ktery prosazoval diilezitost kazdodenniho vystaveni jazyku a komunikace s rodilymi
mluv¢imi cilového jazyka. UCit se méla podoba jazyka vychézejici ze soudobého zptisobu
jeho uzivani vzdelanci. Quantilianovo dilo O vychove recnika byva povazovano za viibec
prvni svétovou didaktiku, nebot’ se zaméiuje jak na rozvoj znalosti ciziho jazyka u zak,
tak na osobnost ucitele a na ucebni prostiedi. Cilem tehdejSich Skol byla piiprava
kvalitnich fe¢niki, tedy vzdélanych ufedniki podilejicich se na fizeni impéria, nezabyval
se potfebou domluvit se danym jazykem v b&znych situacich.?

Pokud jde o vztah mezi vyslovnosti a pravopisem, Quantilianus prosazoval
myslenku, Ze pismo mé co nejvérnéji zachycovat promluvu, pismena by tedy méla co
nejvice a nejjednoznacnéji odpovidat konkrétnim hlaskam. Az do 16. stoleti se podle
Dariana (1972) autofi textd o cizich jazycich zamétovali pouze na popis deklinacnich a
konjugacnich paradigmat, na seznamy slov a pravidla slovosledu, fonologie a fonetika
byly zcela mimo oblast z4jmu ucenct zabyvajicich se jazykem. Jak bude podrobnéji
zminéno nize, pravé nekorespondence mezi zvukovou a grafickou podobou jazyka byla
na pfelomu 19.a 20. stoleti jednou z pfi€in rozvoje metod vyuky cizich jazykt
zalozenych na absenci psané formy.

Az v 16. stoleti se objevuji ucebnice s kratkymi dialogy reprezentujicimi typické
konverzace vcetné zrcadlového prekladu a spolu s nimi ptichdzeji také nové piistupy
k vyuce cizich jazykt, resp. vyuce latiny a pozd¢ji téz fectiny. Jak dodava Hendrich a kol.
(1988, s. 258), ackoliv se vyuka vyrazné vénovala gramatice, v dobé mimo vyucovani
byli studenti nuceni mluvit s uciteli i mezi sebou latinsky, diky ¢emuz mél , proces
osvojovani recovych dovednosti i neorganizovany, intuitivné imitativni rad. *

Darian (1972) v tomto obdobi vyzdvihuje ptinos Holand’ana Erasma (1466—1536,
unds znamy jako Erasmus Rotterdamsky), ktery byl ovlivnén vySe zminovanym
Quantilianem, ale kromé rétoriky zahrnoval do jazykové vyuky také nacvik v kompozici
a mluveni. Erasmus netradi¢né rozdélil pribeéh vyuky jazyka rozdé€lil do tii stadii podle

veku studujicich, respektive déti (Darian, 1972, s. 9-10):

2 Quantilianova metodologie cizojazy¢né vyuky spocivala ve ¢tyfech krocich (Darian, 1972, s. 6):
1. Ucitel ¢te nahlas pfibéh (Ezopovu bajku) a student ji nasledné pfevypravi vlastnimi slovy.
2. Student ¢teny piibeh vlastnimi slovy prepise.
3. Student prostfednictvim prozy parafrazuje v lekci ctenou poezii.
4. Student napise kratké pojednani rozvijejici citat znamého ucence.
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1.V ptedskolnim v€ku by mélo dité€ byt co nejvice vystaveno cizimu jazyku a
mélo by za pomoci soukromého ucitele zdhy ovladnout mluvenou formu
jazyka.

2.V mladSim Skolnim véku se ma student zabyvat tématy, jako jsou historie a
mytologické ptibehy, popisy Zivota rostlin a zivo€ichi a dal§imi, to vSe za
podpory ilustraci nebo venku piimym pojmenovavanim objektii bez uzivani
piekladu. Formalni gramatika ma byt prezentovana v omezené mife, namisto
ni jsou doporucovany sady reprezentativnich dialogh piedstavujicich
vSednodenni rozhovory a situace.

3. Ve starSim Skolnim v€ku pfichazi na fadu Cteni za Gcelem procvicovani a
dopliovani gramatickych pravidel, rozSifovani slovni zdsoby a rozvijeni
slohu. Diky mnozstvi ¢tenych textl dochazi ke zobectiovani pravidel a

k jejich aplikaci v dal$im ¢teni, psani nebo v konverzaci.

Erasmus zduraznuje, Ze je tieba uvadet ptiklady pro vSechna pravidla a co nejvice ptiblizit
cizi jazyk, latinu, kazdodennimu zivotu. Za zminku stoji také jeho pozadavek zédbavnosti,
zajimavosti a pristupnosti uceni.

Je patrné, Zze Erasmus, obdobné jako pozdéji zastanci audioordlné a vizualné
zamé&fenych metod, oddéloval jednotlivé fecové dovednosti a jejich vyuku doporucoval
absolvovat v pofadi poslech a mluveni nésledované c¢tenim a zakonfené nacvikem
dovednosti psani. Z jeho pojeti vyuky jazyka také vyplyvaji nékteré dodnes platné
postupy. Student by se mél ucit jazyk prostiednictvim témat, kterd maji souvislost
s kazdodennim Zivotem, pro vysvétleni vyznamu slov je dobré vyuZivat ilustraci,
demonstraci nebo kontext, gramatika se nejprve predstavuje v kontextech, na zakladé
kterych postupné dochézi ke generalizaci a vyvozeni jednotlivych pravidel. Vystihl také
dodnes platnou odlisnost pfistupti k uceni s ohledem na vék zaka ¢i studenta, jiz vénujeme
pozornost predevsim v kapitole 5.2. 1. Jean Piaget a vyvojova psychologie.

Dalsi osobnosti, kterou Darian (1972) zmifuje jako prikopnika v oblasti vyuky
cizich jazyku, byl londynsky ucitel a metodolog vyuky francouzstiny Palsgrave (1480—
1554), ukterého spatiujeme nékolik paralel svyuCovacimi metodami poloviny
20. stoleti. Popsal francouzstinu jako cizi jazyk jednak s velmi redukovanou gramatikou
doplnénou o cetné ptiklady, jednak s diirazem na vyslovnost. Provedl prvni kontrastivni
analyzu dvou jazyki za G¢elem vyuky, jednalo se o srovnani vyslovnosti anglictiny a

francouzstiny, ¢imz ucinil jeden z prvnich krokii na poli strukturalismu a deskriptivismu,

15



na které se blize zamétujeme v kapitolach 3.3. Teorie jazyka — americky deskriptivismus
a 4.2. Teorie jazyka — evropsky strukturalismus.

Nejvyznamngj§im ucencem raného novovéku byl Komensky (1592—-1670)
(srov. Darian, 1972; Hrdlicka, 2009), jehoz Didactica magna (1627-1638) prosazuje jiz
v 17. stoleti princip ndzornosti. Nasledujici Orbis sensualis pictus (1658) je podle
Hrdlicky (2009, s.44) vubec ,,prvni ilustrovand ucebnice v déjinach vyuky cizich
jazykii“, v niz Komensky podrobné rozviji myslenky o uziteCnosti propojovani textu
s obrazovym materidlem. V navaznosti na Erasma doporucuje ucit se v novém jazyce
nejprve o vécech, které student znd, pficemz uziva triadu latina® — vizualizace — pieklad
do nemciny a doporucuje vysvétleni vyznamu obrazkem nebo realnym objektem.

Sva didaktickd doporuceni Komensky podle Dariana (1972) dale rozSituje
pravidelného k nepravidelnému. Zohlednuje také omezenou kapacitu lidské paméti, a
doporucuje proto pracovat se slovni zadsobou efektivné. Misto dlouhych seznami slov
uptednostiiuje omezeny vycet slovicek s jejich prezentaci v riznych kontextech, funkcich
a vyznamech, a to v ramci témat bézného Zivota, jako jsou diim, zvifata, rodina apod.
Doporucuje také praci s tymz tématem opakované, avSak vzdy jinym zptisobem s jinym
cilem, od prekladu ¢i prepisu pies praci se slovni zadsobou ¢i gramatikou az po analyzu
obsahu.

Komensky se zamétoval na raciondlnost, adekvatni motivaci a efektivnost vyuky,
pricemz vychézel ze senzualistické, tedy na smysly zaméfené Baconovy noetiky. Zajimal
se také o zvlastnosti psychologie déti rizného veéku, fungovani paméti a poznavaci proces
jako takovy. Hendrich a kol. (1988) dodava, ze Komensky neupozad’oval ani gramatiku,
pro vysvétleni pravidel vSak prosazoval uziti matetského jazyka studentii, neboli, jak
pravi v tomto kontextu Darian (1972), néco nezndmého (latinskou gramatiku) by se Zaci
neméli ucit prostiednictvim neznamého jazyka (latiny). V navaznosti na Quantiliana
Komensky v gramatice doporucuje pozorovani pravidel pfi jejich uziti v poslechu, ¢teni
a konverzaci, pticemz velky dliraz klade na opakovani a procvi¢ovani.

Lze fici, Ze Komensky svym pfistupem predbehl dobu, nebot’ vizualizace ve vyuce
cizich jazykl se na vysluni dostala opét az ve 20. stoleti. Témét vSechna Komenského
doporuceni byla znovuobjevena v obdobi nastupu metodologického pfistupu k vyuce

cizich jazyku, korespondence se zdsadami vyuky v kurzech zaloZenych na principech

3 Pravé latina byla jesté v té dob& dominantnim jazykem obchodu, vzdé&lavani, ndboZenstvi a vlady
zapadniho svéta.

16



ALM ¢i principech metody SGAV je zcela zjevna: dliraz na vizualizaci, prace
s omezenou slovni zdsobou, vyvozovani vyznami z kontextu, diraz na pravidelnost a
uziteCnost vyucovanych jevi, induktivni pfistup ke gramatice a stézejni uloha opakovani
a procvicovani. Na rozdil od Komenského tyto metody vramci vyuky nepracuji
s prekladem, naopak se zamétuji na vyuku bez media¢niho jazyka. Konkrétni detaily
k jednotlivym znaklim obou metod podavame v kapitolach 3.5. Zdkladni znaky
audiolingvalni metody a 4.4. Zakladni znaky strukturné-globalni audiovizualni metody.
Darian (1972) upozoriiuje, ze se uz bé¢hem 17. stoleti zaCina zvySovat zajem
o jednotlivé narodni jazyky, a to predevsim diky jejich ustalovani a vétsi unifikaci vlivem
knihtisku a vlivem $ifeni protestantstvi upiednostiujiciho pro nabozenské tcely narodni
jazyky. Postupné tak dochdzi k tstupu dilezitosti latiny v praktickych komunikac¢nich
situacich, postupné byla z pozice jazyka mluvené a psané komunikace vytésnéna a ziskala
novou, spiSe abstraktni nez praktickou funkci jakozto piedstavitelka idedlni formy jazyka.
Studium klasické latiny se podle Richardse — Rodgerse (2014, srov. také Hendrich a kol.,
1988) stalo modelem studia cizich jazykl pro celé obdobi 17.—19. stoleti, mélo slouzit
k rozvoji intelektovych schopnosti studentii a bylo cilem samo o sob& bez nutnosti dal§iho
praktického vyuziti, hlavnim principem vyuky byla tradice. Vzhledem ke zméné ucelu
vyuky latiny se podle Dariana (1972) zménila také metodologie jeji vyuky, a to vyraznym
odklonem od orélni produkce a zvySenim diirazu na ¢teni klasickych dél a jejich preklad.*
V 18. stoleti se, jak shrnuji Richards —Rodgers (2014), zacinaji v evropskych
Skolach objevovat dalsi jazyky, av§ak postupy jejich u€eni zlstavaji stejné jako v ptipadé
latiny. Darian (1972, s. 19) k tomu dodava: ,, Vétsina gramatikii vSak zastavala nazor, Ze
Jazyk mad sviij zlaty vék za sebou a vstoupil do obdobi tipadku. > Umét latinu bylo
povazovano za prvotni krok k uceni se dalSim cizim jazykim, pro které byla uzivana
stejna terminologie a pro jejich popis stejné mluvnické kategorie jako u latiny. To
korespondovalo 1 s dobovou filozofii zabyvajici se plivodem jazyka a se snahami
o nalezeni univerzalni gramatiky. Brooks (1960) také upozoriiuje, Ze v obdobi klasickych
studii latiny se nebral v ivahu zpisob, jakym probihé proces u¢eni se matetského jazyka.
Richards — Rodgers (2014) dodavaji, ze pozdé&ji byla tato klasickd metoda vyuky

popsana jako gramaticko-piekladova, pfi¢emz se jednalo o metodu bez teorie a bez

4 Jednim z vlivnych faktort byla i racionalisticka filozofie orientovana ve vyuce cizich jazyk® na zékony
formalni logiky, a tedy i na nutnost skutecn¢ doslovného piekladu. (Hendrich a kol., 1988)

5 ,But the view of the most grammarians was that language has passed its golden age and had entered a
period of decadence.
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prokazané efektivity, jez spiSe nez k uceni se jazyku sméfovala k uceni se o jazyce.® Na
zaklad¢ Darianova (1972, s. 50) popisu fungovani gramaticko-ptekladové metody v USA
muzeme doplnit absenci dirazu na schopnost gramaticka pravidla aplikovat. Fakt, ze
studenti nejsou ani po letech studia schopni jazyk skutecné pouzit, nebyl povazovan za
podstatny. Autor také kritizuje snahu o doslovny a jednoznacny pteklad, ktery ignoruje
rozdilnost systémti u sémanticky podobnych struktur.’

Jak je vidét, vyvoj pristupii k akvizici jazyka se jesté v obdobi Komenského ubiral
pfirozenou cestou k orientaci na aktualni, zivy mluveny jazyk uzivany v situacich
blizkych studentim. Zptsob vyuky se zamétoval na vizualizaci a préci s kontextem ve
slovni zasob¢ 1 v gramatice, diraz byl kladen na procvi¢ovani a opakovani, pracovalo se
s analogii a schopnosti generalizovat a odvozovat pravidla. Vlivem spolecensko-
historickych udalosti vSak doslo k ustupu latiny z pozice lingua franca a jeji funkce se
presunula do role ideélni a univerzalni predlohy vSech ostatnich jazyka jak formou, tak
zpusobem vyuky. Tim doslo k pferuseni pfirozeného vyvoje a k nastoleni obdobi, v némz
pfevaZzuje uceni se o jazyku nad ucenim se jazyku.

K vyraznéjsSimu obratu v pfistupu k vyuce jazykt dochdzi od druhé poloviny
19. stoleti. Brooks (1960) v tomto obdobi popisuje rizny pfistup v ramci tii disciplin, a
to vyuky jazyka matefského, vyuky jazyka klasického (latiny) a vyuky soucasného
(moderniho) ciziho jazyka, z nichZ kazd4a ma jiny cil, a proto by méla také probihat jinym
zpusobem. Hendrich a kol. (1988) obrat vysvétluje také rozstépenim typi Skol, nebot’ se
kromé klasickych gymnazii zacinaji objevovat 1 Skoly realné a odborné ekonomické, na
nichZ je jazykova vyuka zaméfena vice prakticky. Brooks (1960) dodava, Ze do
pfemysleni o jazyce a o jeho uceni vstupuji dalsi discipliny, jako je filozofie a logika,

psychologie, kulturni antropologie, nebo v Brooksoveé dobé se prosazujici deskriptivni,

¢ Pokud bychom gramaticko-piekladovou metodu charakterizovali na zakladé obdobnych parametrd, jako
v dalSim textu pfistupujeme k audiolingvalni metodé a metod¢ strukturné-globalni audiovizualni, bylo by
mozné o ni fici nasledujici: Cilem je porozuméni literarnim textim, mluveni neni cil. / Pfirozeny pavod
jazyka se metoda nezajima, jazyk je povazovan za naucitelny a popsatelny systém. / Matetsky jazyka
funguje jako referencni systém pro vyuku ciziho jazyka a je ve vyuce hojné vyuzivan k prekladu. /
Zakladnim zdrojem uciva jsou stézejni dila klasickych autorG. Ucivo je organizovano vzhledem ke
gramatice objevujici se ve ¢tenych textech, tedy bez logické posloupnosti nebo postupu od jednodussiho
ke slozit€jsSimu ¢i od znamého k novému. / Zakladnimi vyukovymi technikami jsou detailni analyza
gramatickych pravidel, memorovani seznami potfebnych slovic¢ek, obousmérny pieklad a ¢teni. Oralni
produkce je realizovana hlasitym ctenim.

7 Obdobny komentaf nachazime také u Cordera (1969, s. 23), podle kterého vede snaha o doslovny pieklad
studenta k predpokladu, Ze se pielozena ¢ast bude chovat stejn€ jako v jeho matefském jazyce. Vede ho ke
generalizaci a k vyvozovani chybnych zavéri, nebot’ slova riznych jazykt nejsou prostymi sadami jinych
znakll pro stejné véci. Autor zdiraziuje, ze i mluvei téhoz jazyka rozumi stejnym sloviim rtizné vlivem
rizné zivotni zkusSenosti. Ovladnuti druhého jazyka nespociva pouze nauceni se novych nazvl pro znamé
véci.
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respektive strukturni lingvistika. Na soucasné jazyky je pohlizeno zcela novym
prismatem, nebot’ pravé diky deskriptivni a navazujici komparativni lingvistice dochazeji
odbornici k zavéru, Ze nebyl objeven zadny jazyk, ktery by byl mén¢ systematicky nebo
méné plynuly nez kterykoli jiny.

Dochazi tak k odklonu nekritického nahliZzeni na latinu jako na jediny dokonaly
jazyk, na konci 19. stoleti je znovu ozivena lingvistika jako védni disciplina, a ptedev§im
dochazi ke vzniku oboru fonetika. Hlavnim krokem v tomto sméru byl podle Dariana
(1972) zvysujici se zajem o indoevropskeé jazyky podporovany komparativni lingvistikou
a jejim zamétenim na hlaskové zmeény, analogie ¢i mezijazykové vyptjcky.

Fonologie, ktera se postupné stala soucasti kazdé lingvistické teorie té doby, se
mimo jiné snazila o vytvofeni jednotného a srozumitelného systému popisu zvukové
stranky jazyka tak, aby byl vhodny pro déti, negramotné dospé€lé a cizince. Cilem
takového popisu bylo vytvoftit korelaci v podob¢ jeden zvuk = jeden znak. Mezinarodni
fonetickd asociace (The Interantional Phonetic Association) byla, jak popisuji
Richards — Rodgers (2014), zalozena v roce 1886, nasledné byla roku 1888 oficialné
publikovana Mezinarodni fonetickd abeceda,® dodnes zndma a uZivana (v pribézné
modifikované podob¢) pod zkratkou IPA (International Phonetic Alphabet). 1 diky tomu
se jako zékladni zacCala prosazovat mluvena forma jazyka, na podporu novych postupti se
objevuji odborné diskuse, knihy, ¢lanky a pamflety.

Podle Richardse — Rodgerse (2014) v Evropé postupné vzriistd potieba oralni
komunikace, coz v oblasti vyuky jazykll jednak otvira novy trh s konverzacnimi
ucebnicemi, jednak podporuje individualni vyuku, nebot’ $kolni vzdélavani zaostavalo za
novymi potfebami. Vznikd nova profese , individual language teaching specialists*
reformovana. Protoze ale chybi organizovand oborova struktura spojujici tyto
profesionalni ucitele jazykl, nedafi se novym piistupim proniknout do oficiadlniho
skolstvi.?

Tato situace se podle Sterna (1991) postupné zmenila i diky vSeobecné snaze
emancipovat moderni jazyky od srovndvani s jazyky klasickymi a touha reformovat

metody vyuky. Do debaty se zapojuji akademici, ucitelé jazyki 1 propagatoii komeréniho

8 Darian (1972) v této souvislosti zmitiuje Isaaca Pitmana a A. J. Ellise, ktefi tuto abecedu v letech 1850 —
1876 vyvinuli.

% Darian (1972) piimo uvadi, Ze do druhé svétové valky byly vznikajici teorie jazyka a nové piistupy
reflektovany v bézné skolni vyuce jen malokdy.
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pohledu na jazykovou vyuku. Vznik védeckych organizaci a ucitelskych spolkt vedl
k dosud nevidané debaté o tom, jak cizi jazyk vyulovat. Ze zasad prezentovanych a
prosazovanych vznikajicimi ucitelskymi platformami vyristda na konci 19. stoleti
reformni hnuti prosazujici pohled na vyuku jazyk prismatem toho, jak je jazyk
osvojovan v détstvi, tedy tzv. pfirozené. Vznika navrh obecného designu vyuky jazyk,
znéhoz vychazi Skdla metod spolecné se fadicich do skupiny metod ptirozenych,
respektive zalozenych na tzv. piirozeném pftistupu k vyuce cizich jazyki.

Celnymi piedstaviteli a nositeli zmén v evropskych zemich byli Viétor
(Némecko), jehoz spis Der Sprachunterricht muss umkehren z roku 1882 povazuje
Hendrich a kol. (1988) za zlomovy. Kromé Viétora jmenuji Richards — Rodgers (2014,
srov. Stern, 1991) Passyho (Francie) a Sweeta (Anglie), autora dila The Practical Study
of Language (1899).1° Celkovy obraz premysleni o jazykové vyuce té doby ukazuje
zasady vyuky ciziho jazyka ne nepodobné vyse zminovanym zasadam Komenského.
Zaroven mezi témito principy jiz spatiujeme mnoho prvk, jez se staly zdkladem piimé

metody i dalSich metod 20. stoleti (Richards — Rodgers, 2014, s. 10; Darian, 1972, s. 38):

e Je nutné peclivé vybirat, co se bude vyucovat a mnozstvi uciva ma byt
omezovano. Studenti se maji ucit obvyklé a uZitecné fraze. Je tieba
postupovat od jednoduchého ke slozitéjSimu.

e Vyuka se md zaméfovat na Ctyii feCové dovednosti, je nutné studovat
mluveny, ne archaicky jazyk.

e Jazyk je potieba nejprve slySet a aZ poté vidét jeho psanou formu. Seznameni
se se zvukovym planem jazyka je prvotni cil. Je nutné zatazeni lekci fonetiky
do vyuky, a tedy 1 do vzdélavani ucitelq.

e Gramatiku je tfeba ucit induktivné jako vysledek generalizace vzeSlé
z pozorovani jevi.

e V maximdlni mozné mife se méd vyuzivat cilovy jazyk misto piekladu.

Vyznam slov 1 vétsich celkil nema byt prezentovan izolovang, ale v kontextu.

Ackoliv je v lekcich preklad v maximalni mife eliminovan, autofi dodavaji, Ze

matefskému jazyku je ponechédna role prosttedku slouziciho k ovéfeni porozuméni nebo

10 Stern (1991) povazuje za velkou vyhodu, Ze se vSichni tito pfedni lingvisté zajimali o filologii, o fonetiku
i o vyuku cizich jazykd. Zakladateli Asociace samotné pak byli ucitelé cizich jazyka, diky cemuz melo jeji
smefovani prakticky raz a bylo typické svym zajmem o zlepSovani metod vyuky.
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vysvétleni slov poté, co byly aplikovany vySe uvedené postupy vyuzivajici kontext.
Rozvijeji se postupy vyuky bez media¢niho jazyka, jako je vysvétlovani novych slov
s vyuzitim slov zndmych, zapojeni gest, mimiky, demonstrace a obrazkt. Ucebnice je
v pocatcich vyuky zcela nahrazena osobou ucitele, ktery je zaroven vzorem pii praci
s vyslovnosti. Vyuka mé vést ke spontannimu a pfimému uzivani jazyka ve tiidé. Mnohé
tyto zasady byly pieneseny do designu audiooralnich kurzii druhé poloviny 20. stoleti
v Ceském prostiedi a jsou také zakladem mAOK, jehozZ piinosnost je objektem naseho
vyzkumu (viz kapitola 6. Audiooralni kurzy v ceském jazykovém prostiedr).

Jednu z nejrozsitenéjSich metod zalozenych na pfirozeném pfistupu predstavuje
metoda pfima, rozvijejici se na prelomu 19. a 20. stoleti ve Francii, Némecku, Anglii a
také v USA. Darian (1972) hovoii o slibné nové teorii vyuky jazyka, kterd se v Evropé
vyvinula v reakci na nefunkénost gramaticko-ptekladové metody. Je zaloZena na pfimém
kontaktu s jazykem v béznych komunikacnich situacich a vyuzivd hojné pfilezitosti
k praktickému uzivani jazyka, dramatizaci a obrazky. Za jejiho hlavniho teoretika v USA
povazuje Gouina, jenz ve svych pracich vychdzel zptedpokladu, Ze ucho je tim
proto byt nejprve oralni, az poté vizualni (zde minéno v podobé psaného textu), nebot’
1 dit¢ se nejprve setkavd s mluvenou formou a az mnohem pozdéji s formou psanou.
Cilem mimo jiné je naucit se vnimat svét prostfednictvim nového jazyka, tak jako ho
prostfednictvim svého prvniho/matetského jazyka vnima dité, tedy zacit v tomto jazyce
myslet.

Larsenova-Freemanova — Anderson (2011, s. 49) dodavaji, Ze krom& mluveni
bylo zahy cilem také Cteni a psani formou diktatu, ackoliv schopnost komunikovat byla
primarni. DuleZitou roli hraly i vSestranné informace o kultufe daného néroda, jeho
historii, geografii i sociokulturnich jevech: , Uceni se cizimu jazyku zahrnuje také
poznavani toho, jak mluvci tohoto jazyka Ziji. “ 12 'V oblasti prace s chybou byli studenti
vedeni k sebeopravé prosttednictvim upozornéni na chybu formou zopakovani chybné
fraze otazkovou intonaci nebo zopakovanim feceného a zastavenim promluvy tésné pred

mistem s chybou.

' Nejednalo se o metodu zaloZenou na teorii jazyka a na poznatcich psychologie, ale spiSe na pozorovani
déti, o snahu toto ,,pfirozené® uceni se jazyku co nejptresnéji prenést do vyuky. (Larsenova-Freemanova —
Anderson, 2011) Hendrich a kol. (1988) oznacuje protikladny pfistup piimé a gramaticko-prekladové
metody za protiklad syntetické a analytické koncepce vyucovani ciziho jazyka.

12 Learning another language also involves learning how speakers of that language live.

‘
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Znalost jazyka prokazovali schopnosti ho prakticky pouzit, nikoliv o jazyce
mluvit a vysvétlovat jeho zakonitosti, jak tomu bylo u gramaticko-piekladové metody.
Ve vyuce panoval mezi ucitelem a studenty spiSe partnersky vztah, komunikace béhem
vyuky probihala jak mezi uitelem a studenty, tak mezi studenty navzajem.'® To se viak
postupné zmeénilo a ucitel se zacal naptiklad v rdimci ALM a metody SGAV objevovat
v roli hlavni osoby fidici cely vyukovy proces (viz kapitoly 3.5.5. ALM: Otazka role
student, role ucitele a role ucebnich materialii a 4.4.5. SGAV: Otazka role studentii, role
ucitele a role ucebnich materiali).

Ackoliv méla tato metoda v soukromé vyuce zaméfené na movité a vysoce
motivované klienty skvélé¢ vysledky, ukazala se jako nepfenositelnd do praktické
kazdodenni Skolni vyuky. K jejim negativiim patfila mimo jiné velka zavislost kvality
vyuky na osob€ a osobnosti ucitele, protoze lekce probihaly bez ucebnice, a také az
absurdni Ipéni na eliminaci media¢niho jazyka. Hendrich a kol. (1988) zde poznamenava,
ze tento typ vyuky vyzadoval zcela novy typ ulitele dokonale vybavené¢ho znalosti
mluveného jazyka i kulturniho prostfedi. Za problematické také povazuje naprostou
absenci domaci piipravy, nebot’ veskerd vyuka musela probihat za ptitomnosti a dohledu
ucitele. Technologie, jak pravi Darian (1972) totiz v této dob¢ jest¢ nebyla dostate¢né
pokrocila, aby bylo mozné jeji vyuziti do doméci ptipravy zahrnout. Ackoliv jiz existoval
fonograf vynalezeny v roce 1857, bylo jeho vyuziti ve vyuce jazykl kvili velmi nizké
kvalité nahravek zavrzeno.

Ke kritikim pfimé metody patfil podle Dariana (1972) ijiz vySe zmiflovany
americky pedagog Henry Sweet. Vymezoval se vuci stavéni dospélého do role ditéte.
V détském veéku mame podle Sweeta jeSté prazdnou mysl, jazyku vénujeme veskerou
moznou pozornost, nedochazi k asociacim a mezijazykovym interferencim s Zadnym
dal§im jazykem, nova slova a mySlenky se dozvidame a u¢ime zaroven, a predevsim,

proces uceni je itak velmi pomaly. Ackoliv se v dospé€losti snizuje schopnost imitace,

13'V komeréni sféte, jak ptipominaji jsou hlavnimi predstaviteli pfimé metody dva zakladatelé jazykovych
kol — Francouz Sauveur, jenz zalozil jazykovou Skolu v Bostonu, a Némec Berlitz, zakladatel sité $kol
propagujicich tzv. Berlitzovu metodu, k jejimuz odkazu se jazykové Skoly hlasi dodnes. Obé jazykové
Skoly prosazuji principy vyuky s rodilym mluvéim bez vyuzivani mediacniho jazyka, induktivni ptistup ke
gramatice a budovani feCové dovednosti mluveni (v€etné duirazu na vyslovnost) a poslechu v postupné
gradovanych krocich na bazi otdzko-odpovéd'ové interakce. Zasadni je intenzivni vyuka v malych tfidach,
vyucovany obsah zalozeny na frazich z kazdodenniho Zivota a slovni zdsoba demonstrovana na objektech
a obrazcich (konkrétni) nebo prostiednictvim asociaci a kontextu (abstraktni). Usp&snost tohoto piistupu
dokazuje fakt, ze Berlitz svou prvni §kolu zalozil v USA v roce 1878, pfi¢emz v roce 1900 jiz existovalo
v USA a Evropé kolem 70 téchto $kol (Richards — Rodgers, 2014; Stern, 1991).
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obzvlasté v oblasti vyslovnosti, je uzite¢né vyuzit schopnosti, které dospély ¢loveék na
rozdil od ditéte ma. Jsou jimi schopnost generalizace a abstrakce, koncentrace, vytrvalost,
schopnost vyuzit interference k pouceni o daném jazyce. Na druhé stran¢ vSak Sweet
uznava potiebu rozvijet mluvenou formu jazyka a uzivat cilovy jazyk ve tfide
v maximalni mozné mife. Do svych doporuceni zahrnuje gramatickou analyzu textu, tj.
gramaticky vyklad mé byt soucasti vyuky jazyka, ale ma se jednat o gramatiku
v kontextu.'

Diskuse nad moznostmi a limity pfimé metody se ve 20. a 30. letech 20. stoleti
staly vychodiskem dalSich debat o metodologii a metodach vyuky, a tim i pocatkem éry
metodologického pristupu k vyuce jazykl. Nové metody byly vysvétlovany, obhajovany
a prosazovany profesiondlnimi organizacemi, akademiky, vydavateli ucebnic nebo
uciteli. Richards — Rodgers (2014) definuji tfi stupné konceptualizace a organizace uceni
jazyka, jimiz jsou pfistup, metoda a technika. Pristup reflektuje teorii jazyka, je tedy
zalozen na soudobych poznatcich lingvistiky. Metoda kteorii jazyka ptidava
psychologicky pohled na to, jakym zplisobem se jazyk ucime a jak je reprezentovan a
organizovan v na$i pamcti. Technika je konkrétnim projevem metody vyjadienym
prostfednictvim vyukovych aktivit a postuptl, jimiz se dana metoda realizuje.

Ptelom 19. a 20. stoleti povazuji autofi za pocatek éry metodologického ptistupu
k vyuce jazykt, nebot’ prave tehdy doslo k definovani pojmu metoda vyuky, jimZ je podle
jejich slov systematicky soubor vyukovych postupt zaloZeny na konkrétni teorii jazyka
a nazoru psychologie na fenomén uceni. Termin metoda specifikuji také Larsenova-
Freemanova — Anderson (2011, s. 23), a to z hlediska prakticke relizace jako koherentni
propojeni mezi technikami, které ucitel ve vyuce vyuziva, a principy, na jejichz zakladé
o vyuce premysli. Zminovana koherence podle nich vznika diky teoretické a filozofické
kompatibilité v pozadi, jinymi slovy, ackoliv tytéz techniky nalezneme v ramci riiznych
metod, mize se vyrazné liSit jejich provedeni v samotné vyuce pravé v zavislosti na
teoretickém pozadi dané metody.

V pribéhu dvacatého stoleti se zrodila profese ucitele jazykl zaloZend na znalosti
principl a postupt zasadnich pro efektivni uc¢eni. Otazka, jaké principy a postupy to jsou,

se stavala predmétem zkoumani nékolika védnich disciplin, ptedev§im psychologie,

4 Sweet vymezuje Ctyfi stddia, v nichz se Glovék cizi jazyk uéi (Darian, 1972, s. 59-60): stadium
mechanické, zamétujici se na vyslovnost; stadium gramatické; stadium idiomatické a lexikalni, zaméfujici
se na slovni zasobu od slov po fraze a vyssi celky; stadium literarni, v némz je student veden ke Cteni
neadaptovanych literarnich textt.
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lingvistiky, kulturni antropologie a dalSich, ¢asto meznich oborl. Vyuka jazykd byla
vlivem piekotného vyvoje téchto obort charakteristickd ¢astymi zménami a inovacemi,
pricemz zde dochazelo k soupefeni protichtidnych nazorti a metod, k zavrhovani jednoho
a adorovani druhého. Nékteré metody, naptiklad ALM nebo metoda SGAV, byly vyrazné
doktrinalni a jejich zastdnci méli za to, ze bude-li ucitel disledné¢ dodrzovat predepsané
postupy, bude jeho vyuka vzdy efektivni bez ohledu na dalsi vlivy a okolnosti. Metoda
vyuky jazyka, budeme-li vychéazet zjeji charakteristiky obéma dvojicemi autort
(Richards — Rodgers, 2014, s. 14-24; Larsenova-Freemanova — Anderson, 2011, s. 27),
obvykle odpovida na tyto zakladni otazky: '

o Jaké jsou cile jazykové vyuky?

o Jaky je prirozeny ptivod jazyka? Jaka je role matefského jazyka ve vyuce?
. Podle jakych principti je uc¢ivo vybirdno, jaky je model sylabu?

o Jaké principy prezentace uciva jsou nejefektivnéjsi?

o Jaka je role studentti? Jak4 je role uitele? 16

o Jaka je role ucebnich materiala?

. Jak dochézi k poddvani zpétné vazby a oprave chyb?

2.1. Spolecenské zmény a technologicky pokrok 20. stoleti ve vztahu
k jazykové vyuce
Metody vyuky jazykl nebyly ovliviiovany pouze tim, co v daném obdobi prosazovaly

zminované souvisejici obory, tedy psychologie, lingvistika, kulturni antropologie a dalsi.
Neptrehlédnutelnym faktorem byly zmény v oblastech, které s jazykovou vyukou
zdanlivé piimo nesouvisely. Darian (1972, srov. Larsenova-Freemanova — Anderson,
2011; Hendrich a kol., 1988) zminuje populacni pohyby mezi jednotlivymi zemémi a
poukazuje na vliv rozvoje technologii, vyznamnou roli sehraly také obé& svétové valky
dvacatého stoleti.

Z hlediska vzniku audiolingvalni metody je dilezity Dariantv (1972) pohled
z regionu Severni Ameriky. Autor se podrobnéji vénuje geopolitickym zménam a jejich

vlivu na potieby jazykové vyuky, pfiCemz vyzdvihuje nckolik obdobi vyraznych

15 Viestranny popis aspekttl, jez by méla metoda vyuky jazyka zohledhovat, uzaviraji Richards — Rodgers
(2014, s. 32) konstatovanim, ze jen vyjimecné zodpovidd metoda cizojazyné vyuky explicitné vSechny
tyto otdzky. Nekdy je obtizné pohled na jazyk a teorii u€eni plné zkombinovat a na jejich zakladé vytvofit
svébytnou metodu vyuky jazyka.

16 Student vystupuje jako piijemce, vykonavatel €i iniciator. Ugitel vystupuje jako vidce, privodce &i
konzultant.
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migracnich vin. V letech 1815-1816 a 1860—1890 se jednalo o imigraci pfevazné ze
zapadni Evropy, Slo tedy povétSinou o piiliv mluvéich jazykt ptibuznych anglicting.
Velkym zlomem byla migra¢ni vina pied prvni svétovou valkou, ktera jednak piinesla
mnozstvi mluvCich slovanskych jazykl, jednak potiebu naucit anglicky a
,,amerikanizovat“!” délniky a farmafte, tedy lidi s nizkym vzd&lanim, jejichz cilem bylo
pfedev§im domluvit se v kazdodennich situacich. Vznikaji nové jazykové Skoly,
organizace a kurzy, rapidné se rozviji obor angliCtiny jako ciziho jazyka (dale EFL,
English as Foreign Language). Zaroven s novou cilovou skupinou roste potieba nového
pristupu k pedagogice, didaktice a metodologii vyuky jazyk. Na americkych
univerzitach se zacinaji objevovat metodické kurzy nabizejici varianty Gouinova
pristupu.

Vyraznd migrac¢ni vlna pfisla také pfed zacatkem druhé svétové valky. Jednalo se
vétsinou o vzdélané lidi ze stfedni spoleCenské vrstvy, pro které byla znalost jazyka
nezbytnou podminkou pro nalezeni odpovidajici pozice v zaméstnani a zapojeni se do
spoleCenského Zivota. Vlivem uzavéry evropskych univerzit ptichdzi do USA mnoho
zahrani¢nich studenti, ktefi vétSinou nemaji nevyhodu vyssiho véku, nizkého vzdelani
nebo nizkého ekonomického a socidlniho statutu. Dulezita pro né byla komunikace,
moznost mezilidského kontaktu a proniknuti do nové kultury. Pro tyto skupiny novych,
byt n¢kdy jen docasnych, obyvatel USA bylo potfeba vytvaiet vyukové programy
s jasnym a logickym planem.!®

Druhym externim faktorem ovliviiujicim proces vyuky jazykt byl technologicky
rozvoj. Tento fenomén vice rozvadi Hendrich a kol. (1988), jenz vyzdvihuje moZnosti
vyuziti telekomunikac¢nich prostfedkl a dale rychlost a pohodlnost dopravy. To vyvolalo
zintenzivnéni mezinarodnich kontakti nejen pro vladdy nebo firmy, ale ipro bézné
obcany, pficemz privodnim jevem byla potieba znalosti vice jazykd. Technologickym
prvkem, ktery se zahy dockal implementace pfimo do vyuky jazyki, byla, jak pravi

Darian (1972), moznost zapojovani prace s kvalitnimi nahravkami v rdmci

17 Americanizing* (Darian, 1972, s. 74)

18 Takovy plan mél v té dobé& &tyfi zakladni stupné aplikovatelné na viechny fecové dovednosti (Darian,

1972):

1. Zcela manipulativni (completely manipulative), tj. vSe tidi ucitel, studenti sami nejsou kreativni.

2. Pievazné manipulativni (predominantly manipulative), tj. studenti mohou v nékterych jasné
vymezenych momentech uplatnit aktivné a kreativné dosavadni jazykovou znalost.

3. Pievazné komunikativni (predominantly communicative), tj. u€itel stale udava hranice a hlavni kostru
pribéhu vyuky, ale studenti komunikuji a kreativné reaguji.

4. Zcela komunikativni (completely communicative), tj. studenti napliiuji zadana témata ¢i fesi zadané
situace pod dohledem ucitele.
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tzv. jazykovych laboratoii (vice k tomu viz 3.5.4. ALM: K otazce efektivni prezentace
uciva, 4.4.4. SGAV: K otazce efektivni prezentace uciva a 5. Kritika ALM a SGAV metody
vyuky cizich jazykit). Byl tak vzkiiSen pokus se zapojenim nahravek do jazykové vyuky
z obdobi metody pfimé.

Z pohledu evropské lingvistiky popisuje Hendrich a kol. (1988) zpocatku
vyckavaci stanovisko zptsobené odliSnou spolecenskou motivaci a omezengj$i moznosti
pifimého styku s prislusniky jinych naroda. Darian (1972) k tomu dodava, ze v Evropé
bylo cilem EFL casto cteni riznych instrukénich materiald nebo ucebnic, kdezto
v Americe bylo jejim cilem domluvit se v kazdodennich situacich. Zlomovym
okamzikem se podle Sterna (1991) stala prvni svétova valka, ktera v mnoha zemich
vyvolala pozadavek na lepS§i mezinarodni porozuméni, a tim piispéla k ristu zajmu
o vyuku jazykt, pficemz dosavadni metody byly kritizovany za to, Ze nevedou ke
schopnosti jazyk pouzivat.

Zaroven se snahou o modifikaci dosavadniho zplsobu vyuky dochazi ina
evropském kontinentu k bouilivému rozvoji fonetiky. Postupné se stile vice objevuji
snahy o sjednoceni variet hldsek pod jeden spole¢ny pojem, jimz se stavéa termin foném.
Pod vlivem de Saussurovy dichotomie langue, jako abstraktniho jazykového systému
existujictho mimo konkrétniho jedince, a parole, jez je fyzickou realitou liSici se od
jednotlivce k jednotlivei, se zacind prosazovat novy pohled na fonémy. Darian (1972,
s. 40) zminuje jména Trubetzkého a Jakobsona, ¢leny Prazského lingvistického krouzku,
a popisuje jejich pristup k fonémim, jejichz zakladni charakteristikou neni samotny zvuk,
ale jeho kontrastivni funkce.

Po druhé svétové vélce byly, jak zmitiuje Stern (1991), ustanoveny nové narodni
jazyky, vznikaly mezinidrodni organizace a rostla potfeba vyuky dosud opomijenych
jazyku. Divody a okolnosti studia jazykl byly velmi riznorodé, od cestovani a obchodu
az po védeckou a kulturni vyménu napfti¢ celym svétem. Diky tomu rostla lingvistika jako
nezavisla disciplina a zaroven zacalo byt studium jazyka nahlizeno prismatem dalSich
disciplin, jako byla psychologie ¢i sociologie. Poté, co byly svétu na ptelomu 50. a 60.
let ptedstaveny technologické novinky v podobé audionahrdvek a filmového pasu,
dochazi ke zméné v pfistupu k tiSt€énym vyukovym materialim. Soucésti pfipravy
studenti se stavaji jazykové laboratofe urcené k opakovanému poslechu probirané latky,
lektofi v hodinach poustéji zvukové, pozdéji i filmové nahravky. Tisténé materidly tak

pfestavaji byt nejpodstatnéj$im podkladem vyuky a jsou nové urCeny spiSe ucitelim
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v podobé metodickych pifruéek a doporuceni.'® V priibéhu druhé poloviny 20. stoleti
mely spolecenské zmény vliv ina vznik audiooralnich kurzi v ¢eském prostiedi a
moznosti, které skyta technologicky pokrok zase vyustily v potiebu revize ptivodnich

ucebnich materialt a vytvoieni mAOK.

Historie metod vyuky cizich jazykia vzdy kopirovala praktické potieby, jez mély
byt prostfednictvim téchto jazykl napliiovany, at’ uz se jednalo o vzdélavani uredniki
v antice, pokryti kazdodennich témat v 16. stoleti nebo zaméieni spiSe na pasivni
jazykovou znalost s cilem ¢ist fecké klasiky v obdobi pievladajici gramaticko-prekladové
metody. Kazdd nova praktickd potfeba vyvolala odezvu v podobé hleddni novych
vyukovych technik a forem, jez by ji dokéazaly napliovat Iépe nez techniky a formy
piedchozi.

Jak shrnuje tato kapitola, nékteré vyukové postupy se ukazaly jako stéZejni a
stavaly se postupné pevnou soucasti metod vyuky jazyka téméf v celém pribéhu jejich
historie. Ackoliv doslo v obdobi gramaticko-pfekladové metody k upozadéni nékterych
zasad, byla to opét potieba aktivniho uzivani cizich jazyk, kterd vedla k jejich névratu a
dal$imu rozvoji na pfelomu 19. a 20. stoleti. K témto univerzalnim zasaddm fadime
nutnost maximalniho vystaveni vyufovanému jazyku, blizkost vyuCovanych témat
kazdodenni zkuSenosti studentli, ¢aste¢né az uplné nahrazeni piekladu vizualizaci,
nezbytnost pravidelného opakovani a drilu ¢i praci s intuitivnim chdpanim nékterych

jevi.

19 Kromé niZe podrobné popsanych metod zaloZenych na zvukové percepci, opakovani a vizualizaci se
v Britanii 60. let objevuje Hallidayova systémova funkéni gramatika, ktery se podle Hirschové (2017) ve
svych pracich pfimo vztahoval k dédictvi Prazské skoly. Stern (1991) tento piistup popisuje jako zaméfeny
na uzky vztah jazykovédy a antropologie, tedy na sepéti jazyka s kulturou dané zeme. Prosazuje se v ném
potieba studia jazyka z lingvistického hlediska ve vztahu k okolnim jednotkdm a z hlediska kontextu a
situace ve vztahu k neverbalnim slozkdm doprovazejicim vypovéd’. Lingvisticky popis pak sestava ze
substance (zvuk, nebo pismo), formy a kontextu, které jsou reprezentovany fonetikou a fonologii,
gramatikou a lexikem a sémantikou, jez byla dosud opomijena. Vidime zde tedy $ir$i pojeti jazyka nez
u Bloomfielda doprovazené snahou o nalezeni univerzalni teorie vhodné pro popis jakéhokoliv jazyka.
Vétsimu rozsifeni této teorie podle Sterna (1991, s. 140) patrné zabranil rychly nastup Chomského
generativniho pfistupu, tzv.,Chomského revoluce®, jez je popsana v kapitole vénované kritice
audiovizualné zamétenych metod (5. Kritika ALM a SGAV metody vyuky cizich jazykit).
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3. Audiolingvalni metoda (ALM)

Pro zachyceni vyvoje metod vyuky jazykl a jejich charakteristiku ndm jako zdroje
informaci slouzila dila autort usilujicich o jejich piehled, objektivni popis a zhodnoceni
pfinosu irizik & nedostatk. Radime k nim Larsenovou-Freemanovou — Andersona
(2011), Richardse — Rodgerse (2014), z ¢eskych autorii pak Hendricha a kol. (1988),
Cerného (1996), ¢i na gramatickou rovinu se zaméfujiciho Hrdli¢ku (2023, 2019, 2009,
2002).

Pfimo pro popis pozadi vzniku audiolingvalni metody jsou zdrojem texty
americkych autort pocatku druhé poloviny 20. stoleti, ktefi popisuji ALM jako vrcholny
moment v uvazovani o metodice vyuky jazyki. Ziskavame tak dobovy pohled na danou
problematiku, v€etné popisu aktualni politické, spolecenské a védecké situace. V textech
nachdzime inaznaky soudobého povédomi o limitech a omezenich ALM. K témto
autorm patii Fries (Teaching and Learning English as a Foreign Language, zde 1973,
prvni vydani 1945), Brooks (Language and Language Learnign: Theory and Practice,
1960), Darian (English as a Foreign Language: History, Development and Methods of
Teaching, 1972). Doplitkem jsou pak kratsi texty a ¢lanky o dil¢ich aspektech této
metody.

3.1. Psychologie — behaviorismus
Behaviorismus je dominujicim psychologickym smérem pocatku 20. stoleti, jehoZz

mottem by mohlo byt konstatovani Atkinsonové a kol. (2003, s. 234): ,, Uceni miize byt
definovano jako relativné trvala zména chovani, kterd vyplyva ze cviceni. “ Jak popisuje
Hunt (2015), vychazel zpokusi psychologa Thorndika a psychologii pohrdajiciho
fyziologa (dle Hunta, 2015) Pavlova, ktefi pracovali s tzv. pfirozenym ucenim se a
klasickym podminovanim. Jak dodava Plhdkova (2003), ucici se subjekt je zde v pasivni
roli, naucend reakce u néj vznikd bezdécné, uci se spojovat vrozené reakce s novymi
podnéty.?’ Ve vieobecnou znamost vstupuje téma asociativniho uceni az diky publikaci
Podminené reflexy, kterd vysla v anglictin€ v roce 1927 a zamétuje se na budovani reakce
na puvodné neutralni podnét. Pavlov (blize Hunt, 2015) také popisuje proces vyhasinani
vztahu mezi podminkou a reflexem, proces zobecnéni podobnych podnéta
(srov. Atkinsonova a kol.,, 2003, generalizace), ale naopak také moznost jejich

diferenciace (srov. Atkinsonova a kol., 2003, diskriminace).

20 Spojent slintani u Pavlovovych psi se zvukem zvonku, nikoliv s jidlem jako takovym. Pavlovovy objevy
byly vlastné vedlejsim produktem jeho pfirodovédnych experimentl, pfesto pravé za objeveni
podminénych reflexi ziskava védec v roce 1904 Nobelovu cenu. (Hunt, 2015)
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Hunt (2015) dale hovofi otom, ze Thorndike vysledky a vyzkumy
ptirodovédného charakteru rozviji a pfichazi se zdkonem ucinku (srov. Plhdkova, 2003,
zdkon efektu), kdy uceni probiha cestou pokusii a omyld, pficemz osvojeno je chovani
vedouci k uspokojeni potieby. Jinymi slovy, podle Atkinsonové a kol. (2003, s. 245), je
osvojeno takové chovani, které ,, selektuje ze souboru nahodnych reakct ty, které maji
pozitivni nasledky.”*' Thorndike podle Huntovych (2015) slov dale pracuje se zdkonem
cviku, diky némuz si 1ze danou spojitost mezi akci a reakci upevinovat. Opakovani jako
nezbytnou soucast ucéeni popisuje i Ebbinghausova kiivka zapominani,?? jiz tento védec
predstavil uz v roce 1885 (Atkinsonova a kol., 2003) a kterd zndzorfiuje rapidni pokles
mnozstvi zapamatovaného materidlu s postupem Casu. Zaroven poukazuje na moznost
vyrazného snizeni tempa i miry zapominani pravé diky opakovani.

Za zakladatele behaviorismu je podle Huntovych (2015) slov povazovan Watson
zabyvajici se srovnanim zvifeciho a lidského uceni. Roku 1913 vydéava tzv. manifest
behaviorismu, dilo Psychologie z pohledu behavioristy. Popisuje psychologii jako
exaktni védu bez zbytecného filozofovani, zaloZenou na analyze chovani, tedy na tom, co
je pozorovatelné na pomyslné lince mezi podnétem a reakci (stimuli — response, S-R).
Cilem psychologického badani nema byt introspekce nebo analyza vnimani, déje
v lidském mozku povazoval Watson za ,,black box“, néco nepozorovatelné¢ho, a tedy
nehodného dal$iho z4jmu a zkoumani.”* Cilem behavioristické psychologie se stava
schopnost chovani pozorovat, méfit, ptedpovidat, ovladat a ménit.

Watson své nazory zalozil na pozorovani déti a jejich podminénych a
nepodminénych reflexd, hlavnim tématem jeho experimentii tedy vlastné bylo uceni.
Diky praci s détmi objevil souvislost rychlosti a kvality u€eni s motivaci zaloZenou na
odméné a trestu, ale také rychlou zavislost uciciho se subjektu na pochvale. Na tyto
poznatky, jak pokracuje Hunt (2015), navazuje Skinner popisujici chovani pravé jako
vysledek Zivotnich zku$enosti s odménou, resp. pochvalou a trestem. Clovék tedy podle
n¢j o svém chovani nerozhoduje, je ,,programovan‘ svymi pfedchozimi zazitky. Saville-

Troikova — Bartova (2017; srov. také Richards — Rodgers, 2014) k tomuto tématu

2l Na ptedstavy o mySleni a paméti méla vliv i Darwinova evoluéni teorie, podle niz se rozvijeji ty vlastnosti
organismu, které maji v daném prostiedi pozitivni vliv na kvalitu jeho Zivota. (Atkinsonova a kol., 2003)
22 Podle Atkinsonové a kol. (2003) sice Ebbinghaus netestoval smysluplny a k zapamatovani vhodny
material, ale naopak nahodné a nesmyslné shluky pismen, pro vyuku ciziho jazyka to vSak muize byt
CasteCné relevantni. Obzvlasteé u geneticky vzdalenych jazyki se zejména v pocatecni fazi nova slova
mohou jevit jako zdanlivé nesmysluplné shluky pismen, resp. hlasek.

2 Akoliv v téZze dob& plsobi i Freud zaméfujici se na vliv emoci na €lovéka, behavioristé tuto slozku
lidského chovani a vnimani viibec nebrali v potaz, nebot’ to neodpovidalo jejich snaze o objektivitu. (Hunt,
2015)
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dopliuji zndmou triddu podnét — reakce — posileni (stimuli — response — reinforcement,
S-R-R). Richards — Rodgers (2014, s. 57) shrnuji behavioristicky pfistup k uceni, resp.

piimo k uceni cizich jazyki takto:

. Aplikace této teorie na uceni se cizim jazykum znamend, zZe organismem je studujici
ciztho jazyka, chovanim je verbalni chovani, podnétem je to, co se uci nebo prezentuje
z ciztho jazyka, reakce je reakce studujicitho na podnét a posileni je vnéjsi souhlas a
pochvala ucitele nebo spoluzakii nebo vnitrni sebeuspokojeni z pouzivani cilového jazyka.
Zvladnuti jazyka je predstavovano jako osvojeni si souboru vhodnych retézcii

podnét — reakce. “**

Plhakova (2003, srov. Atkinsonova a kol., 2003) detailn¢ji popisuje moznost
pozitivniho posileni, neboli zpevnéni, jez zvySuje pravdépodobnost dalsiho vyskytu
daného chovéani, prosttedkem je zde vécnad nebo i psychologickd odména (pochvala).
Naopak negativni posileni, neboli zpevnéni formou trestu podle ni pravdépodobnost
opakovaného vyskytu snizuje.>> K uceni se, potazmo uceni se cizich jazyki, dochazi
vlivem  operativniho  podminovani  (Hunt, 2015;  srov. Plhdkova, 2003,
instrumentalni/operantni podminovani), jimz lze dovést Clovéka (i zvife) k novému
zpiisobu chovani krok za krokem, fetézcem sestavenym z jednotlivych ¢lankd chovani.

Slovy Atkinsonové a kol. (2003, s. 244) miiZzeme tento pfistup popsat tak, Ze
., ...dochazi k nauceni urcitych reakci, protoze tyto reakce ucinkuji ¢i pusobi na okoli.
Organismus tedy pouze nereaguje na podnét, jako tomu bylo v pripadé klasického
podminovani, ale sam se chova tak, aby v prostredi navodil néjaké zmeny. ““ Do vyuky byl
tento pfistup aplikovan v podobé atomistickych metod, tedy uceni v krocich, kdy jsou
zaci za dil¢i Gspéchy chvaleni, a vznika tzv. programované uceni (Comesova, 2016,
étapes minimales; Plhakova, 2003, tvarovani; Atkinsonova a kol., 2003, tvarovani

chovani) a na ném zalozené uéebnice, kurzy a dal$i materialy uréené pro vyuku.?®

24 To apply this theory to language learning is to identify the organism as the foreign language learner,
the behavior as verbal behavior, the stimulus as what is taught or presented of the foreign language, the
response as the learner’s reaction to the stimulus, and the reinforcement as the extrinsic approval and
praise of the teacher or fellow students or the intrinsic self-satisfaction of target language use. Language
mastery is represented as acquiring a set of appropriate language stimulus-response chains. *

25 Skinner proces operativniho podmifiovani pfipodobfiuje postupu, jimZ se déti u¢i soustavnou snahou o
napodobovani rodi¢t. (Hunt, 2015)

26 T v dnesni dobé& jsou na tomto principu zaloZeny rlizné jazykové i jiné vyukové aplikace typu Duolingo
(www.duolingo.com), kdy student sbira body, otevira dalsi stupné, je virtualné chvalen a odménovan.

30



3.2. Socialni psychologie
Kromé ptevladajiciho behaviorismu se v poloving 20. stoleti rozviji také obor socidlni

psychologie, ktera se snazi pojmout a pochopit udalosti druhé svétové valky. Hunt (2015)
zde vyzdvihuje Lewina, ktery v roce 1933 emigroval z rodného Némecka do USA, jako
jednoho z ptednich predstavitelii gestaltpsychologie. Ptichazi s teorii pole popisujici
soubory sil a vlivii piisobicich na ¢loveka a tvoticich jeho osobni Zivotni prostor. Lewin
zaroven tvrdi, ze se Clovek stdle snazi obnovit sviij Zivotni prostor a udrzet ho
v rovnovaze. V navaznosti na jeho poznatky se pak rozviji teorie o fungovani skupin,
jejich soudrznosti, spolupraci, zpisobu rozhodovani ve skupinach, stylech vedeni skupin
a také o moznostech feSeni problému. Po valce byly tyto poznatky aplikovany béhem
mezinarodnich vyjednavani, nebot’ poméhaly vysvétlit a pochopit chovani lidi béhem
valecného konfliktu, kdy jedinci podléhali tzv. skupinové dynamice a nasledovali jednani
skupiny jako celku. V ramci povale¢nych vyukovych metod mizeme jako jednu z technik
pozorovat prave praci se skupinou jako jednim télesem v ramci chérového opakovani a

skupinového drilu napiiklad v ALM.

3.3. Teorie jazyka — americky deskriptivismus
Americ¢ti povale¢ni lingvisté se podle Richardse — Rodgerse (2014) s vyuzitim strukturni

a deskriptivni lingvistiky snazili popsat dosud neanalyzované jazyky a vytvofit pro né
vyukové materialy. Klicovym se pro vyuku stejné jako u metody piimé stal rodily mluv¢i,
ktery byl tzv. informantem, pracovalo se s fonetickym pfepisem a nejvétsi diraz byl
stejné jako u pfirozenych metod kladen na mluveni. Cerny (1996) poukazuje na to, Ze se
myslenky amerického deskriptivismu objevily nezavisle na evropském strukturalismu,
pouze s kratkym casovym odstupem. Vyraznym rysem zde byl diraz na formu na tukor
obsahu, vyhodou tohoto piistupu je podle Cerného (1996, s. 206) ,, ...snaha o dokonaly
popis vsech jazykovych tvarii, nevyhodou je nezdajem o lexikadlni obsah.

Jak upozoriiuje Darian (1972), ve 30. letech 20. stoleti se zaCina i v Americe
objevovat zajem o fonémy jako strukturni jednotky. Sapir postupné hleda analogie
fonémt také v gramatice, diky cemuz se rozviji popis stavby slov, problematika morfému
a morfosyntax. Richards — Rodgers (2014) dodévaji, ze podkladem popisu zvukové
stranky jazyka byly sbér, analyza a foneticky pfepis mluvené feci, pficemz postupné
z téchto analyz vyplynuly i podklady pro popis dalSich rovin jazyka. Autofi (s. 56)
vystihuji na strukturalismu (deskriptivismu) zaloZeny ptistup k vyuce jazyka jako proces
vedouci k zvladnuti prvkl nebo stavebnich kament jazyka a osvojeni si pravidel, podle
kterych se tyto prvky kombinuji. A dale na téZe stran¢ vyjadiuji zdkladni premisu ALM
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vétou: ,,Speach is language.” Tento predpoklad dobovi metodologové obhajovali
predevsim dvéma fakty, a to tim, Ze se u¢ime nejprve mluvit a az poté Cist a psat, a za
druhé tim, ze mnoho jazyk nema psanou formu, proto je mluvena forma nutn¢ formou

Nejvlivnéjsi osobnosti americké lingvistiky tohoto obdobi se podle Saville-
Troikové — Bartové (2017; srov. Fenclova, 2003; Cern}?, 1996; Hendrich a kol., 1988) stal
Bloomfield, ktery ze studia jazyka ucinil exaktni védu a postupné strukturné popsal
fonologii, morfologii, syntax, sémantiku i lexikon. Popis jazyka ma podle né&j vychazet
z jeho vlastni struktury, jiz, jak 1i¢i Cerny (1996), lze ziskat analyzou dostate¢né velkého
korpusu textl pfislusného jazyka. Z vlastniho pojeti jazyka vyvodil Bloomfield také
principy jeho vyuky, které spocivaji v budovani asociativnich ndvyka tvoficich
vyucovany jazyk.

Podle Fenclové (2003) se v duchu behaviorismu snazil zprosttedkovat jazyk jako
feCové chovani, které probiha stni formou. Imitaci vzort dochazi k automatizaci a chyby
nejsou tolerovany, aby nedochdzelo k jejich fixaci. Kontrastivni analyzou hléasek
matefského a cilového jazyka je vytipovan okruh moznych obtizi a na jeho zaklade
vytvoren vybér procvi¢ovanych jevi. Behavioristicky proces podnét — reakce — zpevneni
probiha ve vyuce jazyka na ose nahrdavka — studentova promluva — nahravka, z drahého
poslechu nahravky si student uvédomi, zda promluvu zopakoval spravné nebo chybng.?’
Diky praci s rozsdhlym textovym korpusem bylo také moZné analyzovat jazyk na zakladé
frekvence uziti jednotlivych slov a jevi, a stanovit tak gramatické a lexikalni minimum
nutné k ovladnuti zaklada jazyka.

Zpocatku Bloomfield tento sviij pfistup neprosadil v $irS§im méfitku, po druhé
svétové valce ho vsak, jak se docteme u Hendricha a kol. (1988), vyuzil pfi tvorbé
armadniho programu, ktery mél za cil pfedev§im Ustni dorozuméni, a to za Ucelem
vojenskym, ekonomickym, technickym a politickym. Uceni se jazyklim tedy ptestava byt
pouze doménou oblasti vzdélavani a kulturni vymeény a stava se také otazkou politického

¢i vojenského tspéchu.

3.4. Historie vzniku audiolingvalni metody
Pokud jde o historicko-spolecensky vyvoj, byly nejvlivnéjSimi faktory jednak druhd

svetova valka a vstup USA do ni, jednak nasledujici soupetfeni vychodu a zapadu

27 Ukazalo se, e pii pravidelném a amérném vyuZivani ptinasi tento zpisob vyuky vyslovnosti dobré
vysledky i pii dlouhodobém uplatiovani. (Fenclova, 2003)
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v pribéhu studené vélky. S tim souvisela potifeba vzdélavani piislusniki americkych
armadnich a namotnich sil, nutnost saturovat americkou vladu potfebnym a pfitom
dostate¢né jazykové vybavenym personalem. Program mé¢l béhem néckolika mésica
vytrénovat zaméstnance fungujici nasledné v pozicich tlumocnikti ¢i prekladatelt a
schopné vykondvat takové armadni ukoly, pro néz je znalost jazyka nezbytna. Jejich
ptiprava zahrnovala jak jazykovou vyuku, tak sezndmeni s kulturou dané zemg. Americka
vlada se proto obratila na americké univerzity s pozadavkem na vytvoifeni adekvatniho
vyukového programu, jehoz cilem by nebyla komplexni jazykova znalost ani umeéni ¢ist
odborné texty, jak tomu dosud na univerzitich bylo, ale pfedevSim schopnost Ustni
komunikace. (Richards — Rodgers, 2014)

Vrcholem armédnich pland, pokud jde o vyuku jazyki, byl armadni tréninkovy
program (Army Specialized Training Program,”® dile jen ASTP)*. Ptipravovany
vyukovy program popisuje Darian (1972) v ndvaznosti na teorii a praxi predvaleéného
obdobi a na prace Americké lingvistické spoleCnosti (Linguistic Society of America,
zndmé pod zkratkou LSA) zaloZené v roce 1923,%° jejim zakladajicim ¢lenem a prvnim
prezidentem byl Bloomfield.?! V roce 1933 vydal Bloomfield publikaci Language, které
podle Sterna (1991) ovlivnila pohled na jazykovou vyuku v celém dal§im obdobi, v letech
1941-1943 pak pracoval na designu ASTP.>? Rozvijel zde své pojeti vyuky cizich jazykd,
vnémz si mé student osvojit tisice morfémui prostiednictvim opakovani, k ¢emuz
nedochdzi ptekladem, ale opétovnym uzivanim téhoz textu pro poslech a mluveni,
pozdéji také pro Cteni a psani. Jednim z pravidel a podminek navrhovaného ASTP byla
absence psaného textu v pocatecni fazi vyukového procesu. V souladu s prvotni zcela
manipulativni fazi vyuky maji studenti nejdiive pracovat vyhradné ve tfidé pod dohledem
lektora, tak aby bylo zabranéno chybam. Za nejbezpecné;jsi je povaZovano reprodukovani

vét pfimo z nau€enych textil, bez dalsi individualni kreativity na strané studentd.

28 Za povsimnuti stoji absence slova jazyk (language) v ndzvu programu, mozna proto, Ze jazyk je zde
pouze prostfedkem k naplnéni armadnich cili celého projektu.

» Ptedchiidcem ASTP byl tzv. americky intenzivni program z roku 1941, jehoZ zékladni parametry jsou
nasledujici (Darian,1972, s. 84): Casova dotace vyuky je 15-20 kontaktnich hodin tydné. / Zakladem je
mluveni, pfesnéji imitace rodilého mluvcéiho v kratkych promluvovych tsecich. / Studium gramatiky je
druhotné. / Cteni a psani by nemély zasahovat do fize u¢eni se mluvenému jazyku. / Psani se zafazuje,
pouze pokud je pravopis jazyka vyrazn¢ foneticky. Jinak se pouziva zjednoduseny ptepis daného jazyka.
30 Webova stranka samotné LSA uvadi rok 1924: About LSA | Linguistic Society of America.

31 Dal§imi prezidenty této organizace byli v pfedvaleéném obdobi napfiklad Sapir ¢i Boas, podle Dariana
(1972) ,,otec americké antropologie*.

32 Dalgim lingvistou stojicim za zédklady ASTP byl jiz zmifiovany teoretik pfimé metody Gouin. Ten
prosazoval v prvé fad¢ uceni poslechem a uceni slov v kontextu prostiednictvim asociace s realnou situaci.
Navrhoval kurz o délce 900 hodin zaméfeny na praktickou anglictinu pro praci, domov a skolu, neurcuje
vsak intenzitu vyuky. (Stern, 1991)
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Se vznikem ASTP souviselo podle Sterna (1991, srov. Darian 1972) n¢kolik
zasadnich zmén v pfistupu k tvorbé vyukovych programi. Jednak byla viudéi role
v ptipravé programu dana lingvistim, jednak vyuka sméfovala na Sir§i populaci nez
dosud, nebot’ v armad¢ bylo potieba naucit potebny cizi jazyk i montéry apod. Vzhledem
k okolnostem se tak ASTP stal prvnim skutecné komplexné popsanym a na vysokém
poctu ucastnikil ovérenym jazykovym vyukovym programem zaloZzenym na kombinaci
dobov¢ teorie jazyka a dobovych poznatkli psychologie. Prvni kurzy vyvinuté skupinou
lingvistl fizenou na stran¢ armady Smithem se konaly v dubnu roku 1943, pficemz na
konci tohoto roku do nich dochdzelo 15000 studujicich. Vyuka probihala na 55
univerzitach po celé zemi, avSak misto typicky univerzitniho ocefiovani literatury a
kultury jednotlivych narodi Slo v souladu se zmifiovanymi pozadavky armady o zcela
pragmaticky cil, totiz ovladnout béZznou mluvu potiebnou ke komunikaci s rodilymi
mluv¢éimi.

Darian (1972, s. 84-91) detailn¢ popisuje novou metodologii a strukturu ¢asové
dotace na jeden tyden,*® v jehoz ramci byla vyuka rozdélena do tif fazi. Student mél
béhem tydne absolvovat primérné pét hodin vyuky ve velké skupiné, kde probihal
pfedevs§im vyklad gramatiky. Tim byl povétfen lingvista, tzv. senior instructor. Ten
planoval program, pfipravoval materialy, vytvarel a administroval testy. Obvykle se
jednalo o zamé&stnance univerzity, ktery nemusel byt rodilym mluv€im, ale musel znat
detaily deskriptivni analyzy matefského jazyka studenti.

Richards — Rodgers (2014) dodévaji, Ze tento odbornik musel byt pfipraven a
schopen elicitovat zakladni strukturu jazyka od druhého vyucujiciho, tzv. informanta
(Darian, 1972, s. 85, informant neboli drill master; srov. Richards — Rodgers, 2014, s. 52,
informant method; Stern, 1991, informant, s. 157), na jehoz praci m¢l dohlizet. Tento
druhy vyucujici vedl v dalSich pfiblizné 11 hodindch tydné praktické lekce ustniho
projevu. Jednalo se o rodilého mluvéiho daného jazyka, ktery studentim slouzil jako
model a ve vyuce nesmél mluvit anglicky. Studentiim pfedaval navyk spravné vyslovnosti
a také jim umozioval memorovat vétné vzorce (sentence patterns).>* Tato faze vyuky
probihala v malych skupindch o maximalng 12 studentech. Nezbytnou tfeti fazi programu

byla individudlni pfiprava s vyuZitim nahravek v jazykové laboratofi. Zékladni vyukovy

33 V ramci celych USA postupné doslo ke znaénému rozptylu v éasové dotaci a intenzité probihajicich
kurzi. (Darian, 1972)
34 Za skute¢ného vyucujiciho byl povazovan vyskoleny lingvista, nikoliv informant. (Sterna, 1991)
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program probihal po dobu deviti mésicli, navazoval na n¢j dvoulety program pro
pokrocilé, na jehoz konci ucastnici obvykle spliiovali pozadavky kladené armédou.

Pribéh programu postupoval od vyhradné auralné-oralnich lekci ptes zapojeni
podpturného obrazového materidlu az po rozsifeni o ostatni feCové dovednosti. Studenti
trénovali kazdodenni situace prostfednictvim dramatizace.® I mezi jednotlivymi lekcemi
zustavali ucastnici programu ponofeni do cilového jazyka. Jedli v restauracich, kde jidlo
servirovali rodili mluv¢i, zapojovali se do editovani Skolnich novin psanych v cilovém
jazyce, poslouchali simulované zahrani¢ni radiové vysilani. Soucasti vyuky bylo také
seznamovani s historii, kulturou a geografii dané oblasti. K ASTP vznikly vyukové
materialy, metodické manudly, slovniky inahravky. Ve vyuce dochazelo k cirkulaci
informantd, aby si studenti museli zvykat na skélu vyslovnostnich a mluvnich zvlastnosti.

Jak upozoriiuji Richards — Rodgers (2014; srov. téz Stern, 1991; Darian, 1972),
tato intenzivni vyuka v malych skupinach studentii, kteti byli dospéli a vysoce
motivovani, pfirozené pfinasela excelentni vysledky.*® A¢koliv program probihal pouze
dva roky, jeho Gisp&$nost iniciovala mnoho odbornych ¢lankii o moznostech jeho zapojeni
do univerzitni jazykové vyuky v dobach miru, coZ ovSem narazelo na né€kolik zasadnich
problému. Jednim bylo Casové omezeni, obvyklé univerzitni jazykové kurzy probihaly
v dotaci pfiblizné tfi hodin tydné. Ttidy na vysokych skolach citaly 30-40 studentt a
univerzitni vyuka byla spiSe neZ na mluveni tradicné orientovana na ¢teni odbornych
textd.?’

Richards — Rodgers (2014) také upozoriiuji na absenci celkové metodologicke
koncepce v pozadi programu, nebot’ ta ani nebyla cilem. Jednalo se o prakticky, tizce a
velmi konkrétné¢ zaméteny program, ktery védomé tézil predevSim z intenzivniho
kontaktu s osvojovanym jazykem. ProtoZe se vS§ak Amerika po druhé svétové valce stala
svétovou velmoci a zemi, do které zacaly proudit tisice zahrani¢nich studentti, vyvstala
potfeba vytvofit kvalitni univerzalni program vyuky angliCtiny jako ciziho jazyka, a

postupnou modifikaci ASTP tak vzniké zaklad pro audiolingvalni metodu vyuky jazyka.

35 Jednalo se napfiiklad o rozhovor parasutisty s domorodym obyvatelem. (Darian, 1972, s. 88)

36 Strukturu kurzu lze popsat takto: ,, Studenti téchto kurzii studovali 10 hodin denné 6 dni v tydnu. Zpravidla
se jednalo o 15 hodin drilu s rodilymi mluvéimi a 20 az 30 hodin soukromého studia, to vse rozloZeno do
dvou az tri Sestitydennich sekci. “ (Richard — Rodgers, 2014, s. 51)

37 Dosavadni jazykovad vyuka na americkych $koldch se zaméfovala na &teni kratkych texti, jimz
predchazela vyuka obsazené slovni zasoby. Cilem bylo rychle se naucit ¢ist, lektoti ale zapojovali i diskuse
nad Ctenymi texty, takZe se v praxi jednalo o vyuku propojujici prvky gramaticko-pfekladové a piimé
metody. Pro postup vyuky ani systém vykladu vSak nebyly k dispozici zddné doporucujici metodické
materialy pro lektory. VSe bylo ponechano v rukach autor ucebnic, takze zptisob vyuky, at’ uz jde o
obsazené jevy, poradi jejich vykladu nebo zahrnutou slovni zasobu, byl naprosto nejednotny a casto
nahodny. (Richards — Rodgers, 2014)
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Audiolingvalni metoda byva, jak pisi Larsenova-Freemnovéa — Anderson (2011),
n¢kdy nazyvéana také Michiganska metoda. Jak pfipomind Stern (1991), vyvoji metody
piedchazelo v roce 1941 zalozeni prvniho ustavu anglického jazyka, English Language
Institut (znamy pod zkratkou ELI) na michiganské université. Tato instituce, jejimz
feditelem byl profesor Fries, se orientovala jak na metodické proskolovani ucitela EFL,
tak na vyuku EFL jako takovou, produkovala vyukové materialy a provadéla vyzkumy
v oblasti vyuky jazyku. Fries sepsal v roce 1945 metodicky material popisujici zasady
ALM, z n¢hoz budeme Cerpat pii popisu ALM.

V roce 1950 vydala americka vlada pokyn k vytvotfeni ucebnic angliCtiny pro
mluv¢i Sirokého spektra cizich jazykl. Richards — Rodgers (2014, s. 52; srov. Stern,
1991) zmiiuji pozadavek na jednotnost forméatu téchto ucebnic (general form): ,, Hodina
zacinala procvicovanim vyslovnosti, morfologie a gramatiky, nasledoval dril a dalsi
cviceni. “3® Instrukce k tvorbé ucebnich materialti byly publikovany v podobé piirucky
Structural Notes and Corpus: A Basis for Preparation of Materials to Teach English as
a Foreign Langauge v roce 1952 instituci American Council of Learned Societies a
v letech 19531956 se staly podkladem vzniku série jazykovych ucebnic deseti riznych
jazykt. Pokud jde o postup vyuky jednotlivych rovin jazyka, za¢inalo se poslechem, poté
tréninkem vyslovnosti, nasledovalo mluveni, ¢teni a psani.

Postupné vznikajici ALM je zaloZena na chapani uceni v duchu amerického pojeti
behaviorismu a strukturalistické deskriptivni lingvistiky, jejimz dilezitym bodem je
podrobny srovnavaci strukturni popis studované¢ho jazyka a matefského jazyka
studentii.>® Materialy jsou proto koncipovany na zakladg kontrastivni analyzy tak, Ze se
zamé&fuji pfimo na ,,slabd mista®“, tedy tam, kde lze ocekavat problémy nebo chyby pfi
uceni se jazyku. Z toho ale vyplyva také jedna ze slabin tohoto pfistupu, vyukové
materidly jsou vyuzitelné viceméné jen pro narodnostné¢ homogenni skupiny studentd.

Jak jiz bylo zminéno, autorem prvniho metodického materialu podrobné
popisujiciho zptisob vyuky v duchu ALM je Fries (Teaching and Learning English as a
Foreign Language; zde 1957, 1. vydani v roce 1945). Autor jiz v Gvodu zdiraziiuje, ze
se kone¢né jedna o metodu zaloZenou na védeckych poznatcich, jejichz implementaci do

vyuky dosud branil naivni a konvenéni pohled na to, jak ucit jazyk. Az svétova valka

38 A lesson began with work on pronunciation, morphology, and grammar, followed by drills and
exercises. “

39V roce 1957 publikoval Lado, Friestiv nastupce v ¢ele ELI, viibec prvni systematickou studii 0 metodé
kontrastivni analyzy jako zakladu pro piipravu vyukovych materialti. Takovy material mél mimo jiné
predikovat, co bude pro kterého studenta obtizné a co snadné. (Stern, 1991)
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umoznila diky kontaktu s mnoha dal$imi jazyky vyzkouSet materidly a metody zalozené
na novych védeckych poznatcich a vyzkumu. (Fries, 1957, Preface; srov. Comesova,
2016). Obhajeni, prosazeni a rozsifeni nové metody vyuky vSak patrné nebylo nijak
snadné, Fries (1957) si dale vavodu stézuje na nedostatecné metodické i odborné
vzdéelani uciteld, kteti maji velmi Spatné znalosti jak o struktuie anglictiny, tak o struktuie
jazyka, ktery maji ucit, a jsou stale v zajeti gramaticko-ptekladové metody. To pro nés
muze byt prekvapujici, nebot’ se jiz pul stoleti svétem §iii také metoda pfima, kterd ma
k ALM v mnoha ohledech blizko, pfesto je nékolikanasobné déle trvajici tradice
gramaticko-piekladové metody pro mnohé ucitele nadale spolehlivou jistotou. Vse jesté
posiluje obava, ze ucitelé nebudou chapat, jak predkladanou metodickou pfirucku pouzit,
pficemz se autor (1957, Preface) vymezuje vii€i panujicimu nazoru, ze staci pouze umet
dany jazyk, pokud ho chceme umét ucit: ,, Uciteli ciziho jazyka nestaci umét anglicky,
aby byl co nejefektivnejsi, mel by znat anglictinu (...) z hlediska deskriptivni analyzy
v souladu s moderni lingvistickou védou. "

Metodické materidly provazejici ulitele vyukou byly v té dobé stile relativni
novinkou. U niZe popisovanych audiooralnich kurzi stejné jako u mAOK jiz vidime
automatickou snahu dat uciteliim do rukou nejen vyukovy material, ale také metodickou
ptirucku, kterd je v praci s materidlem vede. V pfipadé moznosti, napiiklad v ramci
pfipravy na vyuku v mAOK, jsou soucasti metodické podpory i Skoleni a pribézné
konzultace s uciteli. Vice viz kapitola 8. Zakladni proporce moderniho audiooralniho
kurzu.

Kritickym okamzikem v povéle¢ném svétovém politickém vyvoji a predevsim
v prib¢hu studené vélky bylo podle Richardse — Rodgerse (2014, s.54) vypusténi
prvniho ruského satelitu vroce 1957. Tato udalost jesté vice posilila tendence USA
o vytvofeni védecky podlozené a fungujici metody vyuku cizich jazyki, jejimz Gi¢elem
mélo byt zabranit izolaci Ameri¢anid od védeckého pokroku v jinych zemich. Americka
vlada masivné podporovala studie a analyzy cizich jazyki, tvorbu vyukovych materiala

a Skoleni ucitelti jazykl naptiklad prostfednictvim intenzivnich letnich $kol. Konec¢né,

40 It is not enough for the foreign language teacher to be able to speak English; to be most effective he
should know English (...) from the point of view of a descriptive analysis in accord with modern linguistic

“«

science.
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propojenim zkuSenosti z ASTP a Friesova popisu principt a struktury jazykového kurzu,

vznika systém vyuky, ktery byl v roce 1964 Brooksem nazvan audiolingvalni metoda.*!

3.5. Zakladni znaky audiolingvalni metody
Pti popisu ALM vyjdeme ze zakladnich komponentl, k nimz by se popis metody vyuky

jazyka mél vztahovat. Jako podklad ndm poslouzi sada otazek shrnutych na konci
kapitoly 2. Strucna historie cizich jazyku (Richards —Rodgers, 2014; Larsenova-

Freemanova — Anderson, 2011).

3.5.1. ALM: Jazykova vyuka a jeji cile
Hlavnim cilem ALM bylo ucit jazyk, nikoliv pouze ucit o jazyce, a vyuzivat proto rad¢ji

analogii nez védomou analyzu (Richards — Rodgers, 2014; Hendrich a kol., 1988). Fries
(1957) v tvodu ke své metodice vyuky jazyka uvadi, Ze umét jazyk neznamend umet
vSechna slova daného jazyka, naopak slovni zidsoba by méla byt zpocatku striktné
omezena. Hlavnim cilem je ovladnuti zvukového systému jazyka, nebot to je faze, kterou
si v matefském jazyce ani neuvédomujeme. Klicové je porozumét proudu feci, slySet
charakteristické zvukové rysy a pfiblizit se ve vlastni vyslovnosti jejich produkei.
Tréninkem percepce a oralni produkce je nutné zacit bez ohledu na primarni cil
studenta, nebot’ zédkladnim cilem uceni se jazyku je vytvofit soubor navykl pro Ustni
produkci jazyka a pro receptivni porozumeéni jazyku pfi jeho mluveni. Pfitom se nejedna
pouze o vyslovnost jednotlivych slov, ale i o celkovy rytmus a melodii fe¢i,** proto by
mela byt soucasti vyuky i sada cvi¢eni zamétfenych na vyssi segmenty, nez jsou jen hlasky
a slova. Je tfeba vybrat nejdiilezitéj$i intonacni a rytmické jednotky, protoze se podle

Friese (1957, s. 23) ukazuje nasledujici: ,, Na rozdil od nasich béznych a tradicnich

vvvvvv

intonacni vzorce nez presné fonetické viastnosti jednotlivych zvukovych segmentii. “+

4 Vyuka podle Richardse — Rodgerse (2014), vychazela mimo jiné ze Skinnerova klicového dila Verbal
Behavior (1957), v némz autor vyslovuje piedpoklad, Ze se pfi jazykové vyuce jedna o stejny zptisob uceni
jako u jakéhokoliv jiného chovani, a je proto mozné zde aplikovat tytéz metody, tedy metody drilu,
opakovani, automatizace, pochvaly a odmény. Carroll (1994) upozoriuje, ze ve Skinnerové pojeti byla
schopnost pouzivat spravné jazyk podminéna rodinnym zdzemim, v némz ma dité adekvatni vzory a v némz
je jeho fecovy projev aktivné korigovan.

42 Tento Friestiv (1957) pozadavek vSak patrné nebyl vyslySen, nebot’ pravé soustfedéni na jednotlivé
hlasky v ALM bylo davano do kontrastu s celostnim pojetim vyslovnosti v metodé¢ SGAV (Hendrich a kol.,
1988; Fenclova, 2003; Ivanova, 2006).

43 Contrary to our common and traditional views, experience has shown that the covering intonational
patterns are more important for the understanding, in rapid conversation, than are the exact phonetic
qualities of the separate sound segments. *
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Hendrich a kol. (1988) popisuje, ze v pojeti ALM je jazyk souborem navyki,
cilem jazykové vyuky ma byt mluvci, ktery si uvédomuje, co tika, a nepfemysli nad tim,
jak to tika, protoze vyuziva osvojené modelové struktury, neboli, slovy Friese (1957), si
ma zautomatizovat zakladni vétné vzorce jazyka a v kombinaci se spravnou vyslovnosti
ma byt schopen zakladni konverzace a dalSiho rychlého rozvoje. Podle Larsenové-
Freemanové — Andersona (2011) je cilem schopnost v daném jazyce komunikovat,
pricemz zastanci ALM v¢éri, ze ji 1ze dosdhnout skrz ,,pieuceni (overlearning, s. 65) a
z toho plynouci automatizaci. Prvnim krokem je tedy zautomatizovana ptesnost, az poté
nasleduje plynulost, kterd by podle teorie méla na pocatecni stadium znalosti jazyka
nezbytné navazat. V ¢asti vénované kritice drilovych metod (kapitola 5. Kritika ALM a
SGAV metody vyuky cizich jazykit) vSak zmiiflujeme, Ze k tomuto kroku obvykle
nedochdzelo.

Pokud jde o slovni zasobu, upozornuje Fries (1957) na nutnost porozumét sloviim
tak, jak funguji v riznych kontextech. Lidé podle n¢j neadekvatné predpokladaji, ze dvé
slova maji v riiznych jazycich naprosto stejny vyznam, Ze je zle jednoduse prelozit.*
Brooks (1960) se vénuje ciliim jazykové vyuky také z pedagogického pohledu a rozliSuje
falesné kratkodobé cile (znat slovicka, dokoncit ucebnici, dostat dobrou znamku) a
spravné dlouhodobé cile, jimiz by mély byt kulturni vhled a ziskani nového pohledu na
svét skrze novy jazyk. Student by ale nemél zapominat ani na cile ndrodni, tedy na
ekonomické, vojenské, diplomatické a akademické potieby své zemé, coz je v souladu se
spolecenskym pozadim vzniku ALM.

V mAOK sledujeme obdobné cile, ackoliv uvSech se jedna, vzhledem ke
kratkosti kurzu, spiSe o pocatecni vhled do jednotlivych rovin vyuky jazyka. Tyto cile
jsou patrné z hypotéz, resp. otazek, jeZ si na pocatku této prace klademe. Jednd se
o pozitivni vliv na kvalitu vyslovnosti studentl, implicitni pochopeni zakladnich
gramatickych jevu (flexibilita jazyka realizovana prostfednictvim koncovek, rodovost
jmen, konjugace sloves, zmény v koncovkéch v pozici objektu), zapamatovani zakladni
slovni zasoby potiebné k obsahnuti témat klicovych pro prvotni orientaci ve Skole i mimo

ni a stim souvisejici snizeni obav z pouzivani CeStiny mimo Skolu. Prostfednictvim

“ Fries (1957, s. 39) uvadi pro jedno slovo v angli¢ting primérné 15 — 20 vyznama a dodava: ,,...a
language is much more than words themselves. “ Obdobné se vyjadiuje Brooks (1960, s. 6), ktery popisuje,
ze dulezitost slov ,, ...lies not in themselves but in the fact they stand for something else. * Zduraziuje tedy
fungovani slova jako znaku, jehoZ spojitost s redlnym svétem vyplyva az z jeho uzivani.
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vyzkumu pladnujeme zjistit nejen, zda studenti a ucitelé tato pozitiva vnimaji, ale také

odhalit pfipadné dalsi ptinosy, ale i rizika s metodou spojena.

3.5.2. ALM: K otazce prirozeného puvodu jazyka a k roli matei'ského jazyka
ve vyuce
Fries (1957) vidi zaklad jazyka v jeho mluvené formé realizované v pfirozeném prostiedi

a zaroven povazuje za zasadni jeho vnitini strukturu. Vyuka jazyka by proto méla byt
kombinaci oralniho pfistupu a uplatnéni strukturalistickych metod. Produkei a percepci
(recognition) doporucuje pojimat komplementarné a ve vyuce procvicovat a rozvijet
spolecné, v analytické Casti vyuky na né ale pohlizet separatné a uvédomovat si rozdily
mezi nimi.*

Mateisky jazyk je ve vyuce eliminovan (srov. Richards— Rodgers, 2014;
Larsenova-Freemnova — Anderson, 2011; Hendrich a kol., 1988; Brooks, 1960), proto
neni vyjimkou, Ze studenti zpo€atku nerozumi sloviim a vétam, které se uci. Cilovy jazyk
je co nejvice pouzivan také v ramci instrukci. Studenti se tedy zpocatku uci pouze
mechanicky reprodukovat promluvy ucditele, neboli: ,, Uci se novou formu verbalniho
chovani. “*® (Richards — Rodgers, 2014, s. 63). Fries (1957) i Brooks (1960) vsak ve
svych publikacich zmifuji, ze je v ramci ALM mozné vyuziti media¢niho jazyka pro
ujisténi o porozuméni, nicméné pouze na stran€ uclitele, nikoliv na stran¢ studenti.
Material k vyuce vychéazi z konfrontace matefského a vyucovaného jazyka, v tomto
ohledu je tedy role matetského jazyka studentii zasadni (viz kapitola 3.5.3. ALM: Principy
vybéru uciva a model sylabu).

Také v audioordlnich kurzech a ve zkoumaném mAOK je role matefského
1 mediacniho jazyka upozadéna, a to jednak zdavodi praktickych (neexistence
spolecného dorozumivaciho jazyka v AOK), jednak 1 z dlivodl koncepcnich (v mAOK
neni vzhledem ke kratkosti trvani, konkrétni a vizualizované slovni zasobé a absenci

vykladu gramatiky nutné vyuzivat jakékoliv formy piekladu).

3.5.3. ALM: Principy vybéru uciva a model sylabu
Ve Friesové (1957) textu se doCteme, Ze by ucivo mélo byt vybirano na zéklad¢ dvou

hledisek — uzitenosti a pravidelnosti pro produkci a frekvence pro recepci. Autor dale

klade diuraz na omezenou slovni zasobu i1 redukované mnozstvi strukturnich vzorcu, které

45 Podle Brookse (1960) by se jazykem mély zabyvat nejméné tii védni obory, a to fyzika, psychologie a
deskriptivni lingvistika, nebot’ se jedna o jev velmi interdisciplinarni.
46 They are learning a new form of verbal behavior.
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jsou studentlim piedstavovany.*” Dopliiuje také, Ze je potieba vést studenty k trpélivosti,
nebot’ si musi uvédomovat, ze pravé tento zdanlivé pomaly postup vede k co
nejefektivnéjSimu uceni. Podle Friese (1957) musi byt materidly zaloZeny na védeckém
popisu cilového jazyka a jeho srovnani se strukturou matefského jazyka.

Vysledky tohoto srovnani jsou systematicky organizovany do systému vhodného
kvyuce a propojeny s odpovidajicimi materidly  k procvicovani.*  Podle
Richardse — Rodgerse (2014) je piedstavitelem audiolingvalniho pfistupu k tvorbé
vyukovych matridli lingvisticky sylabus zaméfeny na strukturni jednotky jazyka,

doplnény o lexikalni sylabus jasné vymezujici a omezujici okruh slovni zasoby.

>  POSLOUPNOST VYUKY RECOVYCH DOVEDNOSTI V ALM
V ramci ALM je jazyk pojiman pfevazné audiooralné (srov. Richards — Rodgers, 2014;
Hendrich a kol., 1988), jednotlivé fecové dovednosti by mély byt vyucovany v potadi
poslech — mluveni — ¢teni — psani. Pokud dochézi ke ¢teni a psani, je podle Larsenové-
Freemanové — Andersona (2011) vzdy zaloZzeno na ptedchozi audiolingvalni praci
s danym textem. Posloupnost, v niz by se mél student seznamovat s jazykem uvadi

Brooks (1960, s. 107):

1. poslech jako nacvik porozuméni,

2 mluveni jako reprodukce a trénink hlasovych organt,

3. ¢teni jako pfifazovani zvukil ke znakim (nikoliv s porozuménim),

4 psani jako produkce grafickych symbolii dle standardli daného jazyka

(nikoliv kreativni).*

>  MIRA A ZPUSOB ZARAZOVANI VYSLOVNOSTI V ALM
Jak bylo jiz mnohokrat zminéno, v ALM je prace s vyslovnosti zdsadni. Dulezitou

soucasti vyuky je proto vyuzivani zvukovych nahravek, a to jak ve trid¢, tak

47 Zde je nutné poznamenat, Ze je v nékterych pifpadech obtizné tento princip dodrzet. Napiiklad
u nepravidelnych sloves se pravé uziteCnost a frekvence na jedné strané a pravidelnost na strané druhé
dostavaji do rozporu, a to nejen v anglicting, ale i v ¢estin€ a dalSich jazycich.

4 Zde opét nardzime na moZnost pouziti takovych materidld pouze pro jazykové homogenni cilovou
skupinu a nutnost vytvaret jednotlivé vyukové podklady na miru prvnimu jazyku studentd, tedy pro kazdou
dvojici prvniho a druhého jazyka zvlast.

4 Fries (1957, s. 11) poukazuje na rozdil mezi psanou a mluvenou formou angliétiny, tedy na jeji historicky
pravopis. Praveé proto je podle né€j v piipadé vyuky anglického jazyka vhodné zpocatku eliminovat ¢teni,
resp. psani. Pro jazyky s fonetickym pravopisem, jako je finstina (nebo CeStina, pozn. autorky) ma jiné
doporuceni: ,, For such an alphabet it is possible to use ordinary letters in most cases with very few symbols
that differ from these letters.” v piipadé¢ anglitiny navrhuje vyvinuti systému jednotnych symboll
reprezentujicich hlasky tohoto jazyka.
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v tzv. jazykové laboratofi, nebot’ poslech nahravek v domacim prostiedi v t¢ dob¢ jeste
nebyl mozny. Stern (1991) uvadi Stackovo dilo The Language Laboratory and Modern
Language Teaching z roku 1960 jako pravodce efektivnim vyuzitim jazykové laboratoie.

U Brookse (1960) nalezneme popis zatazovani vyslovnosti ve tfech krocich,
pfi¢emz autor zdiraziluje nezbytnost provazani obsahu vyuky ve tfidé a materidlu na
nahravkach: pfedstaveni novych materiall ve tfidé — procviceni s nahravkami v jazykové
laboratoii — opétovné vyuziti ve tiidé, tentokrat jiz ke komunikaci.

Také Fries (1957, s. 15) poukazuje na nutnost vytvoieni navyku® ve vyslovovani
zvuk cilového jazyka, nebot’ studenti Casto oCekavaji, ze budou stejné jako zvuky jejich
matefského jazyka, avSak viceméné kazdy zvuk se lisi, proto je nutné nauclit se
produkovat fe& novym zptisobem a vytvofit si novy navyk. Zadné dva jazyky nevyuzivaji
stejnou sadu zvuk, proto je hlavnim problémem, a tedy i primarnim cilem, naucit se
potlacit dlouhodoby zvyk a uzivat novy, rozvinout u studentt artikula¢ni flexibilitu.

U AOK Hronové (1971) jiz magnetofonové nahravky ptedstavuji dulezitou
soucast domaci ptipravy. Technologicky pokrok zjednodusSuje také préaci s poslechem
a vyslovnosti, a to jak v hodiné, tak pii doméci ptipravé studentl. Ackoliv predstavuje
primarni mluvni vzor lektor, je pro studenty uzite¢né slySet ijiné mluvci. To nam
umoziuji vyukové aplikace pracujici se zvukem,’! ve kterych jsou k mAOK vytvoiena
interaktivni cviCeni. Zvukova stopa je zde namluvena ¢lovékem (nikoliv robotem) a je
mozné nahrat vlastni obrazky. Diky tomu maji studenti k dispozici stejné ikony jako na
vyukovych tabulich (Obr. 1) aupeviiuji si pamétové propojeni mezi obrazkem

a vyslovenym slovem ¢i frazi, aniz by bylo nutné ptidavat psanou formu.

Obrdzek 1 LEARNING APPS

Spojeni slova a zvuku
(mAOK, 2023, den 2)

50 Z pohledu psychologie lze konstatovat, Ze diky vyraznému zastoupeni oralni interakce vyplyva efektivita
pamétného uceni v ALM nejen zdrilu jako takového, ale také z vyuziti tzv. fonologické smycky
(Sternberg, 2009), tedy podpory uchovani informaci v kratkodobé paméti a jejich nasledného pienosu do
paméti dlouhodobé prostiednictvim zvukové stopy.

5! LearningApps: https:/learningapps.org/, Quizlet: https://quizlet.com
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>  PRISTUP KE GRAMATICE V ALM
V praci s gramatikou Fries (1957) odmitd pievahu analyzy typickou pro gramaticko-
piekladovou metodu, gramatika podle n€j popisuje formy slov a jejich uspoiadani, jichz
si ale rodili mluv¢i nejsou védomi. Ke stejnému vysledku, tedy automatickému uziti, by
mela sméfovat ivyuka cilového jazyka. Student by se mél s gramatickou analyzou
setkdvat az v ramci shrnuti po procvi¢ovani, tak aby propojil vyznam neseny formou
slova, vyznam neseny pofadim slov a dalsi gramatické a funkéni vyznamy. Nesouhlasi
tedy ani s ndzorem piimé metody, totiz ze by se mél dospély ¢lovek ucit jazyk zcela
intuitivné stejné jako dité, a argumentuje tim, Ze v dospélosti uz neni mozné opakovat
pomaly proces uceni se jazyku jako v détstvi.

Podle Richardse — Rodgerse (2014, s. 60) se ocekava, ze u studentd postupné
probéhnou tyto procesy:

. rozpoznani pravidelnosti (recognition),

o rozliSeni prvka této pravidelnosti (discrimination),
. napodobeni pravidelnosti (imitation),

. opakovan¢ pouziti (repetition),

. zapamatovani (memorization).

>  ZAHRNOVAN{ SOCIOKULTURNI ASPEKTU
Pokud jde o kulturu daného jazykového prostfedi, povazuje Fries (1957, s.58)
obeznamenost sni za kliCovou pro spravné pochopeni vyznamu slov a jazyka jako
takového. Je nutné znat zptisob zivota v dané zemi, ani to vSak nestaci, cloveék by se mél
do kultury ponofit a snazit se ji citit, proZit, porozumét ji, mél by se pokouset najit néjakou
alternativu zkuSenosti, které ma ve svém jazyce. M¢l by se vystavovat situacim, v nichZ
se jazyk pouziva, byt citlivy, vnimavy a snaZzit se hledat perspektivu mluvciho. Tento
1 dospélych.

Pro mAOK jsou principy vybéru uciva také zaloZzeny na prakticnosti a uzitecnosti,
a to jak z hlediska témat a slovni zasoby, tak z hlediska gramatiky. Vyraznym vzorem je
zde ALM také v zafazeni tréninku percepce a produkce jako prvotni faze vyuky.
K procvi¢ovani vyslovnosti dochdzi nejen ve tfidé s ucitelem, ale také mimo piimou

vyuku s vyuZzitim modernich technologii. Obdobné jako v ALM je gramaticky vyklad
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upozadén, je mozné ho zafazovat v zavislosti na ivaze ucitele a pottebach a schopnostech
studentti. Vzhledem ke kratkosti trvani mAOK se vyuka v nich vénuje sociokulturnim

aspektlim a realiim pouze velmi omezen¢ (napt. rozdil v uziti tykdni a vykani).

3.5.4. ALM: K otazce efektivni prezentace uciva
Obvykly prub¢h lekce byl podle Richardse — Rodgerse (2014, s. 65; srov. obdobné

Larsenova-Freemanova — Anderson, 2011, s. 64) nasledujici:

1. Studenti slysi modelovy dialog, opakuji kazdy fadek individualné a poté
chorove. Postupné se dialog uc¢i zpaméti.

2. Dialog je adaptovan prostfednictvim zmény klicovych slov nebo frazi.

3. Vybrané struktury jsou vyuzity k drilu vétnych vzorcii. Mize se objevit
1 velmi omezeny poukaz na gramatické pravidlo.

4. Navyssich urovnich mohou studenti postupn¢ také Cist nebo psat na zadkladé
ucebniho materialu.

5. Nasleduji navazujici aktivity, naptiklad jazykova laboratof.

>  TYPY UKOLU A AKTIVIT OBJEVUJICI SE VE VYUCE V ALM
K technikam vyuky vyslovnosti Fries (1957) tadi jednak imitaci vyslovnosti ucitele,
pfipadné imitaci nahravky, jednak popis mista a zptisobu artikulace. Dalsi technikou je
prace s minimalnimi pary, které musi studenti byt nejprve schopni rozlisit v promluvé
ucitele (budovani fonematického sluchu), posléze je musi byt schopni spravné realizovat
(srov. Larsenova-Freemanova — Anderson, 2011). Fenclova (2003) v tomto kontextu
dopliluje vyuzivani metody fonologickych opozic (klasifikace fonémii byla zpracovana
v americké lingvistice Bloomfieldem, v evropské pak Jakobsonem) a zatazovani prace
s minimalni pary.>?

Hlavni technikou vyuky v ALM je, stejné€ jako v mAOK, dril v mnoha formach.
Zde uvadime podoby drilu podle autorii Richardse — Rodgerse (2014, s. 61 —63) a
Larsenové-Freemanové — Andersona (2011, s. 67), pficemz budeme kromé jejich popisu
demonstrovat, jak se n€které z nich realizuji také v pribéhu vyuky v mAOK. I v ostatnich

pfipadech nabizime vlastni autorské ptiklady v €eStiné s komentarem k vyuzitelnosti

52 Konkrétni ukdzku zpracovani mizeme vidét u Friese (1957), ktery jejich vyuZiti pro vyuku percepce i
produkce doporucuje a ve své metodickém materialu podava jejich vycty.
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jednotlivych forem pro flektivni jazyk. Pfinosnost drilu pro zapamatovani v mAOK

ptiblizime v kapitolach /0. Vysledky a /1. Diskuse.

> Repetition: student opakuje promluvu ucitele s dlrazem na pfesnost
vyslovnosti, formu, slovosled. Student nevidi psany text. Je mozné postupné do véty
pridavat dalsi slova. Takové budovani delsi véty nazyvaji Larsenova-

Freemanova — Anderson (2011, s. 67) Backward Build-up (Expansion) Drill.

V cestiné nebudeme v takto budované vété pridavat slova pouze na jeji konec, ale
budeme rozvijet vétu komplexné. Pfimo v mAOK se Expanstion Drill objevuje naptiklad

v této formé:

»To je batoh.”“ — ,, To je muj batoh. " — ,, To je miyj stary batoh. *

> Inflection: Jedno slovo se objevi v jiné gramatické formé¢.
V cesting se jednd napiiklad o zménu ve jmenném rodé, coz ovlivni i dalsi jednotky véty.
V mAOK vyuzivame ikony oznacujici znamé predméty (substantiva) a pridavame k nim
adjektiva v ndlezité formé&. Tyto ikony jsou barevné rozliSené na zakladé¢ rodu
(modra — maskulinum, ¢ervena — femininum, zelena — neutrum, vice viz kapitola 7.3.1.
Pedagogicko-didaktické funkce vizudlnich prostredkit). Studenti podle pokynl ucitele

spojuji formy téhoz adjektiva se substantivy vSech rodi.

., To je stary stil. “ — ,, To je stara zidle. “ — ,, To je staré auto.*

> Replacement (srov. Larsenova-Freemanova — Anderson, 2011, Single-slot

Substitution Drill): Jedno slovo ve vété je nahrazeno jinym slovem. Larsenova-

Freemanova — Anderson (2011) uvadéji také pokrocilejsi formu, tzv. Multiple-slot

Substitution Drill, kdy studenti museji sami rozpoznat, ktery prvek véty maji nahradit
navrzenym slovem, v pfipadé¢ potieby maji provést v ramci véty takové dalsi zmény, aby
véta opét ziskala spravnou gramatickou formu.

V mAOK muizeme zpocatku pracovat se zdjmeny nebo srodovym rozdilem
u prirozeného rodu (ptiklad a)). Uzitecné také je budovat piikladovou vétu podle vzorce
Lrepetition se zménou v osobé mluvciho, tak aby ucitel mluvil o sob€ a studenti také
o sob¢ (ptikald b)), nebo prostfednictvim gesta ¢i ikony ménit slovesnou osobu (ptiklad

¢)). Timto postupem studentiim ukazujeme prvni vzorce pro vytvaieni analogii.
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a) ,,Jad jsem student. * — ,,Ja jsem studentka.

b) ,,Jad jsem ucitelka. * — ,,Jd jsem studentka.
c) ,,Ja pracuju jako ucitelka. “ — ,, Vy pracujete jako ucitelka. *
> Restatement: Studenti transformuji vétu na zaklad¢ instrukci.

Pro Cestinu se Casto jednd o naro¢ny tukol, ktery v rdmci mechanického drilu funguje
obtizné, nebot’ vyzaduje jazykove piili§ komplikované zadani a pfiliS mnoho zmén
vramci véty, proto ho ani vramci mAOK nevyuziviame.® ReSenim je zaméfit se

napiiklad na slovesné osoby:

. Najdeéte nékoho, kdo je z Ameriky. — ,,Jsi z Ameriky?
o Najdéte nekoho, kdo ma doma kocku. —,, Mas doma kocku? “

. Najdeéte nékoho, kdo bydli v Praze 6. — ,, Bydli§ v Praze 67 “

> Completion: student dokoncuje vétu. Zde je nutné vyuzivat véty, které
maji jen jedno mozné spravné dokonéeni.>*

Cestina je v tomto ohledu velmi flexibilni a nenabizi na po¢atenich irovnich
mnoho moznosti. Musime vychazet ze znalosti tfidy a povédomi o tom, co jsme uz své
studenty naucili a jakou reakci tedy miizeme ocekavat, resp. jakého doplnéni jsou
schopni.

. Dobry... (den)

. Jak se... (mate)

. Ja se mam... (dobre)

. Odkud... (jste)

33 Angli¢tina (Richards — Rodgers, 2014, s. 60): Tell him to wait for you. — Wait for me.

Cestina (autorka): Rekni mu, aby na tebe pockal. — Pockej na mé.
54 Pokrogilejsi variantu této formy drilu ukazuji Larsenova-Freemanova — Anderson (2011, Complete the
Dialogue), v jejichz podani studenti dopliuji véty znamé z procvi¢ovaného dialogu. Jedna se tedy o jednu
z technik vedouci k postupnému zapamatovani celého predkladaného dialogu.
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> Transposition: Pfidanim slova dochazi ke zméné slovosledu.
V mAOK takto mizeme procvicovat postaveni reflexivniho ,,se“, pokud vyuzijeme

napoveédu prvnim slovem (v piikladech ,,on%, ,,jak*) a studenti vétu spravné dokonci.

. ,,Jmenuje se Petr.” —,,0n... “ — ,,On se jmenuje Petr.
o ,Jmenujes se Petra?* — , Jak... " — ,, Jak se jmenujes?
> Expansion: Jedn4 se o slova, ktera maji ve vété specialni pozici.*

V cestiné takové piiklady hledame jen obtizné.

> Contraction: ¢ast véty nahradime jednim slovem.

cwwr

V CJCJ byva Gasto problematické adekvatni uziti tazacich adverbii KDE? a KAM? Je

proto mozné dril zaméfit napiiklad na tuto problematiku.

. Jdeme do Skoly. — Jdeme tam. — Kam jdeme?
. Jsem ve Skole. — Jsem tady. — Kde jsme?
> Transformation (srov. totéz Larsenova-Freemanova — Anderson, 2011):

negace, otdzka, pasivum apod.

V mAOK muiiZzeme timto zpisobem trénovat zménu melodie u otdzky. Tvofeni negace je
pro ceStinu schematické, proto je pro pocatecni fazi vyuky vhodné. VétSi pozornost
musime vénovat negaci slovesa byt, které ji tvoii nepravidelné: je — neni. Je vhodné

zapojit obrazky, vyslovit tvrzeni a obrazkem ukazat, co ma student fict.
o ,,Je to ucitelka? ““ — ,, Ne, to neni ucitelka, to je studentka. *
> Integration: dvé samostatné véty se slouc¢i v jednu. V mAOK takto na

zakladé navodnych obrazkd nebo spojovanim dvou jednoduchych vét pracujeme se

zakladni syntaxi.

55 Angli¢tina (Richards — Rodgers, 2014, s. 61): I know him. (hardly) — I hardly know him. | I know him.
(well) — I know him well.
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‘

o Mam kolo. Mam auto. — ,, Mam kolo a auto. "
o Mam kolo, nemam auto. — ,, Mam kolo, ale nemam auto. “*

o Nemam kolo. Nemam auto. — ,, Nemam kolo ani auto.

> Rejoinder:  Student reaguje podle pfedem daného  zadani.

Richards — Rodgers (2014) nabizeji mozna zadani (upraveno pro ¢estinu, autorka):

. Bud'te zdvorili: Prosim vas...

. Odpovezte na otazku.

o Souhlaste: Ano, to je pravda.

. Souhlaste durazné: Ano, samoziejmé.

. Vyjadrete prekvapeni: Opravdu? / Vazne?

. Vyjadrete litost: Bohuzel...

o Nesouhlaste: Ne, to neni pravda.

. Nesouhlaste diirazné: Vitbec ne! / Urcité ne! / V zadném pripade!
. Pozadejte o zopakovani: Jesté jednou prosim.

. Vyjadrete nepochopeni: Promiiite, nerozumim.

Jednd se o fraze uZitetné pro kompenzacni strategie, které je dobré studenty
naucit, aby si poradili v ne€ekanych situacich. Instrukce k nim, respektive navozeni dané
situace je ale vhodngjsi vyjadfit kontextem, obrazkem, scénkou, nez slozitou slovni

pobidkou.

> Restoration: Student dostane sekvenci slov, znichz ma vytvofit
smysluplnou vétu.
Pro CJCJ zname takova zadani z u¢ebnic, kde studenti pracuji se slovosledem. V. mAOK
bychom mohli opét vyuzit sekvence obrazki, tentokrat ndhodné sefazené, takZe by
stduenti museli nejprve uspotadat obrazky/slova do spravného slovosledu a poté vyslovit
garamticky spravnou vétu.

‘

o ucitelka/Petra/jmenuje/moje/se — ,, Moje ucitelka se jmenuje Petra.
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Dalsi variantou je prace s gramatickou formou slov prezentovanych v zakladnim
tvaru. V mAOK tuto formu drilu tvofime prostiednictvim sledu ikon, slouzicich jako
podklad pro kratky monolog nebo dialog. Studenti musi znama slova pouzit v adekvatnim
tvaru (Obr. 27).

Pouziti rGznych forem drilu v mAOK slouzi k eliminaci stereotypnosti. Ne
vSechny v literatufe uvadéné varianty drilu jsou snadno pfenositelné na flektivni jazyk
v pocatcich jeho vyuky, pfesto mame k dispozici mnoho cest, jak dril variovat, aby vyuka
nebyla pro studenty ani pro ucitele jednotvarnd a nudna. Pro naSi cilovou skupinu
zacateCnikd, ktefi maji navic osvojované informace zpracovavat nikoliv formou zapiskt
a slovnick, ale pouze ve vlastni paméti, je dril stézejnim vyukovym postupem.

Vyse popsané formy drilu mohou byt realizovany riiznymi technikami, jeZ shrnuji

Larsenova-Freemanova — Anderson (2011, s.67). Jednd se o opakovaci dril

(repetition),’® kdy studenti opakuji co nejrychleji a co nejpiesnéji promluvu uditele.
Retézovy dril (chain), vnémz se studenti postupné obraceji jeden na druhého
prostfednictvim fetézu otdzek a odpovédi, a dochazi tak k jednoduché komunikaci, pii

niZ je zajisténa kontrola ucitelem. Otdzkovo-odpovéd’ovy dril, kde studenti co nejrychleji

odpovidaji na otazky kladené ucitelem. Prace s otdzkovo-odpovéd’ovym drilem v mAOK
prinasi prvni vhled do fungovani Ceského slovosledu, respektive aktualniho clenéni
vétného. Studenti se naptiklad u¢i na otdzku ,,Co je ve tridé? ““ odpovidat vétou ,, Ve tride
Jje pocitac. “, nikoliv ,, Pocitac je ve tride. .

Brooks (1960) ptidava chorové opakovani (choral response, s. 139) celou tfidou

nebo skupinou v ramci tfidy, jehoz vyhodou je, Ze maji vSichni pfileZitost mluvit a
zaroven se diky praci vramci vEétsi skupiny neostychaji mluvit nahlas a zfetelné
vyslovovat, takze dochdzi k nastaveni mluvidel do sprdvné polohy a osvojovani
zakladnich navykt potiebnych pro vyslovnost nového jazyka. Také v mAOK je v ramci
seznamovani s novou slovni zasobou ib¢hem nacviku vét ¢i dialogl pravidelné

uplatnovano chérové opakovani, pti némz je ucitel mluvnim vzorem.

3.5.5. ALM: OtazKka role studenti, role ucitele a role u¢ebnich materiali
Vlivem behavioristického pfistupu k uceni je slovy Richardse — Rodgerse (2014) na

studenty pohliZeno jako na organismy,>’ které se prostiednictvim tréninku nau¢i novému

%6 Vidime zde stejnou terminologii jako u forem drilu v podani Richardse — Rodgerse (2014), aviak obsah
je jiny.

57 Obdobné Larsenova-Freemanova — Anderson (2011) popisuji studenty jako imitdtory napodobujici co
nejlépe a co nejrychleji model, at’ uz se jedna o ucitele nebo o nahravku.
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jazykovému chovéni. Studenti maji minimalni kontrolu nad obsahem uciva, tempem a
zpusobem vyuky.

Metoda jako takovd je povazovana za dokonalou a neomylnou
(Richards — Rodgers, 2014, s. 64): ,, Neuspéch v uceni je pouze diisledkem nespravné
aplikace metody (...), ale nikdy neni na viné metoda samotna. >® Proto by mél lektor
postupovat striktn¢ podle metodického manudlu. Jak zdiraziuje Fries (1957,
srov. Richards — Rodgers, 2014), ucitel musi byt v metod¢ nélezit¢ vyskolen, aby ucil
systematicky a byl schopen si ziskat spolupraci a divéru studentii, protoze plna
spoluprace studenta je pro uspéch vyuky nezbytna (srov. téz Brooks, 1960).

Audiolingvalni metoda je zalozena na vad¢i roli ucitele, ktery je podle
Richardse — Rodgerse (2014; srov.téz Larsenova-Freemanova — Anderson, 2011)
v lekcich dominantni osobou, je modelem cilového jazyka, fidi smér a tempo vyuky,
sleduje a opravuje vykony studentli a udrzuje pozornost studentti prostiednictvim riznych
forem a technik drilu. U¢itel je hlavnim zdrojem obsahu vyuky. Proto je role vyukovych
materiali upozadéna, resp. ucebnice se na zakladnich urovnich vibec nepouzivaji.
Dtvodem je také ptedpoklad, Zze psany text odvadi pozornost studenta od percepce a
vyslovnosti. Ucitel mé obvykle k dispozici metodicky material popisujici prubéh lekei,
podoby dialogti a drilu, tak jak to mizeme vidét prave u Friese (1957).

Praci s lektory se v€nujeme i pii piipraveé kurzli vedenych podle mAOK. Ackoliv
nasim cilem neni slepd divéra lektora v pfedepsany plan, vyuka musi probihat sviznym
tempem, lektor by nemél vahat a premyslet nad tim, co fict, co ktery obrazek znamena
nebo jak pfesné ma znit dany dialog. Kromé toho je velkym piinosem pro cely koncept,
pokud lektor divétuje v pozitivni efekt audiooralni vyuky a dokaZe svym naladénim
motivovat studenty. K zajisténi obou jmenovanych podminek vedou Skoleni a seminare,
béhem kterych se lektofi seznami s vyhodami 1 Giskalimi metody, s celkovym konceptem
kurzu vcetné jeho technické stranky a variantami praktického pribéhu vyuky (formy
drilu, prace s obrazky atd.). Béhem takovych setkdni maji ucitelé moznost klast otazky
a vyjadfit své pochyby ¢i obavy, a tak ziskat potfebnou divéru v dany koncept a
sebejistotu v jeho realizaci.

Vyrazny posun nastava u mAOK v oblasti prace s vyukovymi materidly, a to diky
moznsti vyuziti technologickych nastroji dnesni doby. Ucitel mAOK ma k dispozici

vSechny vizuélni podklady v elektronické podob€, coz predev§im znamend, Ze je miize

S8 Failure to learn results only from the improper application of the method (...) but the method itself is
never to blame. *
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variovat podle potteb dané skupiny a sdilet na interaktivni tabuli (pfipadné i promitat pies
datovy projektor) v ramci lekce. Pripravené on-line tabule jsou popsané v metodickém
planu, lektor tedy vi, jak ma kazdou z nich studentim prezentovat. Soucasti prace s tabuli
je dale moznost pohybovat na ni s jednotlivymi obrazky, vytvaret varianty frazi ¢i
dialogt, seskupovat obrazky k sobé na zaklad¢ spole¢nych rysi apod. VSechny obrazky
ma také ucitel k dispozici ve formé jednotlivych soubort, takze si je mize vytisknout

a pouzit pro dalsi variaci prace s nimi fyzicky pfimo ve tfid¢.

3.5.6. ALM: Zpisob podavani zpétné vazby a oprava chyb
Diky provedené kontrastivni analyze jsou podle Fenclové (2003) piedvidany oblasti,

v nichZ budou mluvéi daného jazyka pravdépodobné chybovat. Na ty se potom ucebni
materidly, resp. metodickd doporuceni pro ucitele vyraznéji zamétuji. Jak popisuji
Richards — Rodgers (2014; srov. Brooks, 1960; Darian, 1957) je v ALM nutné
minimalizovat moznost vzniku chyby, proto je vyuka striktng fizena ucitelem. Interakce
mezi studenty neni podporovana z divodu mozného vyskytu chyb, podle Larsenové-
Freemanové — Andersona (2011) se mize prace ve dvojicich objevit v hrani roli v ramci
dialogu, i zde vSak vSe probihd fizen¢ pod dohledem ucitele. Fries (1957) za ucelem
eliminace chyby také doporucuje vypustit jakoukoliv doméci ptipravu nebo samostudium
novych jazykovych jevil, aby nedoslo k zapamatovani chybné formy. Studenti jsou
opravovani okamzité v moment& vyskytu chyby.>

Moderni audiooralni kurz (2023) je designovan pro narodnostné hybridni sloZeni
ttidnich kolektivi, je proto obtizné vytipovat oblasti, v nichz bude pravé dand skupina
chybovat. Lektor m& vSak moZnost s potifebami konkrétni tfidy pracovat v ramci
tzv. fonetickych sprch, tedy nékolikaminutovych blokl zaméfenych piimo na vyslovnost
konkrétnich hlasek. S interakci mezi studenty v mAOK pracujeme, musi ji vSak jednak
pfedchazet intenzivni spolecny ndcvik, jednak v jejim pribéhu lektor praci studentl
monitoruje a v piipad€ problému zaséhne.

Metodika ALM se podrobné vénovala také hodnoceni a testovani ve vyuce. Podle
popisu Larsenové-Freemanové — Andersona (2011) se testovani v konkrétni tloze vzdy
zamé&fuje pouze na jeden jev jazyka. Jako piiklad uvadéji praci s miniméalnimi pary nebo

doplitovani spravné formy slova do véty.® Podrobnéji se tomuto tématu vénuje Brooks

¥ Nutnost neustalého p¥imého kontaktu mezi uditelem a studenty vede k omezeni poctu studentii ve tfidé
na deset i méng, ackoliv vétsi tiidy nebyly v redlném chodu vyjimkou. (Larsenova-Freemanovéa — Anderson,
2011)

% Lado vydava v roce 1961 piirucku zaméfenou na testovani, jejiz zakladni premisou je fakt, Ze by testy
mély vzdy byt zalozené na lingvistické analyze. (Stern, 1991)
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(1960, kaptiola /2 Tests and Measurements, s.157-168). U zadavani testi autor
poukazuje na moznost vyuziti anglictiny, tak aby neporozumeéni zaddni neovlivnilo
moznosti studenta ukazat schopnost komunikovat v cizim jazyce a rozliSuje tii typy testi:

prognosticky test, vykonovy test (achievement) a irovnostni test (proficiency).5!

81« prognosticky test, ktery méa zhodnotit studenta jesté pied zacatkem vyuky, a to pfedevsim z hlediska
jeho schopnosti pfesné reprodukovat zvuky ciziho jazyka a schopnost rychle objevit v jazykovém obsahu
analogii. Na zaklad¢ té€chto dvou parametri lze odhadovat budouci uspéSnost studenta v audiolingvalni
vyuce.
* vykonovy test (achievement) provetujici znalost toho, co by student mél aktudln€ umét. Takovy test tedy
musi reflektovat typy cviceni a materialy zahrnuté ve vyuce.
e urovnostni test (proficiency) pfipraveny bez ohledu na zptisob a obsah pfedchozi vyuky, ktery byl
vyuzivan napiiklad pfi vstupu do vysSich Grovni kurzu. (Brooks, 1960, s. 157-168)
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4. Strukturné globalni audiovizualni metoda (SGAYV)
Pro popis metody strukturné-globalni audiovizuélni (dale SGAV) byl hlavnim zdrojem

informaci ¢lanek s nazvem Charles Bally et Petar Guberina, inspiratteurs audacieux de
la didactique moderne des langues (Rivenc, 2013), jehoz autor se na vzniku metody
SGAYV sam podilel a uzce spolupracoval se zminénym Guberinou na jejim vyvoji. Text
zachycuje dobové smysleni o zplisobu vyuky francouzstiny jako ciziho jazyka a vnimani
nového pristupu ucitelskou obci. Obsahuje také Cetné autorovy osobni vzpominky a
nazory.

Dalsi podrobnosti ¢erpame ze shrnujiciho dila srovnavajiciho jednotlivé pristupy
k jazykové vyuce s nazvem Fundamental Concepts of Language Teaching (Stern, zde
1991, prvni vydani 1983), z¢lankd vénovanych piimo SGAV metodé a ztexti
s obdobnou strukturou popisu metody SGAV, jakou znadme od Richardse — Rodgerse
(2014), naptiklad Ancien et moderne dans les méthodes pré-communicatives de
['enseignement des langues (Comesova, 2016), La méthode structuro-globale auido-
visuelle (S. G. A. V.) (Ivanova, 2006).

Za pozornost podle naSeho minéni stoji fakt, Ze ani u jedné z dvojic americkych
autort ptehledovych textd vénovanych vyvoji metod jazykové vyuky, znichz jsme
Cerpali, tedy Richards — Rodgers (2014), Larsenova-Freemanova — Anderson (2011),
nenalezneme o metodé SGAV Zadnou zminku. Pfitom vznikla pravé jako reakce na
posilovani vlivu americké anglictiny na ukor dfive roz§ifené francouzstiny a také jako
protivaha siln€ propagované ALM.

K tomu se ve svém c¢lanku ptimo vyjadiuje Ivanova (2006, s. 16):

., Jeji vznik byl diisledkem politického kontextu, ktery ovladl Evropu po druhé
svetové valce: anglictina se stdle vice stavala jazykem mezinarodni komunikace a
postaveni francouzstiny bylo ohrozeno, coz vedlo ke znaze obnovit jeji prestiz. (...) byla
to jakdsi evropska odpoved na audioordlni a primé metody, které vyvinuli americti

akademici. "

62 Elle s’imposa grdce au contexte politique qui dominait I’Europe aprés la deuxiéme guerre mondiale:
I’anglais devenait de plus en plus la langue des communications internationales, le francais se sentait alors
menacé et s’efforcait a restaurer son prestige. (...) une sorte de réponse européenne aux méthodes
audioorale et directe, congues par les universitaires américains. *
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4.1. Psychologie — gestaltismus
Ivanova (2006) zmiiuje, ze stejné jako v ptipadé ALM hovofi i zastanci metody SGAV

v duchu behaviorismu o jazykovém chovani, kterému se 1ze naucit prostym opakovanim,
neboli, jak popisuje Hrdlicka (2009), jedna se o znamou triddu prezentace — opakované
uziti — fixace. Ptestoze je jednim psychologickym proudem za metodou SGAV
behaviorismus, soucasné¢ zde mizeme sledovat ivliv gestaltismu (Ivanova, 2006;
Plhékova, 2003; Hendrich a kol., 1988; srov. Hunt, 2015 tvarova psychologie / gestalt-
psychologie; Cap, 1993 celostni psychologie).

Podle Hunta (2015, srov. Plhdkova, 2003; Céap, 1993) byl gestaltismus
psychologickym smérem rozvijejicim se v Némecku od 30. let 20. stoleti paralelné
s dominujicim behaviorismem. Jeho typickym znakem bylo globalni pojeti jevi
zdaraziwjici, ze ,,...celek je vice nez prosty souhrn casti; podstatny vyznam md
usporadani casti, jejich struktura... (Cap, 1993, s. 68) Zduraziiuje se zde vyznam
kontextu a situace pfi vnimani a porozuméni. Ivanova (2006) dodava, ze v ramci metody
SGAV se vtomto ohledu jednd o globdlnim vnimani a mentalnim propojeni vSech
vnimanych a nésledné filtrovanych prvkd, coz se v SGAV projevilo naptiklad zamétrenim
na vyznéni mluveného projevu jako celku.

Gestaltismus nevyvraci a neodmita zcela zavéry behaviorismu, ale postupné k nim
podle Capa (1993) piidava také védomi a smysluplnost jako dilezité zdroje udeni.
Vyznamnym dilem v této oblasti byla Kohlerova Mentalita opic z roku 1921, kde autor
poprvé poukazuje na tzv.uceni vhledem jako na nadstavbu faze pokusii a omyld.
Atkinsonova a kol. (2003) podrobné&ji rozvadi, Ze se jedna o schopnost preskoceni této
faze prostfednictvim mentalni reprezentace problému, jeZ je abstraktni, pruznd a
pfenositelnd. Diky tomu je moZné si zapamatovat a opakované vyuzit feSeni, které se
ukazalo jako funk¢ni. Za dulezité je povazovano logické pochopeni uciva, diky kterému
dochazi k hlub§imu porozuméni a vytvaii se schopnost kreativné vyuZivat jazykové
prostiedky.

Hunt (2015) dale vyzdvihuje Koftklv Ruist mysli taktéZz z roku 1921, pohliZejici
na uceni jako na neustalou organizaci a reorganizaci znalosti, a predevs§im jeho Principy
tvarové psychologie z roku 1935, kde popisuje duSevni vyvoj cloveéka jako soubor
vnimani a ukladani zkuSenosti a pamét’ jako zptisob, jimz smysluplné propojujeme staré
a nové informace. Hunt (2015, s. 287) ptimo podotyka, Ze pro tento psychologicky smér

plati nasleduvjici: ,, Vztahy jsou klicem k vnimani, uceni a paméti.” V 60. letech 20. stoleti
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se tak prostiednictvim tvarové psychologie zacind prosazovat zaméfeni na vnimani,
feSeni problémi vhledem, usuzovani na zakladé podobnosti. Oproti behavioristickému
pojeti uCeni gestaltismus hovoii o schopnosti zobecnit a aplikovat pfedchozi zkusenost.
Na tyto nazory poté navazuje kognitivismus (vice viz kapitola 5.2.3 Neobehaviorismus a

kognitivismus).

4.2. Teorie jazyka — evropsky strukturalismus
Evropska lingvistika se podle Sternova (1991) nazoru prosadila jako vlivny obor

mimo jiné 1diky rozmachu lingvistiky v USA a celosvétovému zvySenim zajmu
o lingvistiku jako védni obor. Jak podrobnéji popisuje Ivanova (2006), pokud jde
o lingvistickou teorii, vychdzi SGAV ze strukturalismu, avSak nikoliv amerického, nybrz
evropského, zaloZzené¢ho na teoriich Svycarského lingvisty de Saussura a jeho Zaka
Ballyho. Rivenc (2013) se vymezuje vic¢i americkému pojeti strukturalismu, které je
podle jeho nazoru pftili§ orientované na jazyk jako systém a které se soustiedi na
tzv. lingvistiku jazyka, nebot podle bloomfieldovského pojeti odvadéji para- a
extrajazykové jevy pozornost od vnimani obsahu a mluv¢iho rusi. Oproti tomu je podle
Rivence (2013) kli¢ova lingvistika feci, pficemz neni mozné zachdzet s jejimi slozZkami
jako by existovaly samostatné.®* Zde se protind lingvistika s celostnim piistupem
psychologie.

Podle Cerného (1996) byl de Saussure viibec prvnim jazykovédcem, ktery podal
soustavny popis jazyka z pohledu strukturalismu a systematizoval jeho zasady. V letech
1907 — 1911 vylozil v ramci prednaskovych cykli na Zenevské univerzité své pojeti
obecné lingvistiky, zemfel vSak v roce 1913, aniZ by své mySlenky sepsal. Jeho Z4ci Bally
a Séchehay vydali v roce 1916 pod jeho jménem dilo Cours de liguistique génerale,
vnémz jsou zachyceny de Saussurovy hlavni myslenky. U Cerného nalezneme tuto
vystiznou charakteristiku evropského strukturalismu (1996, s. 128): ,, Strukturalismus
predevsim povazuje jazyk za systém, jehoz jednotlivé casti nelze zkoumat oddélené od
funkci, které v systému zastavaji. Dale prisné rozlisuje historicky pohled na jazyk od
popisu jazyka v urcitém okamZiku jeho vyvoje. Konecne povazuje jazyk za spolecensky

‘

Jjev, ktery ma predevsim komunikativni (1j. sdélovaci, dorozumivaci) funkci. ‘

93Rivenc (2013) poukazuje na tradi¢ni pojeti francouzské lingvistiky po druhé svétové vélce, prevladajici
diachronni pohled na jazyk a zné& plynouci zanedbavani mluvené formy jazyka. Stavi se proti
tzv. atomizaci jazyka a feci, kterou miizeme pozorovat v ucebnicich francouzstiny 50. let 20. stoleti, kde
jsou striktné oddélena cviCeni na slovni zasobu, gramatiku, fonetiku a dalsi. Nekdy byly dokonce
jednotlivé lekce vedeny rtiznymi uciteli, specialisty na dany obor.
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Jedna se pfedevsim o rozliSovani synchronniho a diachronniho pohledu na jazyk,
coz muzeme v ramci SGAV sledovat v diirazu na vyuku Zivého mluveného jazyka. S tim
dale souvisi autorova teorie o protikladu langue a parole, kde langue ptedstavuje soubor
pravidel urcitého jazyka a parole jejich konkrétni realizaci v promluvé daného ¢loveka.
Je proto nutné znat dobie langue, aby byl mluv¢i schopen produkovat parole. Jak si
muzeme povsimnout, ackoliv se lingvistika zajimala pfedevSim o detailni strukturni popis
jazyka, tedy o langue, metody vyuky jazykl se zamétovaly na schopnost produkovat fec,
tedy na parole stim, ze k pravidlim a zdsadam jazyka dochazeli studenti pievazné
intuitivné prostfednictvim generalizace a analogie. Znat podrobné jazykovou strukturu
bylo ,,dovoleno* pouze ucitelam.

Jak pokraduje Cerny (1996, s. 137), v jazyce podle de Saussura existuji dva
zdkladni druhy vztahl, paradigmatické a syntagmatické. ,, Hodnota kazdého znaku
vyplyva jednak z jeho vztahu k ostatnim castem vypovedi, tj. ze vztahi syntagmatickych,
Jednak z jeho vztahu k jinym jazykovym znakiim, které by mohly na jeho misté stat (...),
z jeho vztahii paradigmatickych. “ Aplikaci tohoto pojeti, jeZ opét odkazuje k celostnimu
pojeti jazyka, miizeme velmi dobie pozorovat ve zpiisobu prace s drilem ve vyuce jazyki
v 50. letech 20. stoleti, kdy se vyuzivaly rizné zptsoby substituce jednotek ve vétach
nebo systematické vétné transformace. Student se uci jednotky jazyka kombinovat do
vySSich forem v reakci na danou komunikac¢ni situaci. Struktura je zde podle Ivanové
(2006) vnimana také v tom smyslu, ze je student na zéklad¢€ jednotek osvojenych v jedné
lekci schopen budovat dal$i stupné znalosti jazyka a prace s nim v lekcich dalSich.
Zaroven se kazda lekce sklada ze strukturnich jednotek, jimiZ jsou konkrétni komunikaéni
situace, obrazovy podklad, dialog a pokrok v rdmci gramatiky.

Lingvistika se tak podle Cerného (1996, s. 216) stala svébytnym védnim oborem
zaroven na dvou kontinentech, avSak spiSe nez ke vz4jemné inspiraci a obohacovani
dochézelo k zatracovani nazorti ,,.konkurencni* lingvistické Skoly bez hlubsi znalosti jeji
podstaty. Problémem a zdrojem nedorozuméni také bylo to, ze ,,0bé strany casto

¢

pouzivaji stejnych terminii, avsak chapou je mnohdy velmi odlisné.

4.3. Historie vzniku strukturné-globalni audiovizualni metody
Podobnosti mezi ALM a SGAV je politicko-spolecenskd motivace vzniku obou metod.

Vyrazny rozdil spo¢iva v tom, ze ALM byla primarn¢ urcena k tomu, aby se rodili mluv¢i
anglictiny naucili ostatni cizi jazyky, aZ posléze se zacala vyuzivat i k vyuce angli¢tiny

jako ciziho jazyka. Metoda SGAV oproti tomu od pocatku mifi k znovurozsiteni znalosti
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francouzstiny a jejimu ndvratu na pozici lingua franca. Jak dopliuje Hrdlicka (2009), byla
dokonce ustanovena zvlaStni komise francouzského ministerstva Skolstvi za tcelem
vypracovani popisu bazové urovné francouzstiny scilem jejiho opétovného
celosvétového rozsifeni.

Podle Ivanové (2006, srov. Hrdlicka, 2009) podal prvni formulace zasad metody
SGAV v poloving 50. let 20. stoleti profesor Fonetického ustavu na univerzité v Zahiebu
Guberina. Spolu s Rivencem z ['Ecole normale de Saint-Cloud a Reymondem Renardem
z université de Mons v Belgii jsou povazovani za zakladatele metody SGAV,% coz ji
vyneslo alternativni ndzev metoda St Cloud-Zagreb. Hrdlicka (2009) zminuje rok 1962 a
vibec prvni publikovany jazykovy kurz zalozeny na této metodé¢ s titulem Voix et images
de France, ktery byl ur€en pro dospélé studenty. Obtize s prosazovanim nového ptistupu
k vyuce zminuje Christensen, ktery jesté v roce 1970 (s. 63) ve svém clanku uvadi, ze
audiovizualni metody uéeni zaujaly mezi uéiteli jazyki pouze malou skupinu nadgenci.®

Za stézejni Rivenc (2013, s. 148) povazuje obeznamenost Guberiny s dilem a
nazory Ballyho, pro n¢jz mély byt centrem zajmu uciteld jazykth mluvici subjekt (suject
parlant) a komunikacni situace (situation de communication): ,, ...vyjadiujeme se tak, ze
mobilizujeme vSechny prostiedky, které mame k dispozici v nasem téle a které pracuji
v soucinnosti, pohdnéné nasimi emocemi. “*® Guberina (Rivenc, 2013), na rozdil od
vétSiny francouzskych fonetikli, také dobie znal dila Prazské lingvistické Skoly
(Jakobson, Trubeckoj), ktera konvenovala s mySlenkami Ballyho zaméfenymi na
propojovani  lingvistiky a  fonetiky. Pravé zapojeni  suprasegmentalnich
1 mimojazykovych slozek mluveného projevu pfimo do lekci se stalo kliCovou
mysSlenkou, kterd posléze ovlivnila celé jejich pojeti vyuky cizich jazykd. Zapojovani
vizualizace nejen v podob¢ obrazkd, ale také cestou gest, mimiky ¢i pantomimy je jednim
ze zpusobu predavani informaci o vyznamu lexika stejné jako moznym prvkem signalni
gramatiky, jak popisujeme v kapitole 5.3.2. Giinter Zimmermann a signalni gramatika.

Diky kombinaci vice cest zprostiedkovavajicich vyznam maji studenti vétsi Sanci pro

64 Rivenc (2013) ve svém ¢lanku popisuje prvni setkéani s profesorem zahiebské univerzity Guberinou, jimz
vroce 1953 zapocala jejich mnohaletd spoluprace na vytvareni nové metody vyuky francouzstiny jako
ciziho jazyka, tedy strukturné-globalni audiovizualni metody, SGAV.

5 Comesova (2016) se vyjadiuje ke snaze o zaclenéni SGAV do b&zné skolni vyuky, jeZ s sebou piineslo
ustupky pfedev$im v tom, Ze bylo nutné od pocatku zatfazovat i Cteni a psani, gramatika byla vykladana
explicitn€ vcetné cileného procvicovani. Ackoliv byla tato metoda v praxi dopliiovana postupy metod
dal$ich, dominovala ve $kolni vyuce modernich jazykl na francouzskych skolach témér 10 let.

66 |....on s ‘exprime en mobilisant tous les moyens que nous offre notre corps, qui fonctionnent en synergie,
animes par l'affectivite.
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porozuméni i zapamatovani, ale 1 pro pochopeni zadéni ukoll. Proto vSechny tyto prvky
kombinujeme také v ramci vyuky v mAOK.

Stern (1991, s. 55, srov. Christensen, 1970) zminuje statni podporu vyzkumu
francouzstiny po druhé svétové valce: ,, Po druhé svétove valce vedly ve Francii obavy
z poklesu role francouzstiny jako svétovéeho jazyka v roce 1951 k vytvoreni viadni komise
a specidalniho vyzkumného oddéleni, (...) které bylo vroce 1959%7 prejmenovino na
Centre de Recherche et d Etude pour la Diffusion du Francais (CREDIF). “%® Prvnim
feditelem této instituce, poradajici také narodni a mezinarodni konference, byl Georges
Gougenheim. Instituce CREDIF podle Sterna (1991) vnesla do vyuky francouzstiny novy
audiovizudlni ptistup ve spojeni s tzv. francais fondamental (1951) jako zédkladem slovni
zasoby. Zatimco pro angli¢tinu existovala tzv. BASIC English (Christensen, 1970,
British, American, scientific, international, commercial) pracujici s omezenou a
zjednodusenou slovni zasobou, francouzstina takto zpracovany zéklad do té doby
postradala.®

Podkladem sbéru dat pro piipravovany slovnik byly audionahravky, béhem
jejichz zpracovavani pisemnou formou si Rivenc (2013) podle svych slov uvédomil
nedostate¢nost prepisu v porovnani s nahravkou, a oto vice se samotnou pritomnosti
dané komunikacni situaci. V tomto momenté byla poprvé vznesena otdzka provedeni
dosud neexistujici analyzy zvukové stranky mluvené francouzstiny.’® Rivenc a Guberina
dospéli k nazoru, ze v pribéhu triddy kroki realita — nahravka — prepis dochézi ke ztraté
mnoha detaili a informaci nutnych pro piesné porozumeéni fe¢enému, neboli ke ztrate
l'implicite situationnel. Jedna se o vztahy mezi mluv¢imi, gesta, mimiku, nardzky na
materidlni prostfedi, v némZ se rozhovor odehrava, ina kulturni a socialni prostiedi

mluv¢éich.

7 Christensen (1970) uvadi rok 1958, shodné& s webovou strankou https://francearchives.gouv.fi/: ,, Le
CREDIF prend la succession de ce centre et devient le CREDIF en 1958 (arrété du 1 déc.).

68 In France after World War Il the concern over the declining role of French as a world language led, in
1951, to the setting up of a government commission and a special research unit, (...) which was renamed
in 1959 the Centre de Recherche et d Etude pour la Diffusion du Frangais (CREDIF). “

8 Rivenc (2013) popisuje svou praci na sbéru materialu pro frekvenéni analyzu francouzstiny zaloZenou
na korpusu mluvené francouzstiny , jejimz vysledkem byl pozd&ji Dictionnaire fondamental de la langue
francaise (publikovano Gougenheimem v roce 1958) zahrnujici 3 500 francouzskych slov s nejvyssi
frekvenci v mluvené feci.

70 Vyzkum ndsledné probihal paralelné v audiovizualnim centru v Saint-Cloude, v CREDIF v Pafizi, kde
byly vyvijeny pedagogické postupy vyuky a vznikalo zde také propojeni mezi nahravkami dialogi a
obrazovym materialem, a ve fonetické laboratofi v Zahiebu, kde se Guberina vénoval fonetickym aspektim
a rozvoji verbotonalni metody. (Christensen, 1970)
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Vychazeli tedy z de Saussurovy dichotomie langue — parole, ale pifidavali k ni
vyrazny zajem o expresivitu zvukove vyjadienou intonaci, rytmem, tempem ¢i umisténim
pauz v toku feci. Mluveny jazyk je podle nich jazyk ponoteny do reality (plonge dans la
realité) a vnimany vSemi smysly. Autofi metody hledali cestu, jak do vyuky tyto dil¢i
komponenty zatadit, aby bylo mozné studentim zprostiedkovat komunikacni situaci
v jeji celistvosti. V pocatcich bojovali mimo jiné i s tim, Ze pro piepis mluvené feci
neexistovala Zadna jednotna nebo obecné¢ platna pravidla.

Stejné jako zminuje Fries (1973) v souvislosti se zavadénim ALM, bylo i
v piipadé SGAV nutné presvédcCit ucitele, ze maji zmeénit svij pfistup k vyuce.
Christensen (1970) zmifuje narocnost novych pozadavki, coz v ramci CREDIF vyustilo
ve vznik Skolicich programi pro ucitele, kteti az po jejich absolvovani sméli vyucovat
podle Voix et images de France, ale také ro¢ni kurzy pro budouci Skolitele kombinujici
technické, teoretické i praktické informace k metodologii kurzu.”! Jak bylo feceno
v uvodu k této kapitole, metoda SGAYV si zaklada na obrazovém doprovodu ztvariiujicim
kontext celé¢ komunikac¢ni situace. Audiovizudlni technika nebyla v té dobé¢ jesté na tak
vysoké urovni, aby bylo mozné k ilustrovani situaci vyuzit film. Vizudlni oporu proto
vytvarel ilustrator Neveu, ktery si podle Rivencovych slov (2013) osvojil metodologii
vyuky SGAV a kreslil komiksové obrazky, diky nimz bylo mozné synchronizovat

vizualni podobu sledu udalosti se zvukem.”?

4.4. Zakladni znaky strukturné-globalni audiovizualni metody

4.4.1. SGAV: Jazykova vyuka a jeji cile

Metoda SGAV (stejné¢ jako ALM) reaguje odmitavé na dlouhou tradici gramaticko-
prekladové metody a v kontrastu s ni se obraci k mluvenému jazyku, k bézné kazdodenni
komunikaci. Rivenc (2013) ve svém textu vyzdvihuje dilezitost pfedani celkového dojmu
z komunikacni situace (une impresione totale), ¢ehoz lze dosdhnout tfemi zékladnimi

kroky: zaCiname od celku, myslime ve vétach, nesnazime se okamzité proud feci

7! Protoze se zpo&atku prosazovani postuptt SGAV setkalo s neochotou az nepiatelskym postojem ugiteld,
bylo nutné ¢init Gstupky a zatazovat neutrdlni, expresivitou méné¢ zatizené dialogy a témét tradicni
komunikacni situace. Za dil¢i spéch autor povazuje moznost vyuzivat na nahravkach nejen muzské, ale i
zenské a okrajoveé dokonce détské hlasy. Cilem bylo zapojovani nahravek co nejblizsich realité, idealne
nahravek zcela spontdnnich. Zde ale narazeli na neschopnost ucitelli takové nahravky ve vyuce ucelné
vyuzit. Proto byl nakonec tento typ dialogli zafazovan az v druhé ¢asti kurzu. (Rivenc, 2013)

2 Jednim z typh kurzii realizovanych metodou SGAV byl kurz Bonjour Line uréeny détem. Jeho autorka
Gauvenet na jeho vzniku v 50. letech 20. stoleti také spolupracovala s kreslifem Neveu. Jedna se o kurz
zalozeny na typicky détskych otazkach a odpovédich na né. Nahravky ke kurzu byly namluveny détmi ve
veku péti az osmi let a doplnény obrazky s zivoucimi postavami vyjadiujicimi emoce. (Rivenc, 2013)
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analyzovat na jednotky, a to ani v pfipad¢ gramatiky, kde bychom méli pracovat spise
s funk¢énimi celky. Hlavnim cilem je pfipravit studenta na porozuméni v kazdodennich
situacich, proto je vystavovan mluvnim projeviim raznych mluvcich a uci se reagovat
adekvatné vzhledem k celkovému kontextu situace, v niZ se ocitl.

VmAOK pracujeme pievazné s jednotlivymi slovy reprezentovanymi
jednotlivymi ikonami. Objevuji se zde ale ikratké fraze ve spojeni s jednoduchym
obrazkem, napft. ,, Tési me.“ Nebo ,,Jak se mate?“ K tomu, aby se studenti setkavali
s projevem ruznych mluvcich, slouzi ozvucené slovnicky ke kazdému vyukovému dni
vytvotené v licencované verzi aplikace Quizlet. Ta umoziuje nahravat hlasovou stopu
k jakémukoliv obsahu a byla v nasem pfipad¢ vyuzita k nahrani muzskych, zenskych

1 détskych hlast.

4.4.2. SGAV: K otazce prirozeného pivodu jazyka a k roli materského jazyka
ve vyuce
Obdobé¢ jako u ALM je za zékladni formu povazovan jazyk mluveny, matetsky jazyk je

ve vyuce eliminovan. Jazyk je podle Christensena (1970) povazovan za akusticko-
vizualni celek. Protoze se zékladni jazykové struktury v jednotlivych jazycich 1isi a nelze
je ptelozit slovo od slova, je nutné se v duchu globalniho pojeti ucit vétsi bloky nezli
pouze jednotliva slova. Dal§im dokladem chapéani uceni v pojeti gestaltismu je zplsob
vyuZzivani vizudlniho materialu slouzZiciho k celkové ilustraci kazdodennich situaci, ve
kterych se odehravaji prezentované dialogy. Tento vizualni podklad slouzi k vytvoteni
kontextu pomahajiciho porozuméni, protoZe, jak se docteme u Ivanové (2006), metoda
SGAV vyuziva pro zprosttedkovani porozumeéni obrazové sekvence, v nichz jsou patrna
gesta, mimika, interakce mezi postavami a detaily celé¢ scény. Vizualizaci najdeme
1u ALM, ale v mnohem mens$i mife a spiSe pro zprostfedkovani vyznamu jednotlivych
slov.

V mAOK takto komplexné ztvarnéné situacni obrazy vyuzivame pouze v piipadé
prace s tématem TRIDA. Jejich ir§i uziti jist& stroji za zvazeni.
4.4.3. SGAV: Principy vybéru uciva a model sylabu
Jazykové kurzy uz podle Sterna (1991, s. 163) nemohou vychazet z invence ucitelli, musi
byt zaloZené na materidlech vychazejicich z lingvistické analyzy. Strukturni lingvista tak
do vyuky jazyka vnasi dovednost izolovat, pozorné sledovat a analyzovat specifické
jazykové vzorce. UCebni materidly byly vytvotfeny jazykovou instituci CREDIF, pfi¢emz

Hrdlicka (2009) upozoriiuje na to, Ze klicem vybéru byla frekvence uZiti, a to jak v oblasti
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slovni zasoby, tak v oblasti gramatiky. Zatimco podkladem pro vybér slovni zasoby
v ALM byly texty psané, pro SGAV vznikaly korpusy nahravek autentickych hovori.
Ivanova (2006, s. 16) popisuje velmi striktni rozdé€leni francouzstiny na fondametnal
premier degré zahrnujici 1475 slov a navazujici fondamental second degré zahrnujici
1609 slov. Tato zékladni slovni zasoba francouzstiny byla poprvé publikovana v roce

1954, revidovana verze poté v roce 1959.73

>  POSLOUPNOST VYUKY RECOVYCH DOVEDNOSTI V SGAV
Metoda SGAYV sice pracuje se Ctyfmi feCovymi dovednostmi, mluveni je vSak zasadné
uptednostinovano. Velka diskuse se podle Rivence (2013) vedla o nacasovéani zatazeni
¢teni a psani do priabéhu kurzi. V piipadé intenzivnich kurzl, v nichZ jsou motivovani
studenti hovofici jazykem blizkym cilovému jazyku bylo mozné ¢teni zatadit po 60-70
vyucovacich hodinach. Autofi SGAV kategoricky odmitaji hlasité cteni, které bylo
v dob¢é vzniku metody bézné, jako prekazku porozuméni, a také psani jako prekazku
vyjadfovani. Pokud jde o praci se ¢tenim, méla by mu predchazet ustni prezentace textu
ucitelem, ktery ho tim obohati o stranku zvukovou (melodie, rytmus) i vizualni (mimika,
gesta). Dal§im krokem by méla byt diskuse nad obsahem textu a az nasledné se studenti
setkavaji s psanou formou, jejimz prostfednictvim se pouze ujistuji o spravném

porozumeéni.

>  MIRA A ZPUSOB ZARAZOVANI VYSLOVNOSTI V SGAV
Vyznamnym pfispénim pro oblast vyslovnosti bylo podle Cermaka (2004) vypracovani
zéklada fonologie Prazskou Skolou, a to diky funkénimu pohledu na fonémy, dosud
popisované pouze z hlediska zptsobu realizace. V ptistupu k mluvené formé jazyka,
respektive k vyslovnosti také podle Ivanové (2006) tkvi zakladni premisa metody a jeden
z hlavnich rozdili oproti ALM. Zatimco v ALM se postupuje od jednotek (hlasek)
jazyka jeho zvuk v proudu feci, jeho intonace a rytmus. Tento aspekt SGAV blize
rozebira Fenclova (2003, srov.téZ obdobné Hendrich a kol., 1988), kdyz mluvi
o globalnim vnimani zvuku a konkrétné popisuje (s. 34), ze je ,, povSechnd percepce celku

nadrazena diskriminaci jednotlivosti, jez jsou postupné vyvozovany na pozadi celku. “™*

3 Kromé vSeobecné nejfrekventovanéjsich slov se zakladem pro vyuku francouzstiny jako druhého jazyka
stala slova nezbytna pro vybrana zakladni témata. Zahy vyvstala také potfeba specialnich slovnikii pro
vyuku francouzstiny pro specifické ucely. (Stern, 1991)

™ Vzpomenime, Ze za diileZité je povazoval i jeden z hlavnich pfedstaviteldt ALM, Fries (1972, viz kapitola
2.3.4. Historie vzniku audiolingvalni metody).

61



Diiraz je podle Christensena (1970, s. 67) kladen na poslech a porozuméni proto,
aby byl student co nejvice vystavovan novému jazyku, a to bez rusivého efektu psané
slozky. Je totiz nutné odnaucit ho navykiim z matetského jazyka, coz nelze, pokud mu je
umoznéno vidét psany jazyk, protoze by okamzit¢ a automaticky reagoval
vyslovnostnimi navyky ziskanymi v matefském jazyce. Student je podle né&j zpocatku
hluchy (partially deaf) k nékterym specifickym hlaskam nového jazyka, vnima je jako
hlasky, které¢ jim jsou v jeho matefském jazyce nejpodobnéjsi. Autor popisuje komplexni
ulohu ucitele jako jazykového modelu, vzoru, ktery ma studenty dovést od opusténi
zvyklosti matetského jazyka k tomu, aby akusticky spravné napodobovali cilovy jazyk.
Sekce vyslovnosti nejsou podle Fenclové (2003) na rozdil od struktury vyukovych lekci
u ALM planovany zvlast’, vyslovnostni cviceni jsou zatazovana piimo do jednotlivych
lekei.

Christensen (1970, srov. Rivenc, 2016) také zminuje, ze byvd metoda SGAV
oznacovana jako verbotonalni (srov. Rivenc, 2013), pfi popisu piistupu k vyslovnosti
poukazuje na to, ze nckteré¢ hlasky se snaze vyslovuji ve zvukovém kontextu v ramci
tzv. koartikulace, nez izolovan&.” Vyznamné je dale zafazovani nahravek vybranych
rodilych mluvéich a vyuzivani metody néslechu modeld, diky kterym maji studenti
moznost slySet rizné zpusoby vyslovnosti, ne pouze svého ucitele, jak jiz bylo zminéno
vyse.”®

V mAOK jsou zatazovany tzv. fonetické sprchy (viz kapitola 3.5.6. ALM: Zpuisob
podavani zpétné vazby a oprava chyb) v souladu s potiebami dané skupiny studentd a
slouzi také k odpoCinku od pamétové zatéze. Obdobné jako v SGAV vyuce jsou

zamé&fené na vyslovnost hlasek v riznorodém hlaskovém okoli.

>  PRISTUP KE GRAMATICE V SGAV
Metoda SGAYV, stejné jako ALM, pfistupuje ke gramatice induktivné a piedstavuje
jednotlivé jevy v ramci prezentovanych dialogti. Hrdlicka (2009) vSak dodava, ze se
studenti v ramci SGAV neuli celd paradigmata, ale zpocatku se zaméfuji pravé na
gramatiky je podpofeno transpozicnimi cvicenimi, lektor studenty navadi k pochopeni

cestou generalizace a analogie. Pravidla se nevysvétluji, protoze je povazovano za

5 Honzitkova (2017) podrobnéji dopliiuje, Ze bylo velmi peglivé vybirano hlaskové okoli, tak aby bylo
dosazeno optimalniho hlaskového kontextu.
6V pifpadé ALM byl tento aspekt fesen predevsim stfidanim rodilych mluvéich, tzv. informantd.
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dalezitéjsi je pouzivat, nikoliv formulovat. K explicitni formulaci pravidel dochazi
omezen¢ az v pozdéjsich fazich pii prechodu k psani. Ivanova (2006) vnima jako
pozitivni ve srovnani s ALM podporovani studenti v uzivani naucenych struktur
v novych situacich a jejich, byt omezenou, moznost kreativni prace s osvojenym

jazykovym materidlem.

>  ZAHRNOVANI SOCIOKULTURN{ ASPEKTU
Metoda SGAV je ve své Cisté podobé zalozena na autentickych nahravkach skute¢nych
spolecenskych situaci, coz s sebou automaticky piinasi 1 vhled do Zivota spolecnosti,
v niz rozhovory probihaji. Doplnénim o vizuélni slozku se metoda snazi dodat kazdé
promluvé situaéni kontext, ale také pracovat s $irSim sociokulturnim kontextem, ktery ma
vliv na vyznam fecené¢ho. Podle Comesové (2016, s. 66; srov. Christensen, 1970) jsou
kulturni prvky prezentovany prostfednictvim dialogii, které odkazuji na zplsob Zivota

rodilych mluv¢ich cilového jazyka.

4.4.4. SGAV: K otazce efektivni prezentace uciva
V ptipadé SGAV podle Ivanové (2006) nachazime vlivem gestaltismu vyrazngjsi

vyuzivani vizudlnich, a to i filmovych materidli, k prezentaci celkové komunikaéni
situace. Tyto obrazové podklady jsou zde mnohem vyraznéji integrovany se zvukovou
slozkou vyuky, nez je tomu v ALM. Ivanova (2006, s. 18, srov. Comesova, 2016, s. 65)
dale podrobné vystihuje typicky prubeh lekce takto:

1. Prezentace nahraného dialogu (présentation, srov.taktéZ Comesova),
pficemz lektor musi zajistit synchronizaci zvukové stopy a obrazového
doprovodu, tak aby studenti co nejlépe porozuméli obsahu dialogu, ktery
bude pro danou lekei jejich cilem.

2. Vysvetleni neznamych prvki (explication, srov. Comesova tuto fazi uvadi
jako soucast faze prezentace) v dialogu, které probiha opét pod taktovkou
ucitele. Ten urcuje obsah lekci, proto vi, co je v ramci dialogu pro studenty
nové, a to jak v oblasti slovni zasoby, tak v roviné fonetiky, morfologie a
syntaxe.

3.  Opakovani struktur (répétition, srov. Comesova, fixation) a nasledné¢ celého
dialogu studenty, pficemz je kladen duraz na korekci vyslovnosti a cilem je
také zapamatovani celého dialogu. Dochazi k vyuziti jazykovych laboratofi

za ucelem fixace gramatickych struktur.
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4. Opetovné pouziti (exploitation, srov. Comesova, réemploi) zapamatovanych
frazi v mirn¢ odlisnych situacich.

5. Transpozice (transposition, srov. Comesova, prezentace kulturnich prvki
v dialogu) prostiednictvim hrani roli a dramatizace, které davaji studentovi

jistou svobodu v pouziti naucenych struktur a v méné fizené ¢innosti.

>  TYPY UKOLU A AKTIVIT OBJEVUJICI SE VE VYUCE V SGAV
Zakladnim principem nacviku jazykovych vzorct byl podle Sterna (1991) dril v jazykové
laboratoti zaméteny postupné na jednotlivé rysy jazyka. Hendrich a kol. (1988) popisuje
obsah lekce jako zalozeny na situacich, v nichz se ocita moderni ¢lovek a které vyjadiuji
logicky a skutecnost simulujici d¢j. Zminuje také diiraz na motivaci naptiklad zapojenim
hrani roli ¢i dokonce divadelnich her.

Comesova (2016) dale uvadi aktivity zalozené na reprodukci dialogu na zakladé
promitanych obrazkl, postupné zapojovani cvi¢eni na produkci vlastnich vyroka a
zafazovani zadani, kterd jsou stidle méné direktivni. Postupuje se tak od otdzkovo-
odpovédové sekvence mezi ucitelem a studenty k obdobné aktivné mezi studenty
navzajem, nasleduje fizena konverzace s vyuzitim vét a konstrukci z ivodniho dialogu.
Déle studenti prevadéji souvislé vypravéni do formy dialogu, studenti ve skupinach
vytvareji ¢asti dialogu nebo piibéhu, vrcholem je volna diskuse nad tématem, které ucitel
pro lekci pfipravi.

V mAOK jsou postupnym osvojovanim korespondence mezi obrazkem a zvukem
budovany jednoduché véty, jez studenti poté vyuzivaji v kratkych dialozich. Na zaklad¢
vizualniho podkladu jsou také postupné schopni realizovat monolog o sobé nebo o druhé
osobé. Vice otom viz kapitola 7.3.1. Pedagogicko-didaktické funkce vizudlnich

prostiedkit.

4.4.5. SGAYV: Otazka role studenti, role ucitele a role uc¢ebnich materiali
Vzajemné postaveni ucitele a studentl je u metody SGAV témét nelisi od jejich pozice

v ramci ALM. Podle Rivence (2013) je ulohou ucitele byt facilitaitorem, prostfednikem a
stalym partnerem studentiim, zaroven je ucitel osobou, kterd cely pribéh vyuky fidi.
Pokud jde o vyukové postupy, Ivanovova (2006) se vyjadiuje v tom smyslu, zZe se ucitel
chova jako technik, ktery pfesn¢ konstruuje vyuku. Jeho ukolem je podle Comesové
(2016) aktivné vytvaret nové piiklady a situace zalozené na nauceni gramatice a slovni

zasobé, tak aby méli studenti moznost vyuzit to, co se naucili. Ucitel plisobi jako
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facilitator, ktery chce podpofit spontanni projev zakl a podnitit jejich kreativitu. Zaroven
by mél byt priivodcem a hodnotitelem studenta. Ptfes jasnou viid¢i roli je tak pro studenty
Castecn¢ 1ipartnerem. Od studenta se ocekava aktivni naslouchani a schopnost
zapamatovavat si Casti dialogu a nasledné je zpaméti reprodukovat. Ucitel, obdobné jako
v ALM, vétSinou mluvi s celou tfidou, skupinové a parové aktivity nejsou podporovany.

Pti tvorbé vyukovych materiala je kladen diiraz predev§im na autenticka jazykova
data. Honzickova (2017) k praci s vyukovymi materialy dodava, ze pro SGAV je typicka
podpora uciteli prostiednictvim metodického materidlu presné¢ popisujiciho pribeh
jednotlivych lekci. Studenti dostavali do rukou ucebnice obsahujici jen obrazkovy
material bez ptepisu dialogti, pokud viibec néjaky podkladovy material k dispozici méli.
Z kapitoly 4.3. Historie vzniku strukturné-globadlni audiovizualni metody vyplyva, ze
zakladnim vyukovym materidlem jsou v idedlnim ptipad¢ zvukové nahravky redlnych
situaci doprovéazené vizualizaci formou komiksu.”” V mAOK jsou vizulni materialy
transformovany do podoby interaktivniho on-line slovnicku uréeného pro domaci
pfipravu (viz vyuziti aplikace Quizlet v kapitole 8. Zdkladni proporce moderniho

audiooralniho kurzu).

4.4.6. SGAV: Zpusob podavani zpétné vazby a oprava chyb
S odlisnym pojetim strukturalismu souvisi 1 zplisob prace s chybami, které, jak dodava

Fenclova (2003), nejsou na rozdil od amerického deskriptivniho pojeti anticipovany na
zakladé podrobné srovnavaci analyzy matetského a druhého jazyka. Od ucitele se vSak
podle Hendricha a kol. (1988) ocfekava, Ze bude obeznamen s matefskym jazykem
studenti a bude znat a respektovat jeho vlivy, nebot’ je prosazovano zapojeni
konfronta¢niho hlediska

Comesova (2016) se podrobnéji vénuje zplsobu prace s chybou, kdyz hovofti
o odstupiiovani a diferencovani oprav podle faze uceni. Pii prvnim vyskytu se chyba
neopravuje, vyuziva se pozitivniho posileni pochvalou a negativniho posileni absenci
pochvaly. Ve fazi zapamatovani ptistupuje ucitel k soustavné korekci vyslovnosti, béhem
kreativnich aktivit s novymi dialogy pusobi spiSe jako facilitator, chyby sleduje,

zaznamenava a nasledné je vyuziva pro pozdéjsi préaci s opravou a posilenim.

77 Christensen (1970) podotyka, Ze s postupnym rozsifenim SGAV na dalii jazyky jiz nemohly byt
obrazové materialy univerzalni, nebot’ mély kromé dané situace zobrazovat také b&zny Zivot v zemi
vyucovaného jazyka, a zprostfedkovavat tak studentim pocit pobytu v dané zemi. To kladlo velké naroky
na autora téchto podkladd, ktery musel dobie rozumét principim metody SGAV a také zvykim
zobrazované zemé, typickym gestiim tamnich obyvatel apod.
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5. Kritika ALM a SGAYV metody vyuky cizich jazyki
V souladu s Ostynem — Godinem (1985) budeme v ramci shrnuti kritickych bodii metody

ALM a SGAV povazovat za dvé jen mirn¢ odlisné varianty téhoZz ptistupu. Proto si zde
ve vétsSin€ piipadi dovolime hodnoceni jedné povazovat za pienositelné i na metodu
druhou. Kritika se postupné¢ zacala ozyvat od ptivodnich zastancti povalecnych metod.
Soucésti ustavovani lingvistiky jako védni discipliny bylo podle Sterna (1991) také
rozsifujici se pole vyzkumt, které mély prokazat ptinosnost zavadénych inovaci. Ukéazalo
se vsak, Ze tyto metody nepiinaseji oCekavané vysledky. Postupné se proto zacinaji
objevovat pochyby, v lingvistické obci dochazi ke sporiim a hledani vhodnéjsiho zakladu
pro vyuku jazyku.

V roce 1963, tedy zahy po zavedeni jazykovych laboratofi do vyuky, vychazi
tzv. Keating Report, ktery podle Sterna (1991) na zéklad¢ vyzkumi provadénych v USA
zpochybiiuje jejich proklamovanou efektivitu. Na mezinarodni konferenci Conference on
Modern Foreign Language Teaching v Berlin¢ v roce 1964 byly kriticky srovnavéany
soudobé metody vyuky jazyka s novym kognitivnim pfistupem k uceni. Nasledovala 1éta
prudkych vymén ndzorli mezi zastanci obou ptistupt, vrcholici vystoupenim Chomského
na letni Skole Americké jazykovédné spolecnosti (Linguistic Institute of the Linguistic
Society of America) vroce 1966. , Jeho prednasky (anglicka syntax a anglicka
morfologie) byly vlastné jednolitou prednaskou o jeho pristupu k popisu jazyka.*
(Pitha — Danes, 1967)

Tato dlouhodoba debata zptsobila krizi a nejistotu v otazce spravného smeétovani
ve vyuce jazyki a vyvolala pochybnost o potfebnosti zastoupeni lingvistiky v diskusich
o vyukovych metodach. Ackoliv se objevovaly 1 ndzory odmitajici jakékoliv jednotné
postupovani v jazykové vyuce, paradoxné zaroven podle Sterna (1991) vzniklo v 70. a
brzkych 80. letech 20. stoleti nékolik specifickych novych metod vyuky, jako Silent Way,
Community Language Learning nebo sugestopedie (vice o téchto metodach

Richards — Rodgers, 2014; Larsenova-Freemanovéa — Anderson, 2011).

5.1. Kiritika z hlediska metod vyuky cizich jazyki
Richards — Rodgers (2014; srov. Comesova, 2016) upozoriiuji v ramci ALM na fakt, ze

se zahy projevila neschopnost studentii pfenést to, co se naucili v lekcich, do skute¢né
komunikace mimo tfidu. Mnozi studenti podle nich povazovali vyuku za nudnou a
neuspokojujici, nebot” vysledny efekt neodpovidal slibovanym vystupim a jejich

ocekavanim. Lze predpokladat, Zze u SGAV metody tomu bylo obdobné, ackoliv se jeji
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zastanci v omezené mife vyslovuji pro kreativni praci s nové nabytymi znalostmi, byl
1jejim zakladem dril. V témze duchu hovoii Hendrich a kol. (1988), jenz povazuje za
nedostatek drilovych metod fakt, Ze se nesnazi dovést studenty k pochopeni pravidel, coz
brani jejich kreativnimu vyuziti, jinak feceno tento ptilis mechanicky charakter vyuky a
uzivani jazyka brzdi pfechod ke skutecné komunikaci. Slovy Comesové (2016) zde
dochdzelo k podfizovani praxe a prakticnosti striktnimu uplatiiovani teorie a
metodologie.

Vysledkem odvratu od vysSe popsanych audiolingvalné a vizualné¢ zamétenych
metod postavenych na drilu a automatizaci bylo vétsi zaméteni vyuky jazyka na
praktickou komunikaci a také orientace vyuky spiSe na studenta nez na piesné dodrzovani
jedné predepsané metody. Na konci 20. stoleti nastava komunika¢né-pragmaticky obrat
ve vyuce jazykt. Slovy Hrdlicky (2023, s.38) je cilem jazykové vyuky realizace
,uspesné recove komunikace piisobici v danych podminkach dojmem obvyklosti.
K tomu je zapotiebi adekvatni situa¢ni ukotveni i chapani SirSich spolecenskych faktora.
Vznikajici komunikacni metoda (komunikacni pftistup) podle Hrdlicky (2023,
srov. Hrdlicka, 2002) ¢aste¢né t&ézi z metody situacni, jez je sice zaloZena na drilovych
cviCenich, k procvicovani syntaktickych struktur vSak dochéazi v rdmci typizovanych
situact.

Metodika tvorby ucebnic cizich jazykl se na pfelomu 20. a 21. stoleti orientuje
nejen na zaka a studenta v aktivni roli, ale také na jeho potieby a na cile, které bude
s vyuzitim daného jazyka napliiovat. To obnasi integraci prvka z riznych metod vyuky
jazykl, vyraznou podporu aktivniho zapojeni zaka ¢i studentii a ve vyssi mife také
zahrnuti sociokulturnich aspektii a reélii, coz s sebou opét (jako u ALM a SGAV metody)
pfinasi zvySenou potiebu vizualizace, jak zminuje kapitola 7.2. Vizualizace v ucebnicich.

Komunikaéni pfistup neni zaloZen na jasné¢ vymezenych a definovanych
postupech, takze jsou moznosti tvorby ucebniho materidlu indslednd prace snim
v nékterych ohledech variabilni. Skute¢nost, Ze komunikacni ptistup neni doktrinalni jako
mnohé pfedchozi metody vyuky jazykt, stavi autory ucebnic pred ukol vytvofit vlastni
koncepci vystavby ucebniho materidlu tak, aby byl uzivatelsky atraktivni a zaroven
funk¢ni. Od uditele pak vyzaduje zplisob prace zaméfeny na studenta a na jeho potieby,
nikoliv na piesné dodrzeni zdsad dané¢ metody. Velkym zlomem oproti ptedchozim
metodam je rezignace na ostré vymezovani idealniho obsahu ¢i zpiisobu vyuky. VSechny
feCové dovednosti jsou povazovany za svébytné a autonomni, v§em je tfeba vénovat

nalezitou pozornost, nebot’ maji sva specifika a zaroven se vzajemné dopliuji.
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Pokud jde o gramatiku, nelze ji z vyuky ani zcela vypoustét, ani vyhradné na ni
vyuku zakladat. Je-li systém mluvnice nalezité zpracovany a aplikovany, pak urychluje a
usnadiiuje uceni se jazyku, nebot’ u dospélého studenta podporuje budovani dovednosti
novy jazyk nalezité vyuzivat. Hrdlicka (2023, s. 10) hovofti ptimo o ,, komunikacné pojaté
gramatikalizované prezentaci cilového jazyka.* Ucitel si musi byt védom toho, Ze
komunikativnost neznamené agramati¢nost a Ze musi byt jednotlivé jevy jazyka ve vyuce
zastoupeny adekvatné¢ detailné.

Jak popisuji mnozi autofi (Richards — Rodgers, 2014, s. 27; srov. Ivanova, 2006;
Ostyn — Godyn, 1985), ALM i1 SGAV metoda byly kritizovany (podobné jako piima
metoda) za ptiliSnou zavislost na uciteli a jeho kvalitach, stejné jako za velmi omezenou
moznost ovliviiovat pribéh vyuky ze strany studentli, ktefi byli nazirdni pouze jako
., Stimulus-response mechanisms*“, jejichz ueni je pfimym disledkem uplatnéného
opakovani a drilu. Lze fici, ze i komunikacné pojatd vyuka je velmi zavisla na kvalitdch
ucitele, avsak témér v opaéném smyslu, nez tomu bylo u ALM a SGAV metody, nebot’
si namisto schopnosti pfesné dodrzovat pfedepsané zdsady zada kreativitu a flexibilitu
vyucujiciho, ktery se nemiize opfit o jasné a jednoznacna pravidla fungujici pro vSechny,
musi byt aktivnim tviircem sylabu a plani vyuky.

Jedinou teorii u¢eni v pozadi ALM bylo ptesvédcéeni, ze ,,practice makes perfect™.
Dal$im problematickym momentem byl podle autort diraz na perfektni lingvistickou
znalost, avSak absence pozadavku na jakékoliv pedagogického povédomi na strané
ucitele. Jednou z hlavnich roli ucitele byla podle Comesové (2016) detekce strukturnich
a vyslovnostnich chyb na zakladé kontrastivni analyzy a pfiprava cvi¢eni zamétenych na
tato ,,slabd mista“. V dne$nim pojeti vyzadujeme od ucitele vice, nez jen umét pouZivat
dany jazyk (coz vytykal jako nedostacujici jiz Fries, 1957), ale také vice neZ jen umét ho
strukturn€ popsat. Ucitel musi byt kromé lingvistickych znalosti vybaven i dovednostmi
didaktickymi a pedagogickymi. V tomto ohledu se podle Sterna (1991) SGAV od ALM
lisila, nebot’ se vymezovala vic¢i americkému pojeti, v némz je dobry lingvista mnohdy
automaticky pojiman jako garance dobré a efektivni vyuky.

Kritickym a kritizovanym bodem tedy byla absence zohledilovani pfani a potieb
studentil. A to jak v oblasti vybéru témat, tak v oblasti soustfedéni se na vyuzitelné fecové
dovednosti, nebot’ ne kazdy student ciziho jazyka potiebuje timto jazykem aktivné mluvit
a zameéfeni gramaticko-piekladové metody na dovednost cteni textl by mohlo byt
v ptipad€ vysokoskolskych studentli v jisté mife opravnéné. Hrdlicka (2023) popisuje po

ALM/SGAYV nastupujici komunika¢ni metodu jako zamétenou na potieby studentti, ale
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také na specifické podminky, pokud jde o jejich jazykové ¢i socidlni pozadi. Podle
Hrdlicky (2023) ptecenuji metody ALM/SGAV moznosti vyuziti analogie pfi praci
s gramatickymi jevy. Ta sice pfispiva ke snaz§i nauclitelnosti systému, pfriliSna
generalizace ale vede k vytvareni defektnich forem. Z toho také vyplyva, ze principy,
s nimiz ALM/SGAYV pocitaji jako s oporou, tedy zalozeni vyuky na frekvenci slov a jevi,
pravidelnosti a analogii funguji pouze omezené. To se, jak li¢i Christensen (1970),
ukazalo uz z prvnich analyz nahravek autentickych rozhovori, kde se jednak jako druha
nejfrekventovanéjsi skupina slov objevovala nepravidelna slovesa, jednak vysla najevo
silna tematicka a situacni zavislost pouzité slovni zasoby.

V ramci komunika¢né pojaté vyuky dochézelo k eklektickému vybéru postupti a
technik z jednotlivych metod. Student se ucil komunikovat takovym zpiisobem a
vybérovosti byl i vznik audiooralnich kurzt, které propojily pfinosnost jistého stupné
automatizace na zacatku vyukového programu, s tradicnéj$i praci s ucebnici, ovSem
zamétenou opét podle potieb dané studijni skupiny. Podrobnéji se o cilech audiooralnich
kurzl zminujeme v kapitole 6. Audioordlni kurzy v ceském jazykovém prostredi.

Pokud jde o lexikum, byly ALM i SGAV metoda charakteristické striktnim
omezovani slovni zasoby a témat, coz mohlo velmi rychle vést k zastaravani obsahu a
omezené moznosti adaptace na aktudlni témata. Vychodiskem mélo byt vytvoreni dalsi
sady ,,oblibenych témat”, jimiZ by se n¢které ¢asti piivodniho materidlu nahrazovaly, ¢i
doplnéni o témata jazyka pro specificke ucely. Ostyn — Godyn (1985) zde kvituji omezeni
objemu slovni zasoby na zdklad¢ frekvence, upozoriiuji vSak, Ze je to dostaCujici
pfedevsim v oblasti produkce. Pro percepci vede omezena slovni zasoba k vysoké mife
odhadovani, a nese tak s sebou riziko nedorozuméni. Ve snaze o prezentaci pravidelnych
a nejfrekventovanéjSich jevi jazyka je vyucovany jazyk pfili§ umély a neumoziiuje
studentim porozumét rozhovoru dvou rodilych mluvéich, kteti se obvykle naopak od
pravidelnosti velmi ¢asto odchyluji.

Dal$im vyraznym negativem obou metod byla monotdénnost vyplyvajici
z piisnych pravidel dodrzovanych v priibéhu lekci. Disledkem byla také velmi mala
autonomie studentii v situacich mimo ramec toho, co bylo prezentovano ve vyuce. Podle
Ostyna — Godina (1985) pfichazelo po pocatecnim nadSeni a oCekavani spiSe zklamani a
frustrace z kontrastu mezi vynaloZenym c¢asem a Usilim a redlnou schopnosti v oblasti
recepce 1 produkce. Sklouzavani k monoténnosti hrozi i u relativné kratkého vstupniho

mAOK, ktery realizujeme na UJOP UK, proto povazujeme za nutné v ramci proskoleni
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lektoriim nabidnout a ukédzat rizné formy a techniky drilu, tak aby méli paletu
ruznorodych néstroji, které jim umozni monoténnosti predejit. Vice se o riznorodé praci
s drilem zminujeme v kapitole 3.5.4. ALM: K otazce efektivni prezentace uciva. Na to,
jak potencidlné monoténni zplisob vyuky vnimaji studenti a ucitelé jsme se zaméiili
v otazkach kvalitativniho vyzkumu.

V ramci odhalovani a odhadovani potencialnich chyb vychéazely predevsim ALM,
vjist¢ mife 1 SGAV metoda, z porovnani matefského jazyka studentd s jazykem
vyucovanym. Ackoliv je podle Hrdlicky (2023) nutné kontrastivni analyze ptiznat piinos
pro vyuku jazykil v oblasti prace s negativnim i pozitivhim mezijazykovym transferem a
odhalenim korelace mezi mirou podobnosti jazykl a obtiznosti uceni, Ize v této oblasti
zaroven spatifovat islabinu obou metod. Hrdlicka (2023, s. 13) poznamenava, Ze
kontrastivni analyza spiSe potencidlné¢ problematickd mista detekuje, ,, nez ucinne a
z lingvodidaktickeé perspektivy uspokojivé resi.” Navic jsou podle Comesové (2016)
chyby povazovany vyhradn€ za vliv inference z matetského jazyka, ale jak se postupné
ukazuje, nékteré chyby jsou dany pfirozenym vyvojem pii u€eni se jazyku a podle
Hrdlic¢ky (2023) miizeme hovotit o typickych fazich mezijazyka.”

Na tomto misté je tfeba znovu zminit dalsi kriticky bod, a to zalozeni vyukovych
materiald na porovnani struktury dvou konkrétnich jazyki, coz automaticky predpoklada
narodnostné, resp. jazykové homogenni slozeni tfid. Takové slozeni tfid bylo v dobé
vyuzivani AOK Hronové (1971) 1 v centrech pro integraci cizinct, kde je vyuZivan AOK
Cemusové a kol. (2004a,b) vyjimeéné, a je tomu tak i v piipadé mAOK. Proto tento
zpusob prace s chybou vychazejici z kontrastivni analyzy ani nebylo moZné aplikovat. Se
zminovanou interferenci se vSak pracuje prostfednictvim cileného vynechani pisemné
sloZzky jazyka, tak aby nedochédzelo k negativnimu transferu vyslovnostnich navykl
v souvislosti s korespondenci mezi grafémy a fonémy matefského jazyka studentt, jak
vyslovné uvadi Hronové (1971).

Ve snaze o eliminace chyb byla v ALM/SGAV velmi omezovana domaci
pfiprava. K tomu pfispival ifakt, Ze nebylo mozné vyuZzivat zvukové nahravky
v domacim prostiedi, takze studenti byli v tomto ohledu vazani pouze na pfitomnost ve
Skole, respektive v jazykové laboratofi. Diky poslechu magnetofonovych nahravek
zapojila rozsdhlou doméaci pfipravu v ramci AOK uz Hronova (1971). Soucasny vyrazny

technicky pokrok umoznujici kazdému studentovi procvic¢ovat si interaktivné, samostatné

 Vice ktématu mezijazyka viz Lakshmanan — Selinker (2001), Kaplan — Selinker (1997),
Selinker — Lamendella (1978).
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a kdykoliv obsah dané¢ho vyukového dne povazujeme za velké obohaceni audiooralni

vyuky v mAOK.

5.2. Kiritika z hlediska psychologie
Reformni hnuti ve vyuce jazykl rozvijejici se na prelomu 19. a 20. stoleti, se snazilo

pfiblizit zpiisob vyuky druhého jazyka tomu, jak se svlj prvni jazyk ucime v détstvi.
Behavioristé ztotoziiovali vyvoj a uceni, intelektudlni vyvoj povazovali za hromadéni
naucenych podminénych reflexi. Toto pojeti vSak bylo zahy rozporovano, nebot
vyvojovi psychologové zacali rozliSovat pojem zrani a pojem uceni. Zabyvali se otazkou,
co pusobi na vyvoj fe¢i a mysleni u ditéte, a ptredevsim tim, jaky je vzajemny vztah mezi

zranim a uc¢enim, respektive vychovou.

5.2.1. Jean Piaget a vyvojova psychologie
Zasadni vliv na uvaZovani o pfistupu k vyuce déti jiz od ptedskolniho veéku mély

vyzkumy a publikace Svycarského vyvojového psychologa, zakladatele tzv. Zenevské
Skoly Piageta. Ten se podle Prichy (in Vygotskij — Pricha, 2004) vymezuje proti
behavioristickému pojeti vyvoje jako procesu podminéného pouze vnéjsimi podnéty a
naopak vyrazny vliv pfipisuje zrani organismu, respektive dozravani schopnosti myslet a
pouzivat fe€. V praci Jazyk a mysleni z roku 1923 rozviji koncepci tzv. egocentrické feci,
ktera nema komunikativni funkci, nebot’ ji dit€¢ pouziva k hovoru samo se sebou bez
interakce s okolim. Piaget ji povaZzuje za verbalizované mysleni, jimz dit¢ komentuje, co
zrovna dél, aniz by vyzadovalo reakci okoli. AZ poté se podle n¢j rozviji fe€ socializa¢ni,
zamétena na komunikaci a kontakt.

Na zaklad¢ svych pozorovani déti a jejich zpisobi komunikace dospél ke
stanoveni Ctyf hlavnich stadii vyvoje lidské psychiky. Podle Fontany (1997, s. 65) tato
teorie pravi, Ze ,, ...u déti se rozvijeji vyssi formy mysleni predevsim zranim, a to podle
usporadaného vzorce a vice ¢i méné ustdleného casového planu.* Popis jednotlivych
stadii publikoval Piaget ve spolupraci s Inhlederovou v dile Psychologie ditéte v roce

1966 a rozdélil je takto (Fontana, 1997, s. 67-71):

1. Senzomotorické stadium (do 2 let véku): Zde jest¢ dit€¢ jednd podle
behavioristického zdkona Uc¢inku a nasledné zdkona cviku, u€eni probiha
provazanosti zrani a jednani jedince. Jeho mysleni se ale postupné posouva od

senzomotorické k pojmové-symbolické roving.
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2. Predoperacni stadium (az do 7 let véku): Dité je postupné schopné imitovat
nepiitomné d¢je, a tim zacina také chapat moznost o nepfitomnych vécech
mluvit za pouziti slov.

3. Stadium konkrétnich operaci (7-12 let véku): Dité je schopné klasifikace jevl
a chapani vztahii mezi nimi, dokaze anticipovat udalosti, pokud s nimi ma
konkrétni zkuSenost. Uvédomuje si pocity druhych lidi.

4. Stadium formalnich operaci (12 let a vice): Mysleni ditéte se svou povahou
zaCind vyrazné podobat mysSleni dospélého. Dité chipe abstraktni vztahy,
vytvaii a ovéfuje si hypotézy a teorie, dokaze premyslet o budoucnosti a

vytvari si systém hodnot.

Piaget tak podle Prichy (in Vygotskij — Pricha, 2004) zcela méni pohled na dité
jako na ,,malého dosp¢lého* a kromé kvantity mysleni se zamétuje také na jeho kvalitu,
tedy zrani. K jednotlivym kroktim uceni lze podle n¢j dospét az v momenté dostateéné
zralosti, uceni a vyvoj jdou paraleln¢ vedle sebe bez vyrazného vzdjemného vlivu, nebot’
vyvoj by Sel svou pfirozenou cestou i bez uceni. Podle Piageta (Priicha, in Vygotskij —
Pricha, 2004, s. 85) tedy uceni nasleduje za vyvojem: ,, Vyvoj vytvari moznosti, uceni je

¢

realizuje. *

5.2.2. Lev Vygotskij a kulturné-historicka teorie psychického vyvoje
Piaget byl vyraznym inspiratorem ruského psychologa Vygotského, a to jak v pozitivnim,

tak v negativnim slova smyslu. Tento autor na n€j v mnoha ohledech navazuje, v mnohém
s nim vSak také nesouhlasi a vymezuje se vic¢i jeho nazorim. Pricha v predmluve
k Ceskému komentovanému piekladu dila Psychologie mysleni a reci (2004) oznacuje
Vygotského za prikopnika interdisciplinarnich vztahi mezi psychologii, pedagogikou a
lingvistikou, spoluzakladatele tzv. kulturné-historick¢ teorie psychického vyvoje.
Vygotskij se podobné jako Piaget zabyval problémem uceni a Skolniho vzd€lavani a
organizoval empirické vyzkumy déti. Své nazory na vztah a vzijemny vliv vyvoje
mysleni a uceni shrnul v dile Mysleni a rec, které sice vyslo v rustin€ poprvé uz v roce
1934, svétoznamym se ale stalo az diky vydani v USA zroku 1962, jez obsahovalo
predmluvu amerického psychologa Brunera.

Vygotskij (in Vygotskij — Priicha, 2004) jednak nevidi primdrni funkci feci
v individualizované samomluvé (Piagetova egocentrickd fec), ale naopak jako prostiedek

socidlniho styku a dorozumivani, jednak za hlavni faktor ovlivilyjici jeji vyvoj
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nepovazuje zrani, ale vychovu, vliv okoli a u€eni. Autor (2004, s. 102) ptichdzi s pojmem
zona nejblizsiho vyvoje, kterou postupné nasleduje rovina aktualniho vyvoje. Tvrdi tedy,
ze ,,to, co dité umi délat dnes za spoluprace, bude umét délat zitra samostatne. “ V tomto
momentu lze podle n¢j vlivem u€eni urychlit vyvoj ditéte oproti spontdnnimu zrani. Dité
si nejdiive vytvari navyky, které se postupné uci vyuzivat zamérné. Dobré uceni, jehoz
cilem je vSestranny rozvoj ditéte, by mélo predbihat vyvoj, tak aby vyvolalo procesy lezici
v zO6né nejblizsiho vyvoje. Velkym posunem ve vyvoji jedince je podle Vygotského
rozvoj vnitini feci, kterd predstavuje zvlastni vztah mezi myslenim a slovem, je feci pro
sebe, a ma proto jinou funkci i strukturu nez fec¢ tzv. vnéjsi, ktera je feci pro ostatni.
Piagetovu hlasitou egocentrickou fe¢ povazuje Vygotskij za predstupen feci vnitini, ve
které uz dochazi k abstrakci od zvukové stranky.

Zdénlivy rozpor v pojeti vztahu zrani a uceni u zminénych autori uvedla do
souladu kognitivni psycholingvistika, ktera bere oba jevy v potaz jako rovnocenné a
vstupujici do vzajemnych interakci. Podle Prichy (in Vygotskij — Priicha, 2004) vid¢eli
soudobi lingvisté spojitost vnitini feci s konceptem generovani jazykovych struktur a
teorii generativni gramatiky Chomského. Zaroven v jeho diirazu na socidlni a kulturni
vlivy vidéli podporu i oponenti generativni gramatiky, zastanci v Evropé¢ se rozvijejici
komunika¢né zamétené psycholingvistiky, kterd klade diraz na jazyk jako prostiedek
socialni interakce.

Vzhledem k tomu, Ze studenti mAOK spadaji do vékové kategorie nad 17 let,
pocitdme jiz u nich se schopnosti aktivni analyzy, coz nas vede k hypotéze mozného
implicitniho chapéani gramatiky a vytvareni ptedpokladl o fungovani jazyka. Do jaké
miry je tento piedpoklad opravnény zjiStujeme v ramci vyzkumu a dale popisujeme

v kapitolach 70. Vysledky a /1. Diskuse.

5.2.3. Neobehaviorismus a kognitivismus
Také v oblasti psychologie doslo k posunu smérem, s nimz pfichazi neobehaviorista

Tolman. Do cesty mezi podnét a reakci vstupuje dalSi prvek, a vznika tak fetézec
podnét — organismus — reakce — posileni (stimuli — organism — response — reinforcement,
S-O-R-R). Timto pilisobenim organismu samotného miize byt ocekavani, aktudlni
psychicky i zdravotni stav, pfedchozi znalosti, cile apod. Jmenované jevy zplsobuji, ze
kazdy organismus mlzZe na dany podnét reagovat jinym zptisobem. Tolman také podle
Atkinsonové a kol. (2003) dospiva k poznani, Ze pamét’ neni zaloZena pouze na poctu

opakovani, ale ina mnoha dalSich vlivech, a pfichdzi s pojmem kognitivni mapa.
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Plhakova (2003) v této souvislosti jesté doplituje Tolmantv pojem latentniho uceni, tedy
uceni probihajiciho bez posilovani, kter¢ miize byt bezdétné nebo vedené vnitini
motivaci.

Tak v 60. letech postupné behaviorismus piechazi v kognitivismus, jehoz druhym
zdrojem byla s behaviorismem se paralelné rozvijejici tvarova psychologie (gestaltismus)
pracujici s védomym planovanim a usuzovanim, feSenim probléml na zdkladé¢
podobnosti piipadi atd. Od poloviny 20. stoleti se rozviji psycholingvistika, jez za¢ina
podle Hunta (2015, s. 505) pojimat jazyk jako hlavni formu, prostfednictvim které Ize
pozorovat mysleni a dozvidat se vice o zptisobech lidského vnimani a uceni, protoze
,.jazyk nejenze zachycuje myslenky, ale jeho struktura nese stopy toho, jak mysl funguje. *
Zatimco se vyuka cizich jazykd v dobé& ptevladajicitho behaviorismu opirala pouze
o habituaci, klasické a operativni podminovani, pojem komplexniho uceni ptichazi
s rozvojem kognitivismu a diirazem na budovani spoju a vztahti mezi znalostmi. Uceni

tak zacind byt chapano jako komplex vSech ¢ty forem, které shrnuje Atkinsonova a kol.

(2003) takto:

1. habituace, nejjednodussi forma uceni, navykani na prostiedi, v némz
organismus zije a uci se ignorovat zndmé podnéty, jez obvykle nemaji vazné
nasledky;

2. klasické podminovani, pfi némz jsou vyuzivany nepodminéné reakce
(priméarni faktory) a posilovanim zde je uspokojovani zékladnich pudi
organismu;

3. operativni podminovani, pfi némZ jsou budovany podminéné reakce
(sekundarni faktory) a k posilovani dochazi skrz pochvalu nebo vécnou
odménu;

4. komplexni uceni, které vychazi z kognitivniho pfistupu a pracuje mj. s uenim

vhledem a vytvafenim mentalnich reprezentaci problému.

Vramci mAOK pracujeme predevS§im s operativnim podminovanim, kdyz
vytvafime spojeni mezi obrazkem jako podnétem (signalem) a slovnim vyjadienim jako
reakci na néj. Zaroven vSak stavime piedstupen komplexniho uceni, a to jednak
prostiednictvim prekonceptli, které si néktefi studenti o ceStiné vytvareji, jednak
budovanim zasobarny slov a frazi, na kterych lze pozd¢ji demonstrovat néktera pravidla,

a dovadét tak studenty k ,,aha momentim* pfi jejich odhalovani s dopomoci ucitele.
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5.3. Kiritika z hlediska pojeti gramatiky

5.3.1. Noam Chomsky a generativni gramatika

V roce 1957 vychazeji podle Sterna (1991) tfi stézejni dila povéale¢ného obdobi, jez
vyrazné¢ ovlivnila pfistup k vyuce jazykl, jsou jimi Skinnerovo Verbal behavior,
popisujici uceni jako vysledek kombinace drilu, odmén a trestii, dale Firesova piirucka
pro ucitele jazyka v duchu ALM Teaching and learning English as a foreign language a
zaroven Syntactic Structures Chomského prichédzejici s prvnim naznakem nového
pohledu na teorii jazyka jako takovou. Chomsky zde aplikuje strukturalistické postupy na
dosud opomijenou rovinu jazyka, totiz na syntax, pficemz vychazi z véty jako minimalni
jednotky. Hled4 sadu instrukci nebo pravidel, jejichz nasledovani by vedlo k produkovani
(generovani) nekone¢ného mnozstvi gramaticky spravnych vét. Tim podle Sterna (1991)
nastavuje zcela novy pohled na kreativitu jazyka a pojima jazyk jako proces.

Chomsky, jak shrnuje Caroll (1994), poukazuje na neadekvatnost pojeti jazyka
jako soustavy zautomatizovanych polozek, nebot’ détem se nikdy nedostdva takové
mnozstvi podnéti a piikladt uziti jazyka, aby jimi bylo mozné vysvétlit komplexitu
détské teci (poverty of stimulus argument). Nemuze se tedy jednat o pouha opakovani
slySenych a naucenych slov a vét. Rodice podle néj mohou jazykovy vyvoj ditéte jistym
zptisobem ovlivnit, hlavni roli ale hraje vrozena lidskéd schopnost produkovat jazyk,
tzv. univerzalni gramatika. Tato lidska schopnost, ale 1nutnost, ,,generovat“ noveé
origindlni véty byla také zakladnim problémem pii uceni cizich jazykd v duchu
behaviorismu. Triddou podnét — reakce — posileni bylo sice mozné dosdhnout zdanlivé
znalosti jazyka, ve skutecnosti vSak studenti nedospé€li do stadia jazykové kompetence
prave proto, Ze nebyli schopni jazyk pouzivat kreativné a reagovat na nové situace.

Ve svém klicovém dile Aspects of the Theory of Syntax z roku 1965 Chomsky
podle Sterna (1991) postupné dochéazi k zavéru, Ze k nezbytnym elementiim syntaxe patii
pravidla frazové struktury a transformacni pravidla. Ackoliv Chomsky ptiivodné hovofil
o0 syntaxi nezavislé na vyznamu, postupné se na prelomu 60. a 70. let dostava do poptedi
jeho zajmu a z4jmu lingvistiky jako takové diskuse o postaveni sémantiky. Za trefnou
povazujeme Sternovu (1991) poznadmku, ze Chomsky sice obnovil lingvisticky zajem
osyntax na poli teoretick¢ lingvistiky, zpohledu uciteli se vSak s vétnymi
transformacemi pracovalo bézné uz dfive (zména aktivni véty v pasivni, zména piimé
fec1 v nepiimou apod.). Mame zde moznost vidét kontrast mezi teorii a praxi, ktera teorii

mnohdy pfedbiha nebo v riiznych smérech modifikuje.
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Srovnani aspektl

strukturalismu

a generativni gramatiky ukazujeme

v nasledujicim shrnuti vychdzejicim ptredevsim ze Sternova textu (1991, s. 119-151):

STRUKTURALISMUS

TRANSFORMACNI GENERATIVNI
GRAMATIKA

jazyk jako soubor nau¢enych navyki:
Student co nejptesnéji reprodukuje, co se
naucil.

jazyk jako produktivni a kreativni proces:
Student tvofi vlastni promluvy, pfi¢emz
vyuziva toho, co se naucil.

pocet moznych vét je omezeny a jsou
naucitelné

pomoci omezeného poctu pravidel Ize
vytvorit neomezeny pocet vét

véta jako nejvyssi jednotka

véta jako nejnizsi jednotka

bez ohledu na mezivétné vztahy

zameéteni na mezivétné vztahy

vyuka jazyka zalozena na korpusech
realnych vypovédi bez ohledu na
rozliSovani pravidelného a nahodného
uziti

vyuka jazyka zaloZena na tom, co rodili
mluvéi povazuji za gramaticky spravné =
NORMA

zdiraziovani formy na tkor vyznamu

sepéti formy a vyznamu

zameéteni na mluveny projev jako
dostacujici reprezentaci jazyka

mluveny a psany projev nejsou
totozné — jedno neni reprezentaci
druhého

ucitel ma jasné€ déno, co a jak ma ucit:
Ucitel by mél co nejpiesnéji nasledovat
metodicky material, nebot’ metoda je
neomylna.

vétsi volnost ucitelt: Ucitel by nemél
slep¢ ptijimat a aplikovat lingvistické
teorie, mél by pfijmout zodpovédnost a
vychézet i ze své zkuSenosti.

soustfedéni na rozdily mezi jazyky a
unikatnost kazdého z nich

hledani univerzalnich pravidel béznych
pro vSechny pfirozené jazyky: Chomsky
a predevsim jeho nasledovnik Di Pietro
srovnavaci analyzu nezatracuji, nybrz jeji
pohled obraci od hledani odliSnosti

k hledani toho, co maji jazyky
spole¢ného.

teorie jazyka vystavéna na pozadi
behaviorismu

teorie jazyka vystavéna na pozadi
kognitivismu

Saussurova dichotomie langue (soubor
pravidel jazyka) a parole (realizace
pravidel jazyka v promluvg)

Hrdlicka (2023)

Chomského dichotomie kompetence
(znalost jazyka) a performance
(schopnost ho pouzit)

(Hrdlicka, 2023)

Na zaklad€ novych teorii jazyka, jimiz byly podle Sterna (1991) naptiklad teorie

mluvnich aktli nebo analyza diskursu, dochazi k modifikaci obsahu vyuky a celého

kurikula. Zacina se v jesté vétsi mife pifihlizet k socidlnimu a situaénimu kontextu, coz
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jsme mohli sledovat jiz v popisu zdsad ALM a sGAV metody, a také k ocekévanim a
zamérim mluvciho. Oteviraji se tak dal$i mezioborové vztahy mezi lingvistikou a
antropologii ¢i sociologii. Velkym zlomem byl vznik sylabli evropskych jazykt pro
tzv. Threshold Level (anglictina, 1975, francouzstina, 1976, Spanélstina, 1979, némcina,
1951) vytvotenych pod zastitnou Rady Evropy. V rdmci vyukovych postupti se klade

daraz na individualizaci ve vyuce proti mechanickému a neosobnimu drilu.

5.3.2. Giinter Zimmermann a signalni gramatika
V 70. letech 20. stoleti se v navaznosti na audiooralni metody rozvinula signalni

gramatika (dale SG), a to nejprve v Némecku, kde byl jejim prikopnikem Zimmermann,
a dale také v Britanii. (Skodova, 2012) Vlivem rozvoje SG doslo podle Hladikové (2011)
k celkové zméné v prezentaci gramatického uciva, zjednodusil a omezil se jeho slovni
vyklad, diraz zacal byt kladen na grafickou podobu a rozvinul se zplisob prace se
schematickymi tabulkami. V dneSnich ucebnicich je tak verbalni explana¢ni slozka
redukovana pravé ve prospéch vizualizace a SG, kterd je piistupnéjsi
studentim — nelingvistim, nebot’ ti maji moznost si z kombinace tabulek, vizualniho
zvyraznéni a  slovniho vysvétleni formulovat pravidlo sami pro sebe
(Skodova — Sindelafova, 2013).

Pojeti gramatiky v souc¢asné dob¢ vychazi z ¢lenéni na ptistup explicitni (pracuje
s vykladem gramatického pravidla) a implicitni (student si pravidlo odvozuje zcela sam
bez zpétné vazby ¢i potvrzeni ucitelem), za jehoZz niz8i stupen povazujeme pfistup
objevitelsky (Jeanovéa — Simardova, 2013; Zimmermann, 1990), kdy studenti pravidlo
odvodi také zcela sami prostfednictvim jednotlivych krokt, ale i diky zpétné vazbé od
lektora. V ramci explicitniho vykladu rozliSujeme pfistup (metodu) induktivni
(Jeanové — Simardova, 2013, s. 1024 input flood; Hrdlicka, 2009, s. 40 priklad — pravidlo
— procviceni; Zimmermann, 1990, s. 74 Beispiele — Regel — Beispiele), deduktivni
(Jeanova — Simardova, 2013, s. 1024 PPP presentation — practice — production;
Zimmermann, 1990, s. 74 Regel — Beispiele).

Zimmermann (1990, s. 76) konstatuje, Ze induktivni metoda vyuky gramatiky
vyuky, prosazovand audiooralnimi metodami vyuky cizich jazykt, neni vzdy tou nejlepsi
cestou a ptimo poznamenava, Ze induktivni metoda usnadiiuje pfeddvani, nikoliv vSak

ziskavani znalosti. Deduktivni metoda je podle n¢j vhodnéjsi pro méné talentované
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studenty, pro studenty tzkostné nebo introvertni.”’ Zapojeni SG vSak povaZuje za
uzitetné vramci kazdého gramatického vykladu. Gramatické pravidlo muize byt

studentiim prezentovano v riznych forméach (Zimmermann, 1990, s. 77-82):

J slovni lingvistické vysvétleni,

. grafické znazornéni,

. znazornéni signalni gramatikou,

. vyuziti piikladovych vét se zvyraznénim hledanych pravidelnosti.

Slovni definice by méla byt konkretizovana piikladovymi vétami ¢i grafickym
znazornénim, obrazné znazornéni je zase potieba doplnit slovnim vysvétlenim. Ideélni je
tedy podle Zimmermanna (1990) kombinace vice forem.

Hrdlicka (2023, 2009) pojima SG ptedevsim jako vychodisko z nouze vhodné pro
uvodni fazi vyuky v piipadé¢ absence spolecného media¢niho jazyka. Zduraziuje
omezenost vyuzitelnych signalnich slov a také riziko neporozuméni nebo neptesného
pochopeni pravidla (srov. taktéz Skodovéa — Sindelafova, 2013). Pozitivem je podle
téchto autord (srov. taktéz Skodova, 2015; Stindlova — Skodova, 2012) metajazykova
funkce SG, ktera slouzi k popisu studovaného jazyka a je vhodna pro pfiblizeni podstaty
gramatického jevu nefilologim a mluvéim vzdalenych (neslovanskych) jazykl. Zde
musime konstatovat, Ze prostfedku k realizaci SG a také oblasti uplatnéni graficke slozky
je vice, nejedné se pouze o signalni slova ani pouze o oblast prezentace gramatického
jevu. Vice k vyuziti SG v ucebnicich v kapitole 7.3.1. Pedagogicko-didaktické funkce
vizualnich prostredkii (funkce reprezentujici, funkce interpretujici, funkce instruktivni).

Zakladni vycet vizualnich prosttedktt SG podava v ceském kontextu Podrapska
(2003/2004, s. 129), jez jmenuje tiskoveé grafické prostiedky, abstraktni symboly,
vizualni metafory a pfitomnost facilitdtora. Kromé toho je nutné zminit také vyuziti gest
a mimky ve vyrazovém repertoaru uditele (Skodovéa — Stindlova, 2007). Autorky

zdaraziji, Ze je potfeba dbat na unifikaci vzhledu celého signédlniho aparatu, aby si ho

7 Hrdlicka (2009) v tomto ohledu dodava, ze pfi vyhradné induktivnim, tedy implicitnim piistupu hrozi
odvozeni neadekvatniho pravidla. Navic je podle Cvejnové (2015) na vyssich trovnich obtizné nalézt i
vytvofrit texty s dostatenym zastoupenim potfebného gramatického jevu (resp. signalniho slova, viz dale,
pozn. autorky). Tento problém lze fesit vyuzitim Ceského narodniho korpusu, kde mohou studenti sami
vyhledavat piikladové véty a vyvodit pravidlo zredlnych kontextdi (Paldusova — Zilakova, 2015;
Skodova — Sindelatova, 2013). Vyzkumy (Jeanova — Simardova, 2013) také ukazuji, Ze studenti sice
Castéji preferuji méné namahavy deduktivni zptisob vykladu, vysledky uceni vSak na téchto preferencich
nijak nezavisi, jsou podminény spise slozitosti pravidla, typem gramatické struktury a také lingvistickou
zdatnosti studenta.
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studenti snadno osvojili a skute¢né jim v orientaci v u¢ebnim materidlu a v prabéhu
vyuky pomahal. Také ve vizualni slozce mAOK je zahrnuta SG, a to za ucelem
zprostiedkovani prvotni orientace ve struktute ¢estiny studentim.

Gramatika neni vramci mAOK explicitné vykladana, tento segment vyuky
obsahuje pouze moznost odvodit si nebo pfinejmensim tzv. ptedpochopit zakladni
gramatickd pravidla cestiny, je tedy vyhradné implicitni. Jednd se o prvni krok v rdmci
induktivniho pfistupu k praci s gramatikou ve vyuce, ktery zahrnuje vysokou frekvenci a
zdlraznéni gramatickych jevu jak prostfednictvim drilovych cviceni (viz kapitola 3.5.4.
ALM: K otazce efektivni prezentace uciva), tak diky vyuziti SG. Odpovéd’ na otazku, zda
k vytvareni prekoncepti v ramci mAOK skutecné dochdzi, je predmétem vyzkumu, jehoz
vysledky jsou uvedeny v kapitole /0. Vysledky a dale diskutovany v kapitole /1. Diskuse.

Pokud se zamétime na dalS$i mozné tlohy SG vedle funkce gramaticky explikacni,
je nutné zminit také jeji funkci objektové translaéni (Skodova, 2012) napoméhajici
eliminaci ptekladové verbalni slozky. K moZznostem a vyhodam vyuky bez mediacniho
jazyka viz také Jiraskova (2023c). Dale Ize SG aplikovat v ramci prace s chybou pro
nepiimou opravu, vyuziti gest v tomto sméru zmituji napiiklad Sindelafova — Skodova

(2012, s. 94).

Ackoliv se smérem k audio-ordlné-vizuadlnim metoddm objevilo mnoho
opravnénych kritickych hlast, nasledujici historie ukazuje mnozstvi jejich inspirativnich
prvkl vyuzitelnych dodnes. Souhrnné lze fici, Ze problémem téchto metod nebyla ani tak
kvalita vyuZivanych postupi, jako spiSe jejich kvantita, absolutnost a dogmaticnost jejich
aplikace. Proto se tyto prvky a postupy zapojuji do cizojazy¢né vyuky i nadale, avSak
v konkrétné zacilené formé€ v rdmci uvodnich audioordlnich kurzli nebo vybérové
rozprostteny v celém pribéhu vyuky v podob€ vyssi miry vizualizace, vyuziti signélni

gramatiky, obCasného zatfazovani drilu ¢i pravidelné prace s vyslovnosti.
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6. Audiooralni kurzy v ¢eském jazykovém prostredi

6.1. Uvodni audiooralni kurs &etiny pro vyuku zahrani¢nich studenti
Tradice ucebnic Cestiny jako ciziho jazyka saha na pocatek 19. stoleti, Hronova (1993)
uvadi jako prvni ucebnici Béhmische Grammatik autora Jana Nejedlého z roku 1804.
Koncem 50. let 20. stoleti zacaly podle autorky (1993) na ¢eské vysoké skoly mifit veétsi
skupiny zahrani¢nich posluchaci s jinym nez filologickym zaméfenim. Studium jazyka
pro n¢ nebylo cilem, ale prostiedkem k ziskavani novych znalosti, coz vedlo k rozvoji
oboru ¢estina jako druhy jazyk. Prvotni pokusy pfistupovat k vyuce gramatiky obdobné
jako u ceskych studentl, resp. zakd, tj. pouzivat vertikdlni podani deklinace a
komplikované tfidéni sloves, se ukazaly jako nefunk¢ni.

K nastinéni dnes$niho pohledu na tento fenomén Ize uvést komentat Hrdlicky
(2023, s. 47), ktery zminuje vertikalni prezentaci gramatiky jako vhodnou pro filology ¢i
oborové bohemisty, povazuje ji vSak za uzitecnou také pro Slovany nebo studenty se
znalosti n¢jakého flektivniho slovanského jazyka. Tento zplisob sezndmeni s gramatikou
jako ucelenym systémem jim umoziuje zahy pracovat ,,s autentickymi, neupravenymi
texty, v nichz jsou v prirozeném pomeéru zastoupeny vsechny pady. “ Hrdlicka (2023) dale
konstatuje, Ze horizontalni vyklad dominuje v dne$nich ucebnicich, protoze je pokladan
za srozumitelnéjsi a pro cizince uchopitelnéjsi, nicméné s sebou nese jista rizika, jichZ by
si mél byt ucitel védom. Jsou to predevsim priliSna atomizace jevl a dlouhé Casové rozpéti
vykladu, které omezuje moznost pouzivat ¢eStinu podle aktualni potifeby. To s sebou
prinasi také nepfirozené soustfedéni textd na pravé probirany jev, a tim omezenou
schopnost studentli porozumét textiim realnym.

K horizontalnimu uspotadani morfologickych jevil, zjednoduseni konjugace, a
predevsim ke zohlednéni funkcnosti a frekvence jevil a také jejich pravidelnosti se podle
Hronové (1971) pftistoupilo pravé v obdobi poloviny 20. stoleti. Ustéalil se vybér
klicovych gramatickych jevii ataké posloupnost a zpiisob jejich podani. V tom lze
spatfovat paralelu ke zptsobu vybéru vyucovanych jevil v ramci ALM ¢i SGAV. Prvni
ucebnice Sedtiny jako ciziho jazyka vyuzivaly zprostiedkovaci (media¢ni) jazyk®® a
obdobn¢ jako v ptipad¢ aplikace ALM/SGAV metody vychdzely ze srovnavani obou
jazykd. Jak se doéteme v diplomové praci Stépanové (2018, s. 46), lze v eském, resp.

ceskoslovenském prostiedi 60. let 20. stoleti sledovat velky rozvoj zajmu o vyuku cizich

80 Sara — Sarova — Bytel (1961-1963). Czech for English Speaking Students. Praha: Univerzita 17.
listopadu.
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jazykl. Kli¢ovym se stdva komunikativni cil cizojazyéného vyucovani, koncepce
pouzivané na Zapad¢ jsou vybérove pienaseny do ¢eskoslovenského skolstvi. ,, Velkou
zdsluhu pro oblast cizojazycné vyuky mél Kruh modernich filologii pii Ceskoslovenské
akademii véd (CSAV). Ve spolupraci s Katedrou jazykii CSAV vydaval Kruh modernich
filologii od roku 1965 kazdorocné Bibliografii zahranicni metodiky vyucovani cizim
Jjazykum, doplnovanou i o udaje o ceskoslovenskych pracich. *

Stépanova (2018) dodava, ze vyuziti této inspirace miZeme spatfovat
v audiooralné¢ zameétenych cviCenich vyskytujicich se v ucebnicich cizich jazyka,
objevuji se také Clanky v Casopise Cizi jazyky vénované problematice jazykovych
laboratofi. Ty sice zacaly byt na Skolach ztizovany pravée od 60. let 20. stoleti, audiooralni
nahravky vSak byly ve vyuce cizich jazykl v ¢eskoslovenském Skolstvi vyuZzivany spiSe
jako doplikovy material, nikoliv jako jedna z hlavnich slozek vyuky.

Potfeby  vysokoskolského prosttedi se od téch zakladoskolskych a
sttedoskolskych lisily. Jak zminuje Hronova (1993, s. 10), v poloving 60. let 20. stoleti
doslo ke zméné ,, v ndrodnostnim slozZeni a vstupnim jazykovém standardu zahranicnich
studentiz.“ Na UJOP UK (tehdy nesoucim nazev Ustav jazykové a odborné piipravy
zahranicnich studentit) ptijizdé€li studenti, ktefi neméli zadny spolecny jazyk nejen mezi
sebou navzidjem, ale ani sucitelem, zaroven se odliSnost mezi matefskym jazykem
studentii a ¢estinou prohlubovala. Cestina byla také ¢asto prvnim nematefskym jazykem
studentli. Vyvstala potieba vytvotfeni u¢ebnic vhodnych pro vSechny tyto studenty, bylo
nutné upustit od vyuzivani media¢niho jazyka,®' a tim také od konfronta¢niho pfistupu.

Nové posilena dvojrole ceStiny jako prosttedku 1 cile jazykové vyuky vedla
k zaméfeni na vyuzitelné aspekty soudobych vyucovacich metod (ALM a SGAV), totiz
k vyrazné pocatecni orientaci na mluveni a vyslovnost, vyuZiti vizualizace a zvukovych
nahravek. Vroce 1971 ztéchto podkladt vznikl Uvodni audioordlni kurs autorky
Hronové  anavazujici  udebnice  Cestina  pro  cizince — Zdkladni  kurs
(Hronova — Flickova — Oherova, 1972). Na rozdil od vyuky v obdobi nejvetsiho rozkvétu
ALM/SGAYV se nejednalo o dlouhodoby vyukovy program, ale pouze o pocatecni fazi
vyuky jazyka. Tohoto pfistupu jsme se drzeli i v pfipad€é koncipovani mAOK, ktery je
designovan na Ctyfi dny po péti vyukovych hodinach, nasledné ¢tyfi devadesatiminutové

uvody do néasledujicich vyukovych dni. Poté je ndvaznost zajiSténa specialnimi lekcemi

81 Hronova (1993) pouzivéa pojem zprostiedkovaci jazyk. Déle byva pouzivan pojem zprostiedkujici jazyk.
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fonetiky s casovou dotaci dvakrat 45 minut tydné a zafazovadnim drilovych aktivit

provadénych s materidlem b&ézné ucebnice.

6.1.1. Cile a struktura Uvodniho audiooralniho kursu a jeho inspirativni prvky
pro moderni audiooralni kurz

Zakladnim poslanim vstupniho kurzu byl podle Hronové (1993) nacvik zvukové stranky
jazyka, rychld moznost komunikace v ¢eském prostifedi a ve studijnich kontaktech a
piipravna faze vyuky gramatiky. Uvodni audioordlni kurs byl koncipovan jako
desetidenni intenzivni kurz s ¢asovou dotaci péti vyucovacich hodin denné (vyucovaci
hodina mé 45 minut). Pocitalo se také s fizenym domacim opakovanim v délce jedné az
dvou hodin. Protoze ucastnici kurzu mifili na ceské vysoké skoly, byla soucésti vyuky
akademickd ceStina a odbornd terminologie. Autorka vyslovné odkazuje na potize
studentll Voix et images de France (1962) pti praci s odbornym textem, kterym proto
chtéla védome a aktivné predchazet.

V ramci AOK byla disledné oddélovana akusticka stranka od stranky grafické,
nebot’ i ta mohla byt v jazyce studentli odliSn4, a tudiz mohla vyzadovat nacvik. Proto se
prezentace zvukové podoby slov v doprovodu obrdzki ukdzala jako jediny mozny
spole¢ny prvni krok vedouci k vytvareni akusticko-oralnich dovednosti. Zamérem
Hronové (1993) bylo také zabranéni negativnimu transferu, k némuz by mohlo dojit
vlivem odli$né korespondence mezi grafémy a fonémy v CeStiné a v jazyce studenti.
Ackoliv v dnesni dobé do intenzivnich kurzéi na UJOP UK nepfichazeji studenti bez
znalosti latinky, pfipady studentli bez znalosti anglitiny nebo s jeji velmi omezenou
znalosti se stale objevuji. V mAOK se také klonime k metodické koncepci varujici pred
pfenaSenim vyslovnostnich navykl z matefského jazyka do ¢eStiny na zakladé odlisné
korespondence mezi pismeny a hlaskami, proto se psané formé¢ jazyka ve vyukovych
hodinach vyhybame.

Pokud jde o pfistup k zapojovani psani, Hronova (1993) 1i¢i, Ze bylo potieba
zafazovat 1elementarni pisemny vycvik, predev§im nacvik grafiky, a to z divodu
rostouciho poctu posluchact bez znalosti latinky. Sezndmeni s pisemnou podobou ¢estiny
vedlo také ke zlepSeni ndvaznosti na ucebnice, se kterymi se v lekcich pracovalo po
skonceni AOK. Hronova (1993, s.22) ale upozornuje, ze tento segment vyuky byl
zafazovan azZ nékolik dni po pfedstaveni stranky fonetické a artikulacni, a staval se tak
dalsi motivaci k praci s vyslovnosti. ,, Uspokoji ,, hlad “ studentii po psané podobé jazyka

a zmensuje nebezpeci nekontrolované samostatné prace v této oblasti, odstranuje chvat
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v seznameni s grafikou, prispiva k vytvareni pravopisnych navyki. *“ Vzhledem k tomu,
7e jsou i nasi studenti b&hem kurzu v Ceské republice a psanou ¢estinu vidi viude kolem
sebe, rozhodli jsme se 1 my dat jim psanou podobu studovaného lexika k dispozici, a to
pro domaci pfipravu. Jednd se o interaktivni cviceni v aplikaci Quizlet propojujici
zvukovou stopu, obrazek a psany text, pfi¢emz pro vizualizaci pouzivame tytéz obrazky
jako ve vyuce.

V piedmluvé k Uvodnimu audioordlnimu kursu cestiny pro vyuku zahranicnich
studentii (Hronova, 1993; pfedmluva datovana 1983) se doCteme, Ze prioritou kurzu je
zvukova stranka jazyka, studenti ale také ziskaji prvni predstavu o gramatické stavbe
Ceské véty, coz mélo usnadnit osvojovani gramatiky v nasledujicich etapach vyuky.
Mizeme zde sledovat obdobné prostfedky icile jako v ALM/SGAYV, totiz nacvik
segmentalnich a suprasegmentalnich slozek vyslovnosti, automatizaci zakladnich frazi
pro vyuku a mezilidsky kontakt a vytvoteni pripravné faze gramatiky. Obdobn¢ jako
v ALM/SGAV se pracovalo somezenou slovni zasobou apisemnd forma jazyka
nastupovala do vyuky az v pozdé&j$i fazi. Autorka kurzu pfemysli i nad motivaci studentii
do dalsiho studia jazyka, kdyz hovoii o odstranéni bariéry v kontaktu, odstranéni obav
z jazyka a vytvoreni odrazového mustku pro dal§i studium. Téma motivace se stalo
ijednou z polozek naseho vyzkumu zaméteného na piinosnost zafazeni mAOK do
vyukovych programi kurzi CJCJ.

Ditlezitou vlastnosti kurzu byla, na rozdil od kurza striktné vedenych podle
materiald ALM/SGAYV, jeho flexibilita. Bylo mozné ho adaptovat podle potieb student,
a protoze na sebe jednotliva témata nenavazovala, nedochazelo k problémtim, kdyz se
student piipojil do vyuky se zpoZzdénim nékolika dnd. To bylo pro prvni dny vyuky velmi
praktické. Na rozdil od doktrindlniho pojeti prace lektora v ALM/SGAV byl pro AOK
pfijatelny 1 tvir¢i pistup ucitele, ktery mize vyuku co nejlépe ptizplsobit potfebam,
schopnostem a narodnostnimu sloZeni své skupiny studentii. Tematicky byl kurz vystavén
takto:

DEN 1 a 2: Ttida

DEN 3 a 4: V pokoji

DEN 5 a 6: Rodina

DEN 7 a 8: V jidelné

DEN 9 a 10: NaSe mésto
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Pokud jde o vizualni vyukové materidly, jmenuje Hronova (1993) obrazovou
ucebnici urcenou pro studenty, sady diapozitivl, které ilustruji texty, lexikum a
konverzace béhem vyuky, a diafilm ke gramatickym cvi¢enim, taktéz uréeny k pouziti ve
tfidé. Vzhledem k absenci psané formy je zvySena pamétova naro¢nost uceni. Jak
vizualni slozka, tak zvysené zapojeni drilu maji za kol tento handicap vyrovnat, resp.
eliminovat. Nutnost zapsat si jednotliva slova a frdze do paméti a nikoliv do seSitu by
také méla vést ke snadnéjSimu az automatizovanému vybaveni v piipad¢ potieby a
schopnosti studentli zareagovat bez toho, ze by hledali potvrzeni v poznamkach v sesit¢.
Tomuto aspektu AOK, resp. mAOK se budeme vénovat v kapitole /0. Vysledky.

Akustickou stranku jazyka v AOK Hronové (1971) zprostfedkovavaly
magnetické zaznamy textl, lexika a gramatickych konverzaci a magneticky zdznam
fonetickych cviceni, vie bylo k dispozici pro praci nejen doma, ale i ve $kole.®? Dile
existovaly nahravky gramatickych cviceni, které mél k dispozici ucitel k pouziti v rdmci
vyucovani. Ucitelim byl dale k dispozici program AOK vcetné libreta nahravek texti,
lexika, gramatickych pasazi a konverzaci, sbornik fonetickych cvieni s metodickym
pokynem a libreto k nim, soubor gramatickych cviceni vcetné libreta a metodického
pokynu, metodicky pokyn k pfipadnému zatazovani nacviku psani a také preklad vSech
rozhovorit do 13 jazykd. Kurz maximalné t€Zi z moznosti vyuzivat magnetofonové
nahravky i v domaci pfipraveé studentli. Jak mtizeme vidét, zahrnovala vybava ke kurzu
mnoho riznorodého materialu. V tomto ohledu spatfujeme velky piinos technického
pokroku, ktery praci s materidly v mAOK vyrazné usnadnil, nutnost jejich fyzického
skladovani ¢i prendSeni zna¢né omezil a zjednodusil jejich pfistupnost i vyuzitelnost jak
pro studenty, tak pro ucitele prakticky kdykoliv a kdekoliv.

S nahranymi texty se zachazelo podobné, jako tomu bylo v ALM (viz 3.5.2. ALM:
K otazce prirozeného piivodu jazyka a k roli materského jazyka ve vyuce). Student
zpocatku nemusi rozumét vSem sloviim, ktera se uci, dilezité je, Ze vnima rytmus feci a
jeji celkovy zvuk. Také mAOK je silné¢ zaméfen na praci s vyslovnosti. V ramci
seznamovani s novou slovni zdsobou 1 v ramci nacviku vét ¢i dialogli je uplatiovano

choérové opakovani, pii némz je ucitel jazykovym vzorem. Diky ,,davovému pocitu®

82 Foneticky vycvik se délil na tfi etapy (Hronova, 1993):
1. Recepce a produkce jednotlivych hlasek v rizném hlaskovém okoli, a to bez zprostiedkovani

vyznamu.
2. Préce se zvukovou strankou Ceské véty jako celku, kdy se jiz pfihlizi k vyznamové strance.
3. Domaci pfiprava s vyuzitim nahravek se sekvenci vzorova vyslovnost — pauza na

opakovani — kontrolni vzorova vyslovnost — pauza na opakovani.
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vlastni nendpadnosti by se podle naSich pfedpokladi méla vétSina studentii snazit
vyslovovat skute¢n¢ zfetelné a nahlas, a tim dosahovat nastaveni mluvidel do spravné
polohy, a osvojovat si tak zdkladni ndvyky potiebné pro dobrou vyslovnost ¢estiny. Zda
k tomu skute¢né dochazi blize komentujeme v kapitole /0. Vysledky. Navic jsou do vyuky
zatazovany tzv. fonetické sprchy, tedy nékolikaminutové bloky zaméfené piimo na
vyslovnost konkrétnich hlasek v rizném hlaskovém okoli, a to v souladu s potiebami
dané skupiny studentti. Slouzi jednak k specifi¢téji zaméfené praci s artikulaci, jednak
k odpocinku od pamétové zatéze.

Kazdy tematicky okruh AOK obsahoval vychozi texty, slouzici jako feCové
modely, a dialogy vedouci studenty k samostatné produkci. Rozsah slovni zasoby ke
kazdému tématu byl pfiblizn¢ 70 polozek, pficemz ¢ast z nich byla mimo vlastni texty a
slouzila k variaci. Pro cilovou skupinu zacatecnikl, ktefi maji navic osvojované
informace zpracovavat nikoliv formou zapiskt a slovnicki, ale pouze ve vlastni paméti,
je stéZejnim vyukovym postupem dril, ktery je také klicovym zpiisobem vyuky v mAOK.
S touto formou prace v hodin€ je vSak nutné zachazet kreativné, stfidat rizné techniky
a formy drilu, pracovat s menSimi i vétSimi skupinami studentdi, zapojovat modulaci
hlasu apod. Inspiraci nalezneme napiiklad v popisu ALM (Richards — Rodgers, 2014,
s. 61-63; Larsenova-Freemanovéa — Anderson, 2011, s. 67), ackoliv ne vSechny jimi
uvadéné formy drilu jsou snadno prenositelné na flektivni jazyk, jakym je CeStina. Pfesto
mame k dispozici mnoho cest, jak dril variovat, aby vyuka nebyla pro studenty ani pro
ucitele jednotvarna a nudnd. Ukazky zapojeni jednotlivych forem drilu v mAOK uvadime
napiiklad v kapitole 3.5.4 ALM: K otdzce efektivni prezentace uciva.

S gramatickymi jevy se studenti v AOK seznamovali lexikaln¢, byli vedeni
k postifehnuti pravidelnosti a naslednému pouziti forem na zdklad¢ analogie, ziskavali
také zdkladni predstavu o stavbé ceské véty. Ucitel vSak mél mozZnost zatadit

Vystupem kurzu tedy mélo pro studenty byt pocatecni chapéani ceského
slovosledu, pozorovani flexe a postfehnuti nékterych pravidelnosti, osvojeni akustické a
artikulacni diferenciace hlasek, a pfedev§im primitivni dovednost komunikovat v ¢eském

prostiedi ve tfid¢ i mimo ni.

6.1.2. Navaznost dalSich u¢ebnich materialii na Uvodni audiooralni kurs
Za G¢elem hladké navaznosti na textovy uéebni material byly vytvoreny uéebnice Cestina

pro cizince. Zakladni kurs I-III (Hronova — Flickova — Oherovd, 1972; vcetné
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metodického priivodce pro lektory) a dale Cestina pro cizince. Nastavbovy
kurs — Gramatika (Hronova, 1974; vcetné metodického pravodce pro lektory).
Pozd&jsimi upravami vznikla stejnojmenna uéebnice Cestina pro cizince. Zdkladni kurs
I-1I (Hronova — Turzikova, 1983) a po ni nésledoval specificky zaméfeny nastavbovy
kurz Cestina pro cizince. Ndstavbovy kurs, obory technické a matematicko-fyzikalni
(Hronova — Turzikova, 1988). P¥imou navaznost na ptvodni Uvodni audioordlni kurz
(1971) piedstavuje také uéebnice Cestina pro cizince jiz zmifiované dvojice autorek
Hronové a Turzikové vydana poprvé v roce 1993 (zde druhé piepracované vydani z roku
1998).

Kniha v sobé zahrnuje jak upravenou a zkracenou verzi AOK Hronové (umisténa
na konci, s. 429—479), tak navaznou ucebnici ¢estina jako ciziho jazyka. Ta je cela vedena
v Cesting, pouze v uvodni ¢asti (s. 12) najdeme souhrn pouzivanych pokynt s prekladem
do angli¢tiny, némciny, francouzstiny a Spanélstiny. Ucebnici uzavira ¢esko-anglicko-
francouzsko-Spané€lsky slovnik. Materidl je ur¢en poslucha¢im kurzii ptipravujicich ke
studiu na Ceskych vysokych skolach, a to bez ohledu na jejich matetsky jazyk, gramaticky
vyklad je od pocatku podavan cCesky. Audiooralni kurz je zaraditelny fakultativng,
ucebnice zac¢ina jeho shrnutim, 1 v dalSich lekcich jsou oba materialy provazany graficky
a terminologicky.®> V ramci UJOP UK Hronovéa vydala uéebnici The First 50 steps:
Czech for every day (1994).

Vzhledem k tomu, Ze na mAOK budou v rdmci riiznych typt kurzi a zaméteni na
UJOP UK navazovat riizné na trhu dostupné udebnice &estiny jako ciziho jazyka, zalezi
na praci ucitele, jak dokaze oba materialy systematicky a logicky propojit. Védomi tohoto
pfechodu pro nas bylo motivaci k analyze u¢ebnic cestiny jako ciziho jazyka s ohledem
na vyuZivani vizualnich prostfedk, kterou shrnujeme v kapitole 7.3. Ukdzky napliiovani
funkci vizualnich prostredkii v ucebnicich CJCJ a v mAOK.

Hronova spolupracovala také na cesko-némecké ucebnici CeStiny vydané
rakouskym nakladatelstvim Braumiiller: Ahoj! Mluvite cesky? Tschechisch fiir Anfinger
(Hronové — Jancik — Paul,1992). Pied prvni lekci nalezneme pasdz vénovanou

teoretickym poznamkam k vyslovnosti, a dale cviceni na vyslovnost jednotlivych hlasek

8 Autorky v uvodu doporucuji predsunuti AOK pied samotnou préci s uéebnici a dodévaji, Ze je uréen
k praci vramci deseti dni, a to bez ucebnice, pouze s vyuzitim vizudlnich a poslechovych ucebnich
materiali. Stejné jako u pivodniho AOK je hlavnim cilem foneticky vycvik zaméfeny jak na eskou vétu
jako celek, tak na jednotlivé hlasky. Dale ma studenty dovést k prvni predstavé o gramatické stavbeé ceské
véty, pfekonani obav z ceské flexe a usnadnéni nésledné prace s gramatikou v samotné ucebnici.
(Hronova — Turzikova, 1998, uvod datovan do prosince 1988)
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icelych vét. Vletech 2009-2011 vydali manzelé Hronovi v nakladatelstvi Didaktika
postupné anglickou, némeckou a ruskou mutaci vstupniho audiooralniho kurzu uréené¢ho
détem s nazvem Cestina pro cizince — Ahoj, Jak se mas?

Spolec¢né s manzelem vydala Hronova v nakladatelstvi Didaktika také ucebnice
Cestina pro cizince: prvni kroky = Czech for foreigners: the first steps: vstupni
audiooradlni kurs cestiny A1/AOK (Hronova — Hron, 2009) a Cestina pro cizince = Czech
for foreigners: A1-A2, Bl (Hronova — Hron, 2008). V prvnim piipadé se jedna o vstupni
audiooralni kurz opatieny auditivnim i vizudlnim materialem, ktery umoznuje pocatecni
kontakt s jazykem i pro samouky, a to bez rusivych interferenci. Samotna ucebnice je
dvojjazy¢na, zadani jsou az do dvanacté lekce uvadéna primarné v anglictin€, pouze
kurzivou v zavorce Cesky. Divodem je predevSim v ivodu proklamovana moznost
samostatné prace s uc¢ebnici (Hronova — Hron, 2008). Na pfistup AOK kniha navazuje
jednak obcasnym zafazenim SG ¢i obrazku za ucelem lepSiho porozuméni, jednak
orientaci na cizince, ktefi planuji po zvladnuti ¢eStiny pokracovat ve studiu na nékteré
z Ceskych vysokych Skol. Najdeme zde cviceni zaméiend na vyslovnost vcetné
poslechovych materialti (CD), jejichz vyuziti autofi doporucuji predevsim v piipadé, ze

k vyuce nedochézi v ceském jazykovém prostredi.

6.2. Kurz ¢eského jazyka pro azylanty (2004) a (vjesky den (2007)

Pro srovnani uvadime Kurz &eského jazyka pro azylanty (Cemusové, 2004), nebot’ u né;j
byla motivace vzniku v n€kterych ohledech jina neZ v ptipadé AOK Hronové (1970). Na
zadatku 21. stoleti miizeme zaznamenat pozvolny, ale trvaly nartist poétu cizincii v CR
(CSU, Vyvoj poétu cizincti podle typu pobytu,®* sledované roky 2004-2022) a také
vrcholici nartist poétu udélenych azyli (CSU, Poéet udélenych azyld,® sledované roky
2004-2021). Stale vice cizincti je také evidovano na ufadech prace (CSU, Zaméstnanost
cizincti podle postaveni v zaméstnani,?® sledované roky 2004-2022).

Vsechny tyto faktory zvySovaly poptavku po vyuce cCeStiny, nebot’ ovladnuti
jazyka je nejen jednou ze zakladnich podminek integrace, ale také dilezitym
pfedpokladem pro nalezeni adekvatniho zaméstnani. Jiz vroce 2001 se jednim ze
vzdé&lavacich programii organizace Clovék v tisni stal projekt Varianty,®” v ramci néhoz

vznikly vyukové materidly pro ceStinu jako cizi jazyk, a to Kurz ceského jazyka pro

8 Pozn.: https://www.czso.cz/csu/cizinci/cizinci-pocet-cizincu

8 Pozn.: https://www.czso.cz/csu/cizinci/2-ciz_rizeni_azyl

8 Pozn.: https://www.czso.cz/csu/cizinci/2-ciz_zamestnanost

87 Pozn.: https://www.clovekvtisni.cz/co-delame/vzdelavaci-program-varianty
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azylanty (Cemusové a kol., 2004a,b), s navazujici ucebnici éesky den (Matula, 2007a,b).
Soucésti obou ucebnic je manudl pro ucitele, ktery vysvétluje autorsky vyukovy zdmeér,
popisuje zadouci pribé¢h hodiny a praci s jednotlivymi cvicenimi. V obou ptipadech je
zdlraznéna nutnost piizpusobit obsah, rozsah i tempo vyuky moznostem a potfebam dané

studijni skupiny.

6.2.1. Cile a struktura Kurzu ¢eského jazyka pro azylanty a jeho inspirativni
prvky pro moderni audiooralni kurz

Kurz ceského jazyka pro azylanty (Cemusova a kol., 2004a) je doplnén Manudlem pro
ucitele ceského jazyka pro cizince bez znalosti latinky (Cemusova kol., 2004b), jenz
lektora kurzem provazi. Kurz je ur€en nejen ucastnikiim bez znalosti latinky, ale i bez
znalosti jakéhokoliv pisma, pocitd se skupinou maximalné¢ 12 studentll riizného
jazykového pozadi, véku, vzdélani, motivace apod., ,,...vyuka neni zaloZena na cteni
a psant, pocita vsak s tim, ze by si studenti v priitbehu kurzu méli latinku v ramci moznosti
osvojit.“ (Cemusova a kol., 2004b, s. 4)

Jak stoji v metodickych pokynech, ¢teni a psani by zde mélo byt zapojovano do
kazdé hodiny, a to postupné v podobé nacviku rozpoznani, realizace a zapisu hlasek,
slabik, kratkych a nasledné¢ delSich slov. Ackoliv je v instrukcich kladen daraz také na
nacvik spravné vyslovnosti, nejednd se o hlavni cil vyuky, tim je postupné jazykoveé
zvladnuti zakladnich praktickych komunikac¢nich situaci, které jsou zahrnuty ve tfech
navazujicich modulech rozdélenych vzdy do osmi tematickych okruhd. Na rozdil od
AOK Hronové (1971) zde na sebe témata navazuji, a poCitd se tedy se znalostmi
obsaZenymi v ptfedchozich lekcich, obdobné pracuje 1 mAOK. Zaroven se vétSina témat
v jednotlivych modulech opakuje a dochazi k jejich rozvijent, tento kurz mé totiz vyrazné
vy$s§i Casovou dotaci neZ AOK Hronové (1971) nebo mAOK. VétSina témat je
koncipovana na 3x90 minut, vyjimecné pouze na 2x90 minut, pficemZ intenzita vyuky

neni dana.

MODUL 1: Pozdravy a ptedstavovani / Nakupovani / Orientace a doprava /
Casové tidaje / Prace / Rodina / Instituce / Lidské t&lo, u Iékaie

MODUL 2: Pozdravy a piedstavovani / Nakupovani / Orientace a doprava /
Casové udaje / Prace / Bydleni / Instituce / Aktivity

MODUL 3: Telefonovani / Jidlo a restaurace / Orientace a doprava / Casové udaje

/ Prace / Rodina / Instituce / Modaly
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Ptes nckteré odlisSnosti mizeme sledovat také podobnost se zpisobem vyuky
typickym pro AOK Hronové (1971), a to nejvyrazngji v prvnim modulu. Obsahové se
dba na uzitecnost témat a jejich blizkost konkrétni zivotni zkuSenosti studentti. Proto je
lektor nabadan k jejich modifikaci podle aktualniho slozeni skupiny. Pro vyuku ma ucitel
k dispozici pfevazné obrazové, castecné také textové handouty. Na ucitele jsou kladeny
vysoké naroky z hlediska jeho schopnosti poradit si bez media¢niho jazyka, nebot’ se
pocita s tim, ze studentiim chybi spolecny komunikacni jazyk, respektive ze se timto
jazykem ma stat obdobné jako v AOK Hronové (1971) praveé ¢estina. Ucitel je nabadan
ke zfetelné¢ a hlasité artikulaci, zapojeni gest, scének, vyuziti prostiedi tiidy.
Ocekavanymi povahovymi rysy jsou u ngj trpélivost, empatie, flexibilita a schopnost
ucastniky pozitivn¢ motivovat. Cilem vyuky neni pieddvani gramatickych znalosti,
zpocatku jsou zahrnuty pouze gramatické formy potiebné pro realizaci kratkych
kazdodennich komunikacnich situaci, k jejichz ilustraci je nékdy vyuzivan komiks, tak
jako tomu bylo v ptipadé¢ SGAV metody. Ve druhém modulu se jiz setkame s podklady
pro systemati¢téjsi vyklad gramatiky a také mnozstvi textovych doplitki k obrazovému

materialu roste.

6.2.2. Navaznost dalSich uéebnich materiali na Kurz ¢eského jazyka pro azylanty
Na Kurz ceského jazyka pro azylanty (Cemusova a kol., 2004a) v mnoha ohledech
metodicky navazuje uéebnice Cesky den (Matula, 2007a), ktera jiz deklaruje postup
studentii k arovni Al podle SERRJ.® Jak autor popisuje v manualu k uéebnici (Matula,
2007b), vyuka nové slovni zasoby probihd  prostfednictvim  triady
vizualizace — pantomimické predvedeni situace lektorem — sborové opakovani dialogu po
uciteli. Po tomto nacviku nasleduje prace ve dvojicich, cozZ je zékladni zplsob interakce
doporu¢ovany autorem pro tento kurz. Muzeme zde tedy pozorovat fazi zcela
manipulativni, typickou pro ALM/SGAV, po niz ale nasleduje faze vétSi autonomie
studentd. K pochopeni gramatickych pravidel jsou ucastnici kurzu dovadéni obdobné
jako v ALM/SGAV diirazem na vnimani pravidelnosti, uplathovani analogie, indukci,
diky niz si sami dopliiuji navrzené gramatické tabulky. Mira vykladu gramatiky je
ponechédna na uvazeni ucitele v zavislosti na schopnostech a pottebach skupiny.

Kurz 1ucebnice jsou koncipovany bez zapojeni technické podpory, coz bylo
zpusobeno nedostatkem financi pfi vzniku materidlu. V porovnani s moznostmi vyuky

popisovanymi v ALM, SGAV ¢i AOK Hronové (1971) to predstavuje limity také pokud

88 Spole¢ny evropsky referenéni ramec pro jazyky
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jde o moznost opakovani a drilovani vyslovnosti, dialogii a celkové v oblasti samostatné

domaci ptipravy.

Oba vyse popsané kurzy predstavuji svou povahou jakousi symbiozu stézejnich
prvka audio-oralné-vizudlné zaméfenych metod s praktickymi potfebami studentd,
respektive Gcastnikd tdchto kurz. Cisté netextovy avod reflektuje omezeni zptisobené
predpokladanou absenci spolecného dorozumivaciho jazyka, a dokonce i moznou
neznalost psané¢ formy jakéhokoliv jazyka vibec. Kromé vyfeseni praktické stranky
problému s prvotni vzajemnou komunikaci vSak autofi té€chto kurzl pocitaji i s dalSimi
pfinosy pro studenty, jako je podpora kvality vyslovnosti, vytvafeni gramatickych
prekonceptil ¢i snizeni obav z komunikace mimo bezpecny prostor tiidy. Audio-oralng-
vizualné¢ zaméteny uvod zde predstavuje idealni start predchdzejici praci s textovou
ucebnici. V obou popisovanych piipadech je navazujici ucebnice koncipovana piimo
v souladu s tivodni fazi.

Vyse jmenované predpokladané piinosy pro nas byly inspiraci pti tvorbé konceptu
mAOK, v némz nad praktickou strdnkou pfevazuje stranka metodologicka sledujici nejen
aktudlni, ale 1 budouci vliv tohoto pfistupu na schopnost studentd pouzivat ¢estinu jako
cizi jazyk. Namisto propojeni s jednou konkrétni ucebnici jsme vSak zvolili apel na
vyuzivani postupll uplathovanych v mAOK 1 v nésledné vyuce s ucebnici. Na podporu
hladkého pfechodu mezi mAOK a uéebnici predkladame v nésledujici kapitole analyzu
prace s vizualnimi prostiedky v nékolika bézné dostupnych uéebnicich CJCJ pro dospélé

studenty.
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7. Navaznost dalSich u¢ebnich materiali na mAOK

V této kapitole se kratce zaméfujeme na vyvoj postaveni uc¢ebnic ve vyuce s diirazem na
pojimani jejich vizualni slozky, a to predevsim na zékladé praci Janikové (2007), Mikka
(2000, in Manak — Knecht, 2007) a Prichy (1998, 2009). Shrnujeme funkce, jez uebnice
ve vyuce plni, a také zminujeme doplitkové materidly, které jednotlivé funkce dale
rozvijeji.

Pokud jde o vizualizaci v u¢ebnicich, navazujeme predevsim na tfidéni Peskové
(2012a, 2012b) a Spousty (2007), vénujeme se vlivu vizualizace na pamét’ (Hunt, 2015;
Sternberg, 2006; Plhakova, 2004), a tim i na uceni, a dale vizualnim prostfedkim, jejich
funkcim a typiim demonstrovanym na konkrétnich ukézkach ze ¢tyt vybranych ucebnic
cicy (Svarcové — Wenzel, 2020; Cvejnova, 2019; Boccou Kestiankova, 2017; Hola,
2016). Tato souhrnna analyza popisujici moznosti vizualizace na riiznych rovinach vyuky
jazyka nabizi ptiklady toho, jak lze vizualni prostiedky ve vyuce smysluplné a cilené¢

vyuZzivat, a zarovei upozoriiuje na rizika, jez s sebou tato slozka ucebnich materialii nese.

7.1.  Vyvoj pristupt k praci s ucebnici
Zpusob zpracovani ucebnich materialti obvykle uzce souvisi s dobovymi poznatky a
nazory v oblasti psychologie a lingvistiky, z nichz vychézeji i pfistupy k vyuce samotné.
Audiooralné a audiovizualn€ zaloZené metody vyuky cizich jazykl prvni poloviny
20. stoleti se k pouzivani ucebnic Casto stavély skepticky a pifiklanély se k uciteli jako
hlavnimu nositeli informaci, u¢ebnice byla bud’ upozadéna, nebo zcela vynechana
z procesu vyuky. (Richards — Rodgers, 2014; vice viz kapitoly 3.5.5. ALM: Otazka role
studenti, role ucitele a role ucebnich materialiia 4.4.5. SGAV: Otazka role studenti, role
ucitele a role ucebnich materialii). V obdobi vzniku kratSich (vstupnich) audiooralnich
kurzt (u nas napt. Hronova, 1971) se zacalo pocitat s propojovanim AOK a navazujici
jazykové uéebnice (viz kapitoly 6.1.2. Navaznost dalsich ucebnich materiali na Uvodni
audioordlni kurs a 6.2.2. Navaznost dalsich ucebnich materidali na Kurz ceského jazyka
pro azylanty).

Vyrazngjsi ptiklon k uzivani ucebnic jako zakladnimu zdroji vyuky ptichézi az
v pribé¢hu druhé poloviny 20. stoleti, kdy, jak popisuje Priicha (1998), kognitivismus,
resp. konstruktivismus poukazuje na nutnost s textem a u€ebnici aktivné pracovat, ne
pouze opakovat naucené fraze. Uceni je pojimano jako konstrukéni proces propojovani
nového se znamym a jako interakce textu a u¢iciho se subjektu, coz teprve spolecné vede

k vlastnimu porozuméni. Pricha (2009, s.281) hovoii piimo o konstruktivistické
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koncepci, kdy je uceni z textu ,, procesem aktivniho konstruovani novych poznatkovych
systemui, ktery probiha jako interakce mezi predchozimi poznatky subjektu a novymi
informacemi, které subjekt zpracovava. “

Pravé ucebnice, jak upozoriiuje Mikk (2000, in Manak — Knecht, 2007, s. 12),
ptredstavuji nejrychlejsi cestu, jak zménit zptisob i obsah vyuky v praxi: ,,Zmenit styl
vyucovani tisicii uciteliu formou jejich dalsiho vzdeélavani je casové velmi ndrocne,
zatimco proména jedné ucebnice je mnohem snazsi.* V kontrastu s tim je Prichovo
konstatovani (1998, s. 11), Zze uc¢ebnice byla az do konce 20. stoleti povazovana za nastroj
uréeny téméei vyhradné zakim. ,, Povazovalo se jakoby za degradaci ucitelské profese
pripoustet, Ze uzivateli ucebnice jsou nejen zaci, ale zaroven také ucitelé. “ V nasledujici
publikaci uz Pricha (2009) hovofi o renesanci klasickych uc¢ebnic jako systematického a
ekonomicky nejvyhodnéjsiho didaktického prostiedku.

V ramci komunikacniho piistupu vSak neni role ucebnice presné¢ a jasné
definovana, coz vyplyva z jeho samotné povahy, proto i v tomto ohledu mizeme vidét
znacnou variabilitu. Ac¢koliv je ucebnice dilezitym zdrojem pro pldnovani a realizaci
vyucovaci Cinnosti, mira jejiho zapojeni ptimo v lekcich se 1isi podle potieb ucitele
i studentt. Janikova (2007) rozliSuje tfi rovné miry vyuzivanosti u¢ebnice. V prvnim
z nich je ucebnice nepostradatelnym zakladem prace ve vyuce, a to za ucelem uspory
Casu, systematické prezentace uciva a strukturovani vyucovaciho procesu. Pravé tento
ucel ma 1 vyukovy material pfipraveny pro mAOK. Nejedna se o ucebnici pro studenty,
ale opodklad pro vedeni cel¢ vyuky urceny ulitelim, ktefi maji dale k dispozici
metodicky plan, jenz je jednotlivymi dny provazi. V druhém ptipad¢€, ktery jmenuje
Janikova (2007) se ucebnice stava doplitkovym materidlem, pfi¢emz ucitel bere scénaf
vyuky do vlastnich rukou, zdkladem mu jsou pozadavky studentii, u¢ebnice mu vSak stale
pomaha v orientaci a je oporou pldnovani. Krajni cestou je pfistup, kdy ucitel eklekticky
vybird a vyuziva jen casti ucebnice vhodné pro danou cilovou skupinu a vyuku sklada
tzv. stavebnicovym systémem.*

Jak shrnuje Pricha (2009), ucebnice je zaroven kurikularnim projektem, tj. slouzi

k prezentaci uciva, dale je zdrojem obsahu vzdélavani pro zaky, tj. slouzi k fizeni u€eni a

89 Soucasna hospitaéni praxe nas upozoriiuje jesté na étvrty piistup. Ukazuje se, Ze mnozi soucasni ucitelé,
obdobn¢ jako vySe popisoval Priicha, povazuji ucebnici za material ur¢eny k domadci piiprave a v hodinach
se snazi vytvaret vlastni nadstavbu. Obvykle to ale vede k pietéZzovani studentli nadmérné se rozsifujici
slovni zasobou, k vyraznym odboCovanim od stanoveného sylabu a ke ztraté logické posloupnosti a
systému. Stale tedy mizeme v této oblasti konstatovat potfebu metodicky vzdélavat ucitele, predstavovat
jim skalu kvalitnich vyuzitelnych materiald a instruovat je o moznostech jejich zapojovani do vyuky.

92



vyucovani, a didaktickym prostfedkem pro ucitele, tj. slouzi k organizaci uc¢iva a orientaci
v ném. Ve statnim Skolstvi maji pfi vybéru vhodného ucebniho materidlu hlavni slovo
instituce zastit'ujici danou vyuku (Skola, Ministerstvo Skolstvi, Narodni pedagogicky
institut apod.), a to prostfednictvim kurikularnich dokumentt odlisujicich ucivo zakladni
od uciva rozsifujictho a vymezujicich vyuCovany obsah a vystupy z vyuky. Pro cizi
jazyky je obdobou takového dokumentu Spole¢ny evropsky referenéni ramec pro jazyky
(déle jen SERRI): ,,Referencni popisy urovni ceStiny jako ciziho jazyka poskytuji
vychodisko pro tvorbu osnov, sylabii, zkousek a ucebnic pro cestinu jako cizi jazyk. Jsou
k dispozici pro tirovné Al, A2, Bl a B2.* (www.inkluzivniskola.cz)’® Ugitelé jazyki by
pii vybéru uc¢ebnice méli ptihlédnout k véku cilové skupiny, jeji urovni znalosti jazyka,
ne/vyuzivani media¢niho jazyka v ucebnici a k tomu, zda je ucebnice urcena ¢i vhodna
k samostudiu nebo vyhradné k praci s podporou ucitele (vice Jelinek 1994/1995).

Dnes jsou ucebnice cizich jazykli obvykle soucasti uceleného u¢ebniho souboru
tvoteného rovnéz pracovnim sesitem, poslechy (v dnesni dob¢ zpravidla dostupnymi on-
line), eventudln¢ videy (t€Z on-line). Nezbytny je také kli¢ ke cvi€enim a transkript
zvukové stopy poslechu, resp. videa. Dalsi polozkou muize byt souhrn slovni zdsoby,
gramatiky a/nebo zakladnich sociokulturnich informaci a realii. (srov. Hendrich a kol.,
1988; Jelinek, 2006/2007; Janikova, 2007) Podle Jelinka (1994/1995) je nepostradatelna
také metodicka ptirucka seznamujici ucitele s hlavnimi rysy celkové koncepce ucebniho
souboru.

Zatimco ucebnice a dalsi podptrné prirucky jsou urceny jak ucitelim, tak zakim,
vycleniuje Priicha (2009) jesté metodicke ptirucky jako didaktické texty urcené primarné
vyhradné pro uéitele (srov. Jelinek, 2014/2015). K nim mtizeme v oblasti vyuky CJICJ
zatadit on-line publikaci Metodicka podpora lektoru v pripravnych kurzech ke zkousce
pro trvaly pobyt (Stindlova a kol., 2021). Didakticky textovy komplex vypracovany
pro mAOK je tvofen ucebnim souborem, ktery zahrnuje material zaloZeny na vizualnim
textu urCeny k vedeni vyuky pfimo ve tfidé, interaktivni vizualné-auditivni on-line
cviCeni pro praci v hoding, vizudlné-auditivni on-line cvi€eni zahrnujici psanou slozku
k procviovani probrané slovni zasoby pro domadaci opakovani a metodicky manudl
propojujici verbalni a vizualni text, ktery provazi ucitele priitbéhem jednotlivych dni. Vice

viz kapitola 8. Zdakladni proporce moderniho audiooralniho kurzu.

9 https://inkluzivniskola.cz/content/referencni-urovne-pro-cestinu-jako-cizi-jazyk
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Pricha (1998) povazuje za jeden z hlavnich ukoll ué¢ebnic transformovat védecké
poznatky v dané oblasti pro ucely vyucovaci praxe. Blize na n¢ nahlizi z hlediska jejich
funkci, struktury, uzivatel a procesu vyuky, pii¢emz zékladni funkci ucebnice je podle
jeho soudu byt edukacnim médiem. V detailnéjSim pohledu pak deklaruje, ze vychazi ze
Zujevovy taxonomie, kterd pracuje predevsim s obsahovou slozkou vyuky, zaméfuje se
zejména na funkce pedagogicko-didaktické, tedy na informace, jejich strukturu, obsah,
rozsah a zplisob prezentace.

Vzhledem k Siroké Skale funkci, jez by uclebnice méla zastavat, neni
pravdépodobné, Ze je bude vsechny plnit v dostateéné mite.”! Uéebnice je predevsim
sumarizacni text, ktery by mél byt vyuzitelny ve vSech fazich uceni, proto riizné ucebnice
jednotlivé funkce v rizném rozsahu, v rizné intenzité a také v rizné kvalité. Jak se ukaze
v kapitole 7.3. Ukdzky napliiovani funkci vizudlnich prostiedkii v ucebnicich CJCJ a
v mAOK, jsou nositeli mnohych z té€chto funkci ¢asto vizudlni prostiedky, které jsou také
zakladem vyukového materidlu v mAOK. Proto se ve svych otazkach ovétujicich
ptinosnost mAOK jednotlivych funkei vizudlnich prostfedkl dotykdme. Zda a v jaké mife
dochazi v ramci vyuky v mAOK k naplnéni moZznych funkci VP je podrobné rozebrano
ve vyzkumné ¢asti této prace v kapitolach /0. Vysledky a /1. Diskuse.

K vizudlnim prostfedkiim ucebnic se vyjadiuje Pricha (1998), kdyz strukturni
komponenty ucebnice oznacuje za prostiedky tvofici hierarchicky Clenény a vnitiné
propojeny systém a v prvnim kroku je déli na slozku textovou a mimotextovou. Ve
spojeni s ostatnimi textovymi materidly pouzivd souhrnné oznaceni Skolni didaktické
texty, neboli soubor textll sestaveny pfimo pro ucely uceni, které dohromady tvorii
didakticky textovy komplex. Ucebnice je spojujicim bodem vSech didaktickych textl a
také klicem k jejich koordinaci. PIn¢€ se orientovat na jednotlivé oblasti vyuky je ukolem
dalsich podplirnych dokumenti s konkrétnim zamétenim. Pokud ma uditel piehled

o dostupnych rozvijejicich materidlech,” disponuje mnozstvim zdrojii, z nichz miZe

%! Taxonomie funkci udebnice (Pricha, 1998): informacni (srov. Peskovd, 2012a funkce informativni;
Priicha, 2009 funkce prezentace uciva, Mikk, 2000 in Manak — Knecht, 2007 funkce prezentacni; Jelinek,
1994/1995 funkce determinacni) / transformacni | systematizacni (srov. Peskova, 2012a funkce ridici a
planovact; Prucha, 2009 funkce rizeni uceni) / zpeviiovaci a kontrolni (srov. Pricha, 2009 funkce rizeni
ucent a vyucovant; Peskova, 2012a funkce kontrolni a sebekontrolni) / integracni / koordinacni / rozvojove
vychovna (srov. Peskova, 2012a funkce formativni).

Jelinek (1994/1995) predstavuje funkce zacilené na vyucujici a/nebo vyuCované osoby: variabilitni /
stimulacni / inspiracni / motivacni (srov. taktéz Peskova, 2012a ; Mikk, 2000).

%2 Priticha (1998, 2009) shrnuje nasledujici typy rozvijejicich materiali:

94



cerpat, obohacovat vyuku nad ramec ucebnice a posilovat v ramci konkrétniho kurzu ty
aspekty, které jsou pro danou skupinu zaka a studentl potiebné. Stale by vSak mél brat
v tvahu zakladni ucebnici, kterd je zarukou jednotici linky dlouhodobého vyukového
procesu.

Pricha (1998), prosazujici pottebu soustavné analyzovat uc¢ebnice a zohlediovat
zkuSenost s jejich pouzivanim ve vyukové praxi, nastifiuje stru¢ny pohled na analyzu
ucebnic v Ceském, resp. Ceskoslovenském prostiedi. Hodnoceni ucebnic bylo v 60.—
70. letech vyrazné ovlivnéno vyzkumnym obratem v psychologii, psycholingvistice a
dalsich védach. Teorie vyzkumu ucebnic je tedy ¢im dal vice multidisciplinarni. Zpocatku
se analyzy vénovaly predevsim textové slozce ucebnic, pozdéji si autofi vyzkumii zacinali
vSimat i slozky obrazové, ackoliv ji zpocatku pojimali spiSe jako doprovodnou nebo
vedlejsi. V 80. letech 20. stoleti bylo pfi Statnim pedagogickém nakladatelstvi zfizeno
Stiedisko pro teorii tvorby ucebnic a vysledky jeho zkoumani byly zohlediiovany pro
ucely schvalovani a hodnoceni rukopisti u¢ebnic.

Po roce 1990 doslo v tehdejsim Ceskoslovensku k Zivelnému nahrazovani mnoha
ucebnic, ptedevs§im déjepisu, a to bez podpory v pedagogickém vyzkumu, nebot’ zde v té
dob¢ zadné pracovisté zamétené na teorii a vyzkum ucebnic neexistovalo. Na pielomu
20. a 21. stoleti se tématu vénovali jednotlivci na riiznych univerzitnich pracovistich.”
Také Mikk (2000, in Manak — Knecht, 2007) poznamenava, Ze se ucebnice cCasto
dostavaji na trh ve velkém mnoZstvi, ale zarovenl chybi jejich soustavnd a souhrnna
analyza, ktera by pomahala uciteliim orientovat se pti vybéru tohoto zékladniho u¢ebniho
materidlu. Pricha (2009) dale uvadi asociaci IARTEM (International Association for

Research on Textbooks and Educational Media, https://iartem.org/) fungujici od roku

+ slabikate, kde mizeme jako obdobu pro CJCJ uvést uéebnice s oznatenim START uréené tiplnym
zacateCnikiim, ¢asto i bez znalosti latinky nebo vibec pisma jako takového (Cvejnova, 2011; Hola,
2022);

. gitanky, pii¢emz obdobou pro CJCJ jsou adaptované texty, jejichz soubory v nékterych piipadech
nesou slovo ,&itanka“ piimo v ndzvu (napf. Stary Koranova: Ceska Gitanka: adaptované texty a
cviceni ke studiu cestiny jako ciziho jazyka, 2012);

. sborniky; didaktické piirucky; sbirky, k nimz miizeme zafadit soubory her a aktivit do vyuky CJCJ
(Mala, 2019); normativni texty, k nimz v nasem pfipad€ lze zahrnout cizinci vyuzivanou Pfirucku
UJC AV CR (https://prirucka.ujc.cas.cz/); slovniky;

. zp&vniky a mapy, které byvaji ve vyuce cizich jazyki, resp. CJCJ, zastoupeny piedevsim ve vyuce
realii;

. odborné tabulky, pro gramatiku cizich jazyku typicky shrnujici gramatické tabulky, souhrny slovni
zasoby a vyklady o jazyce umisténé v separatnim dokumentu (Napf. tzv. apendix k ucebnici Hola,
Cesky krok za krokem, 2016);

. testy, pficemz se v navaznosti na SERRJ jedna naptiklad o modelové varianty Certifikovanych
zkousek z &estiny pro cizince CCE dostupné na webu UJOP UK (www.ujop.cuni.cz).

% Viz napt. MareSova studie Uéeni z obrazového materialu (Pedagogika 45/4, 1995).
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1991 a vénujici se soustavné vyzkumu uéebnic na mezinarodnim poli. V Cesku funguje
od roku 2005 skupina pro teorii a analyzu ucebnic, a to v Centru pedagogického vyzkumu
spadajicim pod Pedagogickou fakultu Masarykovy univerzity v Brn¢.

Mikk (2000 in Manak — Knecht, 2007) poukazuje na narocnost procesu vytvoieni
kvalitni ucebnice, béhem néjz je v ptipravné fazi nutné nejprve shromazdit potifebny
material (ucivo, ilustrace a ulohy), nésledné¢ vybrat latku skuteéné odpovidajici
stanovenym cilim, a nakonec analyzovat vzniknuvs§i rukopis sohledem na
srozumitelnost, pocet pojmil a prezentované hodnoty.”* Dal$im nezbytnym krokem by
meélo byt ovéfeni ucebnice ve vyucovaci praxi a jeji uprava s ohledem na ziskanou
zpétnou vazbu od jejich uzivateld, tedy od uciteld i zaku nebo studentti. V souladu s tim
se vyjadiuje také Priicha (1998), kdyz doporucuje analyzu fungovani u¢ebnice vzhledem
k jejimu konkrétnimu vyuzivani ze strany uciteltl pii planovéni, realizaci a hodnoceni
vyuky a obdobné z hlediska zaku jak pfi vyuce ve Skole, tak pti samostatné praci doma.
Dale dodava, ze je orientace na hodnoceni uc¢ebnic zaky velkou vyzvou, nebot’ se srovnani
potencialu ucebnic s mirou jejich skutecného pouzivani zaky vénuje mala pozornost.

Takto jsme postupovali pii tvorbé mAOK a pokracujeme prostfednictvim zde
predstavovaného vyzkumu. Po vymezeni zakladnich témat jsme vybirali jednotlivé ikony
a vyuzitelné prvky signalni gramatiky. Promysleli jsme navaznost krokli v ramci kazdého
dne, tak aby nedochazelo k logickym skoklim. Nezbytné bylo ovéfeni fungovani
materidlu v rameci pilotni vyuky realizované pouze ve dvou tfidach, komentate lektort
i studentt byly vyuzity k Gipravam samotného vyukového materialu i k ndvrhiim novych
doporuceni pro lektory, kteti budou mAOK pouzivat.

Také Priicha (2009) uvadi, Ze by ucebnice mély byt exaktné analyzovany,
hodnoceny a korigovany pied uvedenim na trh, respektive pted zaclenénim do Skol.
Uvédomuje si vSak, Ze se jedna sice o opradvnény, avSak v praxi velmi obtizné
realizovatelny poZadavek. Ucebnice totiZ plni také funkci zboZi, tedy obchodniho artiklu.
Ma-li byt jeji prodejni cena piijatelnd pro uzivatele a zaroven pro prodavajici, respektive
pro autory, je rychlost celého procesu od sepsani ucebnice po jeji uvedeni na trh jednim

z klicovych aspektt.

%4 Blize se k moznosti hodnoceni uéebnic vyjadiuje Priicha (2009), kdyz se detailné zabyva analyzou
didaktické obtiznosti ucebnic na zédkladé méteni obtiznosti textu, a upozoriuje, ze piilisnd obtiznost stejné
jako prilisna jednoduchost vede k nezajmu o obsah uceni. Varuje pfed nadmérnym zjednodusovanim
vedoucim k tzv. kumulativnimu deficitu znalosti a snizovani dovednosti Cist texty a operovat s jejich
informacemi. Ucebnice by mély byt podle jeho minéni nakladateli posuzovany jiz ve stadiu rukopisu.

96



7.2. Vizualizace v ucebnicich
Text je prvotnim zdrojem formalniho uceni, o obrazovou, resp. vizudlni slozku byl

rozSifovan a obohacovan az postupné v souvislosti s novymi poznatky o fungovani lidské
mysli a paméti. Text a obrazek maji v ucebnici riizné funkce a nejsou, resp. nemély by
byt ekvivalentni. Trahorsh — Bldha — Janko (2018, s. 125) uvadéji sedm nejcastéji
pouzivanych kritérii pro hodnoceni kvality vizualii, mezi nimiz figuruje prave mira jejich
souvislosti s textem. Pouze dekorativni nebo estetickd funkce neni ve vyukovych
materidlech povazovana za dostacujici.

V oblasti vizualizace panuje terminologickd nejednotnost.”” Definujeme-li ve
shod¢ se Spoustou (2007, s. 30) samu vizualizaci ,,jako operaci transformujict urcity jev
(...) do podoby umoznujici jeho zrakové vnimani“, umoziiuje ndm to Siroké nazirani na
praci s vizudlnimi komponenty v ucebnicich. Tato oblast byla ale v minulosti pojiméana
mnohem Uzeji a az postupné se jeji chapani rozsifilo i na verbalni slozku ucebniho textu.
Naptiklad Macek (1984) pracuje pouze s obrazovym materidlem, ktery zachycuje riznym
zpusobem modifikovanou realitu, a zavadi pojem didakticky obraz (1984, s. 455) jako
zastteSujici termin, jimz ,,odliSuje obrazy urcené pro vychovné vzdélavaci proces od
obrazii, které mohou byt v tomto procesu také pouzity, ackoliv pro néj nejsou urceny.
Dulezitymi principy vytvareni didaktického obrazu jsou pro néj ndzornost, maximalni
srozumitelnost a aktivizace pozndvaci ¢innosti. Pozd&jsi autofi (srov. Peskova, 2012a,b;
Prticha 2009, 1998) uz zminuji i typografii nebo barevny podkres jako soucast Sirsiho
pojeti aktivni prace s vizualizaci v uc¢ebnicich.

VSichni vySe zminéni autofi se shoduji na tom, Ze ucebnice obsahuji dvé
komplementarni slozky, jejichz smysluplnym vyuzivanim muzeme zvysit efektivitu
vyukového procesu.’® Priicha (2009; 1998) se odvolava na vyzkumy dokazujici, Ze jasné
grafické rozliSeni klicového a doplitkového uciva je diilezité pro tispéSnost uceni u zakt
zékladnich Skol stejné jako u vysokoskolskych studentli. Zcela kli¢ova pro tuto praci je
Priichova (2009, s. 282) pozd¢jsi definice pojmu didakticky text: ,, Z funkcniho hlediska
Jje didaktickym textem kterékoliv sdéleni (verbalni, obrazové nebo kombinované), jez ma

specifickeé vlastnosti umoznujici mu fungovat v didaktické komunikaci. “ Autor tedy pod

95 Corder 1969: visual element, Spousta 2007: vizudlni sdéleni, Ballstaedt 2009: Text und Bild, Skodova
2010: wukova kresba; Janko 2015: nonverbalni prvek; Trahorsh a kol. 2018: vizudlie

% Priicha (1998, 2009) pracuje s dichotomii verbalnich a neverbalnich prostfedkii a pfi zmince o
ergonomickych vlastnostech u¢ebnice hovofii také o druzich a velikosti pisma rozliSujicich dilezitost uciva,
o barvach a grafickych symbolech usnadiujicich orientaci v textu.
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tento pojem zahrnuje jak slozku verbdlni, tak neverbélni, resp. obrazovou, a mluvi
o verbalnim a vizualnim textu jako dvou komplementérnich slozkéch tvoticich ucebnici.

V navaznosti na Prichovo pojeti PeSkova (2012a,b) uziva pojem vizualni
prostiedek, a v jeho charakteristice vyslovné, na rozdil od pojmi neverbalni c¢i
nonverbalni, zahrnuje do oblasti vizualizace islova a praci sjejich didaktickym
vizualnim ztvarnénim. Ucebnice CeStiny jako ciziho jazyka, jejichz analyzu z hlediska
vyuzivani vizualnich prostfedki podavame v kapitole 7.3 Ukdzky napliiovani funkci
vizudlnich prostiedkii v ucebnicich CJCJ a vmAOK, pracuji s vizualizaci pravé
v tomto Sirokém slova smyslu, tedy jak s didaktickymi obrazy, tak s barvami, typy pisma,
podkresem a dal$im, proto bude i v této praci pouzivan pojem vizualni prostiedek (dale

jen VP) jako zastfeSujici.

7.2.1. K otazce prinosu vizualizace pro pamétné zpracovani informaci
Psychologie vnimani se primarné zajima o zrak (Hunt, 2015), zrakovd pamét’ uklada

obrazy lidi, mist a objektl, ne vSe si sice dokdzeme vybavit, vétSinou ale pozname, kdyz
denotat vidime podruhé. Ptestoze je zrak kandlem hlavnim, neni kanalem jedinym a pfi
vnimani zapojujeme v rizné mife vSechny smysly, proto teorie zpracovani informace
(Mares, 2013; srov. Sternberg, 2006) hovoii o riznych kandlech, jimiz informace
pfijimame a ukladame. Autofi zabyvajici se vztahem verbalniho textu a VP v ucebnicich
Casto navazuji na pohled, ktery nabizi Alan Paivio (prvni vydani 1990, zde 2008).

Jeho teorie dualniho kodovani®’

popisuje dva separatni symbolické
systémy — verbalni a neverbalni, které zpracovavaji a nasledn¢ ukladaji informaci dvéma
nezavislymi, ale paraleln¢ probihajicimi a vzdjemn¢ se ovliviiujicimi cestami. VyuZzitim
obou systémill se zvySuje Sance na zapamatovani a na nasledné vybaveni. Kazdy ze
systémll ma svou reprezentacni jednotku, logogen pro verbalni subsystém a imagen pro
neverbalni subsystém, existuji vazby mezi jednotkami kazdého ze systémt i mezi obéma
systémy a jejich jednotkami navzajem. Zatimco logogeny jsou organizovany postupné,
imageny lze vnimat soucasné¢. Johnson-Laird (in Sternberg, 2006) vyzdvihuje efektivitu

kombinace kodu pro symbolické vyrokové poznatky zalozené na slovnim popisu a kodu

97 Mare§ (20136) zmifiuje také unarni kddovéani, v némz se verbalni a neverbalni informace zpracovavaji
spole¢né v sémantické paméti, a trojné kodovani, senzoricko-sémanticky model, ktery propojuje zvuk
(auditivni logogen), pismo (vizualni logogen) a obraz (piktogen).
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pro analogové fyzikdlni a prostorové vlastnosti.”® Tyto rliznymi cestami ziskané a
zpracované informace se integruji v jednu mentalni reprezentaci.

Obdobny smér uvazovani miizeme nalézt uz u Cordera (1969, s. ix): ,, Dnes je jiz
povazovano témér za samozirejme, Ze vizualni metody vyuky dosahuji lepsich vysledkii nez
metody zavislé vyhradné na jazyce.”*® A v Eeském kontextu u Macka (1984, s. 459):
,, Cisté verbalni materidl je vétsinou strukturovin casové a miize byt obtizné pochopit jej
Jjako strukturovany celek, kdezto obraz je strukturovan simultanné jako celek, coz je pro
vyucovaci proces zvlaste vyznamné. *“ Macek (1984) dale popisuje, Ze znalosti o okolnim
svété ziskdvame bud’ pfimo prostfednictvim smysla a vlastni zkuSenosti, nebo nepitimo
prostiednictvim jazyka a jim pfedavanych informaci, tedy induktivné nebo deduktivné.

Tyto dvé cesty by se podle jeho pojeti v idedlnim piipadé mély dopliovat, a
zajiStovat tak komplementérni znalost. Vizudlni a verbalni komunikace se vzajemné lisi
z hlediska svého pisobeni na lidské smysly, zpisobem jejich vnimani. Vizualni
prostiedky jsou zdrojem smyslovych dat pro nasledné vyvozovani jazykovych vyznamd.
Realistické VP zprostiedkovavaji informaci rychleji nez text a vyvolavaji emocionalni a
esteticky prozitek, tim plni motivaéni a stimulacni funkci, proto prave jejich kombinace
velmi dobfe podporuje porozuméni a uceni. Sternberg (2006) obdobné oznacuje
realisticky obrazek za analogickou reprezentaci redlného svéta reflektujici konkrétni a
prostorové informace, jez jsou pienaSeny simultanné. Slovo je reprezentaci symbolickou
a arbitrarni, reflektuje abstraktni a kategorizujici informace a pifenaSi informace
sekvenéné. Dodava jesté, Ze vobou zplusobech reprezentace mohou existovat
ekvivalentni prostfedky, naptiklad zakresleni polohy v prostoru a pouziti pfedlozky
v jazyce. Déle poukazuje na skutecnost, ze zatimco konkrétni objekty je snazsi nakreslit,
abstraktni pojmy jsou obtiZzné popsatelné i slovy, ale jejich vizualni zachyceni je jesté

Takeé podle nazoru Ballstaedta (2009) text vyjadiuje predevsim abstraktni pojmy,
souvislosti, omezeni a argumenty, jez jsou Casto obtizné vyjadtitelné obrazem. Naopak
obraz sndz vystihne formu, barvu, texturu nebo polohu v prostoru. Text a obraz podle n¢j
tvoti tzv. Traumpaar vzajemné se doplnujicich kognitivnich a komunika¢nich funkci

propojenych do jednoho komplementarniho kédu, dohromady podle n¢j vytvareji funkéni

%8 Rozlisuje tedy vyroky, neboli slovné vyjadfitelné poznatky, do jisté miry abstraktni mentalni modely
zachycujici hlavni rysy objektt, a pfedstavy zobrazujici konkrétni jedine¢né objekty.

9 It is now almost taken for granted that visual methods of teaching get better results than methods
dependent exclusively upon language.
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komunikac¢ni jednotu. Vizualizace jako kontext k verbalnimu textu poméhé zpracovani
informaci, prohloubeni jejich pochopeni, zvySuje miru zapamatovani, aktivuje emoce.
Obdobn¢ zdiraznuje nejlepsi vysledky uceni z kombinace VP a textu Peskova a
dale uvadi (2012a, s. 38): ,, Vizuadlni prostredky tak casto zdiraziuji podstatné body
v textu, priblizuji kontext nebo slouzi jako mnemotechnicka pomiicka k zapamatovani
obsahu textu ¢i jednotlivych pojmii. “ Uzkym hrdlem (ein Engpass) je podle Baelstedtova
pohledu (2009) pii praci s vizualizaci pracovni (kratkodobd) pamét’, v niz se musi pojmy
pochopené z textu setkat s pojmy pochopenymi z obrazku a spojit se do jedné znalostni
struktury. Snadno muze dojit k jejimu zahlceni, ¢ehoz se lze vyvarovat zachovanim

nékolika zasad prace s obrazky a s textem:

fyzicka blizkost obrdzku a textu (rdumlicher Kontiguitdt),

zjednoduSeni obrazku (didakticka redukce) na relevantni komponenty,

jednoduché ikony radéji nez barevné fotografie (Didt fiir die Augen),

V4 v

e vyuziti vizudlnich konvenci (silné a slabé ¢ary, Sipky, spojnice atd.).

Pravé tato koncepce fungovani paméti oziejmuje smysluplnost vyuzivani VP
v ucebnicich za Gcelem usnadnéni pochopeni gramatiky, hlubsiho zpracovani daného
obsahu ¢i trvalejStho zapamatovani a snadnéjSiho vybaveni slovni zasoby. Za
pfedpokladu, Ze je VP funkéné vyuzit, jednd se o integralni slozku uc¢ebniho materialu
rovnocennou svym prispénim ke kvalité¢ vyukového procesu verbalnimu textu. Informace
pfedavané a piijimané jak verbalnég, tak vizudlng, prochazeji totiZ nejen dvéma cestami
vedoucimi ke kodovani v dlouhodobé paméti, ale piedstavuji také dvé mozZnosti
porozuméni obsahu a jsou si vzajemné dopliujicim a vysvétlujicim kontextem.

V mAOK je situace jind nez v béznych ucebnicich cizich jazyktl, nebot’ je zde
verbalni sloZzka zastoupena pouze skrz auditivni vnimdni, nikoliv ztvarnéna vizudlné
pisemné. Proto jsme si poloZili otdzku, zda je i v tomto pfipad€ uceni uspésné a zda budou
studenti 1 v takovém ptipad¢ z kombinace verbalni a obrazové vizualni slozky tézit.
Tématu paméti a jejiho zatizeni v mAOK jsme se vénovali jak v kvantitativnim vyzkumu
zaméfeném na pamét'ové testovani béhem jednotlivych vyukovych dni, tak v otdzkach
kladenych uciteliim a v dotazniky pro studenty. Ziskané vystupy jsou soucésti kapitoly

10. Vysledky a nasledné jsou interpretovany v kapitole /1. Diskuse.
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7.2.2. Strucna historie analyzy vizualnich prostiedkii v uéebnicich
Jak bylo zminéno vySe, analyzy ucebnic se az s postupem casu zacaly systematicky

vénovat 1 vizualnim prostredkim. V této souvislosti je na misté upozornit, ze se jednalo
pievazné o ucebnice vykladovych predmétt jako jsou geografie, ptirodopis, fyzika apod.,
nikoliv o u¢ebnice jazykti. Mnohé vystupy jsou vSak v tomto ohledu univerzalni.

V roce 1981 rozliSuje Bednatik (in Trahorsh — Bldha — Janko, 2018), v ¢lanku
o ucebnicich fyziky slozky vykladové a nevykladové, ptficemz v ramci vykladovych
vydéluje jako jeden z 15 komponentt také polozku 3.2 text k obrazkiim, a to v ramci
kategorie 3. Vysvetlujici text. Mezi 18 komponenty nevykladové slozky se pak objevuje
v ramci kategorie 2. Orientacni aparat polozka 2.4 grafické symboly, a dale pifimo

kategorie 3. Obrazovy material, rozdélena dale na

o 3.1 obrazy nahrazujici vécny obsah vykladovych komponent,
o 3.2 obrazy rozvijejici vécny obsah vykladovych komponenti,
o 3.3 obrazy dopliujici vécny obsah vykladovych komponentii.

Pravé podkategorie oznacend zde jako 3.1 se tykd zplsobu prace s vizualnimi
prostiedky v mAOK. Z téchto zdkladnich kategorii se postupné vydélily jednotlivé
funkce VP a ucebnice zacala byt pojimana jako integrovany znakovy utvar, ktery neni
omezen pouze na verbalni slozku a v némz je dllezity nejen obsah, ale i zplisob jeho
prezentace. Pricha (1998) strukturni komponenty u€ebnice oznacuje za prostiedky tvotici
hierarchicky €lenény a vnitin€ propojeny systém a v prvnim kroku je d€li na slozku
textovou a mimotextovou. Dale rozliSuje celkem 36 komponentl ve struktuie ucebnic a
rozd€luje je dale do tii skupin podle didaktické funkce (Prucha, 1998, s. 95): 1. Aparat
prezentace uciva, 1. Aparat fizeni ucenti, IIl. Aparat orientace. Prvni dvé skupiny nasledné
déli na ¢ast verbalni a obrazovou, tfeti skupina vyuZiva v jeho pojeti pouze verbalni
prostfedky. V ramci obrazovych komponent konkrétné zminuje

e grafické symboly (napft. piktogramy) vyznacujici urcité ¢asti uciva

e uziti zvlastni barvy pro urcité ¢asti uciva,

e uziti zvlastniho pisma,

e vyuziti piedsaddky obalky.

Mezi kritérii hodnoceni uc¢ebnic u Sikorové (in Manak — Knecht, 2007) figuruje
kategorie obrazovy material, jemuz autorka v ramci pfedkladané hierarchie ptisuzuje

druhy stupeni dillezitosti, stejn¢ jako motivacnim charakteristikdm a fizeni uceni. Pted
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n¢j, tedy do kategorie prvniho stupné, stavi piehlednost, pfiméfenou obtiznost a rozsah
uciva a také odbornou spravnost, za né¢j napiiklad cenu, ergonomii a dal$i. V ramci
obrazového materialu klade diiraz na jeho jasnost a srozumitelnost, podporu porozumeéni
obsahu a jeho pfitazlivost. Analyza VP se po dlouhou dobu zamétovala na prostiedky pro
vyuku realii nebo na ucebnice prirodovédnych obori (Trahorsch — Bldha — Janko, 2018;
Janko, 2015; Peskova, 2012b), nikoliv na u¢ebnice cizich jazyk.

Mikk (2000, in Manak — Knecht, 2007) ve svém textu zmifnuje nutnost zaobirat se
pii odborném kvalitativnim posuzovani ucebnic slozkou vizualni, a to celkovou
atraktivitou ilustraci (pfijemnost barev, stimulace zakl), vztahem vizudlni slozky
k obsahu ucebnice (systematizace, vyjadieni tématu), vztahem k verbalnimu textu
(popisky grafi, otdzky a ukoly vztahujici se kilustracim) a také srozumitelnosti
vizualnich komponent (vyuzivani konvencnich a vSeobecné znamych symbola). Pokud
jde o kvantitativni analyzu, doporucuje v§imat si v ramci struktury ucebnice toho, jaka je
celkova proporce stranek s ilustracemi (v procentech), jaky je pocet ilustraci na stranku,
jaka je prumérnd velikost ilustrace, podil ilustraci prezentujicich lidské bytosti, podil
ilustraci vybavenych legendou a podil tabulek se zahlavim (v procentech). Vidime tedy,
ze jiz velmi dba na ucelné vyuzivani ilustraci a na uzké propojeni verbalni a neverbalni
slozky ucebnice, jeho srozumitelnost a funk¢énost.

Podle vyjadieni Spousty (2007) jsou zrak a sluch tzv. kulturni smysly, které
nabyly na vyznamu béhem kulturniho vyvoje a dnes, v dobé multimedidlniho pfenosu
informaci, jsou pfevazujicimi prostfedky vnimani reality (symbidza vidén¢ho a
sly§eného). ' Vys§i mira vyskytu vizudlnich prostfedkii v soucasnych udebnicich je
jednim z disledki tzv. informacni exploze, jez se netyka pouze ucebnic, ale
permanentniho piilivu informaci jako takovych.!' ZvySuji se tedy naroky na
zprostfedkovani informaci a za€inaji se ve vétsi mife prosazovat pravé VP umoziujici je
konkretizovat, komprimovat jejich objem a zvyraznit to dilezité. Janko (2015) tuto
situaci nazyva vizudlnim obratem v uéebnicich. Specificky v ucebnicich jazyka k nému

pfispiva také vétsi diraz na interkulturni komunikaéni kompetence v ramci

100y komunikaénich systémech je sice obraz vyznamnym néstrojem k pienosu informaci, otdzkou vsak
podle Spousty (2007) zlstava jeho vyuziti pti pouhé ,konzumaci obsahu® v kontrastu se skute¢nym
pochopenim sdélovaného. Informace nestaci pouze registrovat, v ramci efektivniho vyuziti vizualizace je
nutné je také zpracovat, utiidit a usouvztaznit mezi sebou navzajem i s poznatky jiz znamymi.

101 Napiiklad v geografii (srov. Janko, 2015; Trahorsch — Blaha — Janko, 2018) dochézi k narGstu objemu
informaci, které je potfeba zaktim/studentiim pfedat piehledné, nazorné a redukované.
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komunikac¢niho ptistupu (Pricha, 2010 in Peskova, 2012b), ¢imz se do poptedi ve vétsi
mife dostavaji sociokulturni informace a redlie.

Podminkou co mozna nejvétsi efektivnosti prace s vizudlnimi prostiedky je
vizualni gramotnost tii zakladnich subjekt vstupujicich v tomto sméru do vyukového
procesu. Jsou jimi autor/tviirce vizualniho prosttfedku, ucitel jako jeho zprostiedkovatel a
zak/student jako jeho primarni piijemce.!> Vy3si mira vizualizace v uéebnicich neni
pfinosnd automaticky, ma pozitivni dopad na kvalitu vyukového materidlu 1 vyuky
samotné v pripad¢, Ze se nejedna jen o nepromyslenou zaplavu obrazk. Zatimco Peskova
(2012a) pouziva v tomto kontextu oznaceni porozuméni vidénému a pojima ho jako
schopnost chépat a spravné interpretovat vizualni prostfedek, Spousta (2007, s. 26)
povazuje za nejvyssi stupen vizualni gramotnosti schopnost kvalitni vizualni materidly
vytvéafet a souhrnné oznacuje timto pojmem ,,...soubor schopnosti a dovednosti, kterymi
Jedinec disponuje a s jehoz pomoci je s to porozumet vizualnim prostredkiim a dokaze je
pouzivat pri komunikaci s jinymi lidmi. *

Pricha (2009) upozoriuje, Ze ucebnice obsahuji takové mnozstvi obrazovych
komponentt, Ze by jejich vizudlni stranka méla byt predmétem specidlniho hodnoceni, a
to pfedevSim ve vztahu k verbalnim komponentim. Pfispévkem k takové analyze
v oblasti ucebnic cestiny jako ciziho jazyka je ¢lanek Jiraskové (2023), z néhoz vychazi
kapitola 7.3. Ukdzky napliiovani funkci vizudlnich prostiedkii v ucebnicich CJCJ a
vmAOK. Autor musi byt podle nazoru Macka (1984, s.456) schopen obraz
tzv. didaktizovat, tedy upravit ho pro ucely vyuky. ,, Stdale diiraznéjsi pozadavek snadné
orientace v obrazovém sdeéleni a rychlého ziskani informace vyzaduje prehlednou
kompozici obrazu, zdiirazneni typickych rysi, funkci a vztahu, jednoznacné zobrazeni
ucebni informace.” srov. varovani Skodové (2010) pred pouhou estetickou nebo
dekorativni funkci vyukové kresby a definici vizudlnich prostiedkd u Peskové (2012a,
s. 30): ,, ...prostredky, které vizualné (nazorné) zobrazuji néjaky jev a sméruji k urcitému
vychovnému ¢i vzdelavacimu cili. “ Dal§im krokem je potom objektivizace didaktické
funkce obrazu (Macek, 1984), kterd mulze probihat bud’ na stran¢ autora vloZenim
souvisejicitho zadani, nebo na stran€ ucitele, ktery zadani k didaktickému obrazu sam

vytvofi, ¢imz naplni jeho didakticky potencial (srov. Peskova, 2012b).

102 7de 1ze jest& dodat doporuceni Carneyho — Levina (2002) na podporu Zéka k samostatnému vytvéafeni

obrazku a vizualizaci, diky kterym ma ucitel moznost nahlédnout do vnitinich predstav zaka a jeho zptisobu
pochopeni uciva.
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Corder (1969) autory vizualnich materialti nazyva neviditelnymi uciteli, povazuje
je totiz za dal$i osoby ur¢itym zpiisobem ptitomné ve vyukovém procesu. Ackoliv neznaji
piesn¢ danou skupinu zakl/studentli, musi pfipravit obrazky dostatecné ptizpiisobené
jejich pravdépodobnym znalostem a také socialnimu a kulturnimu pozadi. Nasledné je
ulohou ucitele zajistit, aby vsichni Zaci ne pouze vidéli, ale predevs§im si uvédomovali
vSechny dilezité rysy daného obrazku. Také Macek (1984) poukazuje na ucitelovu
kli¢ovou tlohu pfi regulaci a fizeni prace s VP, diky niz se snizuje riziko zkresleni nebo
ztraty obsahu obrazového sdéleni.

Jak poznamendva Spousta (2007), zpracovani vizualnich informaci probiha
v nékolika po sob¢ jdoucich krocich. Nejprve je obraz rozlozen na prvky a mezi nimi jsou
identifikovany vztahy, na zdklad€¢ kterych jsou prvky spojeny do skupin. Vybrané
prioritni prvky jsou pirekdédovany kulozeni do kratkodobé paméti, kde dochazi
k subjektivni selekci s ohledem na dilezitost a pfresunuti vybranych informaci do
dlouhodobé paméti. Praveé ve fazi subjektivni selekce je diilezity vklad ucitele, ktery musi
zakovu pozornost vést spravnym smérem. K témuz pojeti miti Ballstaedt (2009), kdyz
poznamenava, ze u obrazovych slozek je bez dalSiho kontextu aktivovany pojem casto
nejednoznacny, napt. obrazek jablka miize reprezentovat pojmy jako ovoce, jablko, nebo
také firmu Apple.'%

V ramci prace s vizudlnim materidlem vytvofenym pro mAOK jsme z vyse
uvedenych diivodl pecliveé promysleli, jaky typ VP zvolit, jak pracovat s barvami a jejich
informa¢nim potencidlem a také jak autorsky zamér co nejlépe zprostiedkovat ucitelim,
kteti ho poté béhem vyuky realizuji. Proto vznikla nejen sada materiali ur¢enych pfimo
do vyuky, ale i metodické a dals$i podpiirné materialy pro ucitele.

Vzhledem k v§eobecnému zahlceni obrazovym materidlem v kazdodennim Zivoté
by mohla byt vizudlni gramotnost zakl a studentd povazovana za pfiméfené rozvinutou.
Toto ptesyceni mnoZstvim VP vSak vede spiSe k jejich povrchnimu a rychlému vnimani,
pro¢ez si Janko (2015) klade otazku, zda jsou zéaci schopni nonverbalni prvky
v ucebnicich interpretovat, a Schwerdtfeger (1993 in Ballstaedt, 2009) povazuje vizudlni
gramotnost (Sehverstehen) za patou feCovou dovednost, kterou je tfeba soustavné
rozvijet. Schopnost s vizudlnimi prostiedky adekvatné pracovat je tedy nutné ucit a

kultivovat.

103 Ballstaedt (2009, s.54) jmenuje tyto aspekty vizudlni gramotnosti: obezniamenost s vizualnimi
konvencemi; kognitivni kompetence k porozuméni obrazktim; citlivost k vizudlnimu zpracovani;
schopnost estetického zhodnoceni.
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Macek (1984, s. 463) hovoii o vizualni kultufe, jejiz pochopenti je stejné dilezité
jako rozvoj ostatnich feCovych dovednosti, neomezuje se zde pouze na vizualizaci
v ucebnicich, upozornuje, ze kulturné specifické jsou i dalsi vné&jsi viditelné projevy
chovani lidi. Podstatou vizualni vychovy by v jeho pojeti mélo byt ,, ucit ¢ist neverbalni
informace ztvarnéené obrazem, gestem, pohybem, tvarem, tedy naucit zZaky umeéni, jak
v soustavé perceptivnich znaku viditelného obrazu nachdzet soustavu konceptualnich
znakii neviditelného pojmu.* Zak musi byt schopen vizualni jazyk naplnit obsahem,
sémantizovat ho.

Skodova (2010), ktera se kvalitam vizualnich prostfedkd vénuje detailngji, uvadi

né¢kolik pravidel pro nalezité a efektivni ztvarnovani vyukovych kreseb:

e pravidlo figuradlni centrdlnosti, kdy se aktér simulujici situace ztotoziluje se
zakem nebo simuluje jeho partnera;

o pravidlo grafické synekdochy, kdy jsou vypusStény zbytné detaily, a tim se
zaruCuje okamzity informativni charakter, nebot’ od vyukové kresby
neocekavame tajemnost;

e pravidlo typizace, tedy zjednoduseni informaci pomoci vnéjSich znaki, které
vede k efektivni schematic¢nosti;

e pravidlo expresivity neboli pojeti, v némz gestikulace a mimika postav 1 dalsi

grafické prvky maji mit jednotici linku.

Pti préci s ucebnici ciziho jazyka, pokud pomineme moZnost tvorby vlastnich
doplitkovych materiald, jsme odkazéani na didakticky potencial VP v ni obsaZenych. To
predpokladd u ucitele takovou miru vizudlni gramotnosti, aby byl schopen jednak
didaktizovat i ty VP, které¢ jsou ze strany autora nevyuzité nebo vyuZzité malo, jednak aby
uméni s VP adekvatné pracovat rozvijel a kultivoval usvych 7kt a studentd.
Obeznamenost s moznymi funkcemi VP rozsituje také uciteli rejstiik moznych zadani pti

tvorbé vlastnich vyukovych materialt.

7.3.  UkazKy napliiovani funkei vizualnich prostiedki v uéebnicich CJCJ a
v mAOK
Pouzijeme-li Prichovu kategorizaci vyzkumu ucebnic (Pricha, 1998, s.40), jsou

pfedmétem nasledujici analyzy vizudlni prostfedky riznych typt od konkrétnich

fotografii po abstraktni znaky a riznych funkci z kategorie pedagogicko-didaktickych a
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psychologickych. Metodou je expertni metodologické kvalitativni zhodnoceni
uplatiiovani VP na rGznych rovinach vyuky jazyka ve vztahu k jednotlivym funkcim, to
vée demonstrovano na konkrétnich ukazkach ze étyf sou¢asnych uéebnic CJCJ.

Poukazujeme také na vyuzivani riznych typi VP na ose mezi konkrétnosti a
abstraktnosti v souvislosti s jednotlivymi funkcemi. Uéelem je vybrat ze $kaly moznosti
kategorie VP vhodné pro vytvofeni vyukového materidlu v mAOK a zaroveil poukazat
na moznosti navaznosti mezi mAOK a udebnicemi CJCJ. Vyéet funkci s uvedenim
konkrétnich piiklada také pomaha tomu, aby ucitelé a zaci ¢i studenti byli schopni 1épe
uvédomit moznosti i rizika, které s sebou VP ve vyuce pfinaseji, a dokdzali je diky tomu
maximalné¢ a pfitom adekvatn¢ vytézit. Pro lektory pouzivajici nékterou z nize
jmenovanych ucebnic v ndvaznosti na mAOK obsahuje analyza cenné informace, které
jim mohou byt ndpomocné v hladkém a organickém piechodu mezi obéma ucebnimi
materialy.

Analyza se tyka v soucasnosti hojné pouzivanych udebnic CJCJ pro dospélé
cizince na urovnich Al, resp. Al a A2. Vybérem téchto materiali poukazujeme mimo
jiné na skutecnost, Ze 1 v ucebnicich ur€enych dospélym studentim ma vizualizace své

opodstatnéni. Také analyzovany mAOK je ur¢en dospelym studentiim.

e Boccou Kestiankova, M. a kol. (2017). Cestina pro cizince: viroveii Al a A2.
Brno: Edika.

e Cvejnova, J. (2019). Cesky, prosim AI+A2: ucebnice cestiny jako ciziho
i druhého jazyka. Praha: Karolinum.

e Hola, L. (2016). Cesky krok za krokem 1: Czech Step by Step 1: A1-A2. Praha:
Akropolis.

o Svarcova, T. —J. Wenzel (2020). Czech it Up! 1: cestina pro cizince: tirovei

Al = Czech for foreigners: level AI. Olomouc: Univerzita Palackého.

Rozdilnost v ptistupu jednotlivych autord k praci s vizualizaci je patrnd na prvni
pohled. Ucebnice Boccou Kesttankové (2017) je v oblasti vizualizace pojata pouze
v odstinech modrofialové barvy, Cvejnova (2019) pracuje s Cernobilou a barevnou
kresbou a jednoduchym barevnym kdédovanim v rdmei shrnujicich tabulek. V kontrastu
stim ucebnice Holé (2016) a Svarcové — Wenzela (2020) obsahuji Sirokou $kalu
obrazovych 1 typografickych prostiedki v hojném poctu. Jak ukdze nésledujici text,

mnozstvi VP ani mira barevnosti nejsou klicovymi métitky hodnoceni efektivnosti VP
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v ucebnim materialu nebo ve vyuce jako takové. Témi je predev§im naplnéni funkci VP
prostiednictvim riznorodych a jasné zacilenych zadanim.!*

V jazykovych ucebnicich plni VP rozlicné funkce, a budeme-li VP na jejich
zéklad¢ klasifikovat, mé¢li bychom si byt védomi toho, Ze jeden VP obvykle plni vice
funkci, pficemz prevazujici funkci mu dava autor, resp. ucitel prostfednictvim zadani.
Ttidéni bude vychazet predevsim z klasifikace Peskové (2012a), kterd vyrazné navazuje
na Pychovou (1990), a jejiz pojeti je zuvedenych autorti nejkomplexné€jsi a nejvice
zaméiené piimo na jazykovou vyuku. Zminime vsak i souvisejici terminologii ostatnich
autorl, a to i v pripad¢, ze se zabyvali vyuzitim VP v ramci nejazykovych ucebnic
(Trahorsh — Blaha —Janko, 2018 geografie; Janko, 2015 geografie; Spousta, 2007 edukace
obecné; Bednatik, 1981 in Trahorsh — Bldha — Janko, 2018 fyzika). Zamé&time se pfitom

na funkce z okruhu pedagogicko-didaktickych a psychologickych.

7.3.1. Pedagogicko-didaktické funkce vizudlnich prostiedki
Vizualni prostfedky plnici funkce pedagogicko-didaktické maji predevSim pomahat

zvysit objem skuteéné predanych a pochopenych informaci. Corder (1969) upozornuje,
ze by mély byt VP zjednoduseny tak, aby usmériovaly zdkovu pozornost a zamétovaly
ji na relevantni rysy. S tim koresponduje i Spoustiv (2007, s.26) popis vlastnosti
obrazového materidlu, jehoz sdéleni by mélo byt tsporné (srov. Macek, 1984, didakticky
obraz jako model reality chudSi nez realita sama), snadno a rychle dekddovatelné
(srov. Skodova, 2010, rychla &itelnost) a globélni (srov. Skodova, 2010, vypovéditelnost,
jasnost).

Funkce reprezentujici (srov. Spousta, 2007 funkce demonstracni) je aplikovatelna
v ptipadé konkrétni slovni zasoby,!” kdy je misto piekladu vyuZit obrazek. Kromé
jednotlivych slov nachazime v uéebnicich CJCJ i vizualizaci frazi (Obr. 2), uplatiiuje se
ale iuvykladu gramatiky, pfi¢emz kreprezentaci gramatickych jevli dochazi
prostfednictvim signdlni gramatiky (vice viz kapitola 5.3.2 Giinter Zimmermann a
signalni gramatika), jez se objevuje v podob¢ tiskovych grafickych prostfedki, napf.
rozliSovani jmenného rodu prostfednictvim barevného kodovani (Obr. 3) nebo vizuélni

reprezentace rodu i osoby pfi vykladu osobnich zajmen (Obr. 4). Dale se reprezentujici

194 Macek (1984) hovoii o symbidze didaktického obsahu a estetické formy jako o neustélé polarizaci mezi
racionalitou a emocionalitou, kde na strané racionality stoji logika, pfehlednost, srozumitelnost a
jednoznacnost, které pomahaji orientaci a porozumeéni. Na stran€ druhé pak pasobivost, schopnost vytvofit
citovy vztah k objektu, zazitek, které ptisobi motiva¢né a stimula¢né. Syntéza didaktického a uméleckého
hlediska probiha v interakci pedagoga, resp. zaka/studenta a tviirce obrazu.

105 U abstraktni slovni zdsoby hovotime spiSe o funkci interpretujici — viz dale.
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funkce projevuje vyuzitim barevného podkresu, jak mizeme vidét ve Cvejnové (2019)
odlisujici barevné tabulky se shrnutim gramatického pravidla (oranzova a ¢ervena barva
podkresu) a tabulky zamétené na funkci dané¢ho gramatického jevu (svétle a tmavé zelena
barva podkresu). U ¢tecich nebo poslechovych textlh pomaha obrazovy doprovod diky
své reprezentujici funkci doplnit kontext, a tim zvysit miru porozuméni obsahu. V CJCJ
je reprezentujici funkce vyuzitelna i ve vyuce vyslovnosti, naptiklad v ucebnici Czech it
Up! (Svarcova — Wenzel, 2020) se v souvislosti s vyslovnosti objevuje oznaceni priibéhu
intonace véty oznamovaci a véty tazaci (Obr. 5).

V pocateni fazi vyuky, kterou predstavuje mAOK, se jeSté nepotykame
s abstraktnimi slovy ¢i s komplikovanymi a neobvyklymi zivotnimi situacemi, proto je
vyuziti obrazkill pro reprezentaci vyznamu piirozenou cestou a funkce reprezentativni se
zde propojuje s funkci objektové translacni (viz dale). V pfipad€ substantiv jsme
aplikovali konven¢ni barevné kodovani pro rody (svétle modry podkres pro slova rodu
muzského zivotného, tmavé modry pro muzska nezivotnd, erveny pro zensky rod
a zeleny pro rod stfedni, Obr. 6, 7, 8, 9). Studenti jsou tak vedeni k vnimani spojitosti
mezi danymi slovy dfive, nez dojde ze strany ucitele na praci s rodovou diferenciaci
napiiklad v souvislosti s pouzivanim adjektiv. Dal§i uplatnéné podbarveni slouzi
k rozliSeni analogickych frazi v ramci formélniho a neformalniho dialogu (Obr. 10:
vykani — hnédy podkres, Obr. 11: tykani — zluty podkres). Pfi praci s vyslovnosti je
v pribehu fonetickych sprch a prace s fonematickym sluchem zapojena demonstrace
samohlasek prostfednictvim tecek (kratka samohlaska) a ¢arek (dlouhd samohlaska), coz
umoziuje ovefit spravnost percepce, aniZz by bylo nutné zapojit psanou formu estiny.
Navic diky ikonam, které reprezentuji riizné postaveni rtl pfi vyslovnosti samohlasek,
dokdzeme studenty rychle naulit spravné vyslovit komplikované ¢i dlouhé ceské

slovo/frazi (Obr. 12).

que_éltf&.n e adjectives : : : | nouns :
.“k.oh.n? co? -y adjectives -i adjectives 1st declension group
Adjectives Adjectives | Ma/Mi nouns ending in
endinginnom. endinginnom. . nom.sg.ina consonant
sg. in -y sg. fn - without a hook, F nouns
ending in -a and N nouns
ending in -0
M}'- : | hezkého moderniho | bratra
 Ma Mam hezky | moderni diim
4 3 e Hledam : . moderni sestru
Méam otdzku. I hezkou ‘
I've got a question. (f N hezké | moderni auto
Obrazek 3 Funkce reprezentujici
Obrdzek 2 F. reprezentujici BAREVNE KODOVANI
FRAZE

. (Hold, 2016, s. 17)
(Holg, 2016, s. 9)
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A
Tl
2ON/ ONA [ (OND)-

= Jste Cech?  Jste Cech.

mONI INTONACE
g ‘ E i FEA

Obrdzek 4 Funkce reprezentujici
ROD A OSOBA

Obrdzek 5 Funkce reprezentujici
(Boccou Kestidnkova a kol., 2017, s. 17)

INTONACE
(Svarcova — Wenzel, 2020, S. 8)

Obrdzek 6 DOKTOR Obrdzek 7 POCITAC Obrdzek 8 DOKTORKA Obrdzek 9 OKNO
maskulinum animatum maskulinum inanimatum femininum neutrum
(mAOK, 2023, den 1) (MAOK, 2023, den 1)

(mAOK, 2023, den 1) (mAOK, 2023, den 2)

Obrdzek 10 A Vy? Obrdzek 11 A ty?
(mAOK, 2023, den 1) (mAOK, 2023, den 1)

VoL@

Obrézek 12 A-E-A-OU / NA SHLEDANOU
(mAOK, 2023, den 1)

Funkce organizujici (srov. Spousta, 2007 funkce systematizacni; Macek, 1984
Clenéni a organizace) byva nékdy realizovana prostfednictvim tzv. vizudlnich klic¢t
(Mares, 2013), které autor do ucebnice vklada, a tim upoutdvd a usmeriiuje pozornost

zaki a studentl k podstatnym informacim, strukturuje u¢ivo a propojuje a integruje jeho
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prvky. Jedna se napiiklad o velikost a umisténi rtiznych irovni nadpist v ramci kapitol a
podkapitol, Sipky, krouzky, vyuziti barev apod. Prostfednictvim této funkce tedy VP
pomahaji naplnit koordina¢ni a systematizacni funkci ucebnice jako celku. Oblasti, v niz
se s touto funkci Casto setkdvame, je gramatika shrnuta za pouziti gramatickych tabulek
pfedstavujicich dany jev prehledné, nazorné¢ a redukovan¢ (Obr.3). Diky jejich
organizujici funkci si je student, eventudlné¢ s dopomoci ulitele schopen uvédomit
pravidla daného jevu a systematizovat a potvrdit si své piredpoklady. K obdobi rozvoje
tohoto zpiisobu prace s gramatikou viz kapitola 5.3.2 Giinter Zimmermann a signalni
gramatika.

Pokud jde o oblast slovni zdsoby, organizujici funkce se pfi vyuziti jisté miry
abstrakce pravidelné objevuje v ramci tématu rodina, kde jsou pfibuzenské vztahy mezi
jejimi Cleny typicky ztvarnovany prostfednictvim rodokmenu, ktery Zaci a studenti ustné
popisuji, nebo ho dopliuji, ¢imz prokazuji porozuméni ¢tenému ¢i poslechovému
verbalnimu textu (Boccou Kestiankova a kol.,, 2017, s.82; Hola, 2016, s.36;
Svarcova — Wenzel, 2020, s. 49). V ramci mAOK Ize hierarchizovany systém vztahi
vyuzit k systematickému opakovani slovni z4soby vice témat pomoci myslenkovych
map. Diky elektronické podobé vyukového materidlu lze sikonami pohybovat a
presouvat je do tematickych skupin podle potieby. Dochazi zde k propojeni organizujici
funkce s funkei fixacni (viz dale).

Funkce regulacni (srov. taktéZ Spousta 2007 funkce regulativni; Macek, 1984)
dopliluje organizujici funkci tim, Ze usmériiuje pozornost a umoziuje pracovat se
selektivitou lidského vnimani. ,, Pozornost je mentalni proces, jehoz funkci je vpoustét do
vedomi omezeny pocet informaci, a tak se chradnit pred zahlcenim velkym mnoZstvim
podneti. “ (Plhakova, 2004, s. 77). Pozorovani je v pojeti autorky vnimani se silnym
soustfedénim pozornosti, jehoz cilem je ziskat nové poznatky.'°® V piipads, Ze
kombinujeme verbalni a zrakové podnéty, tedy kdyz cerpame informace z vice
smyslovych zdroja, je vyuziti VP v ucebnicich zhlediska posileni zapamatovani
vyhodné. Pravé na kombinaci vidéného a slySené¢ho je zaloZzen cely mAOK, ackoliv
graficky se vném regulacni funkce neprojevuje. Zaméfeni pozornosti studentli na

relevantni obsah na interaktivni tabuli je ilohou ucitele.

106 Plhakova (2004) zaroven poukazuje na moznost navySeni mnoZstvi zapamatovaného materidlu nad
urovenn Millerova cisla. Jedna se o koncept popisujici, ze ¢lovek je schopen v kratkodobé paméti uchovat
obvykle pouze sedm polozek, +/- dve.

110



Ve vybranych uéebnicich CJCJ je regula¢ni funkce (podobné jako funkce
organizujici) naplinovéana naptiklad vyuzitim graficky vyrazného pisma pro upozornéni
na vyjimky nebo naopak na pravidelnosti gramatického jevu €i upoutani pozornosti na
klicova slova a jevy ve ¢tecim textu, jak miizeme vidét ve Cvejnové (2019, Obr. 13).
Mnohé ucebnice také vyuzivaji rzné symboly, barevné podkresy ¢i ramecky pro
upozornéni na rozsifujici ucivo, zajimavost nebo vyjimku (Obr. 5, symbol zamku a klice).
Mezi vizualni klice fadime také ikony a symboly znazoriiujici zaméteni dané Casti
ucebniho textu na nékterou z feCovych dovednosti, na gramatiku nebo na realie atd.
Objevuji se obvykle pribézné v celé ucebnici, jejich vysvétleni byva soucasti autorova
uvodniho textu (Obr. 14) a m¢lo by byt také prezentovano ucitelem béhem tvodni lekce
pfi seznamovani zakl/studentd s u€ebnici. V nekterych ptipadech (srov. napt. Boccou
Kesttankova a kol., 2017; Cvejnova, 2019) vSak tato ivodni informace pro uzivatele
ucebnice chybi, coz mize vést k nejistoté ¢i dokonce neporozuméni zadani a ke
zvySovani didaktickych rizik v praci s VP v dané ucebnici (viz kapitola 7.3.4. Didakticka

rizika prdce s vizudlnimi prostiedky v ucebnich materidalech).

Do misy dame velky hrnek mouky o sdéek kypficiho pragku. Potom pFidéme hrnek miéka,
1zigku soli a vajeény floutek. Zamichdme. Nakrdjime 2 rohliky na malé kousky, ddme je do
misy a zamichdme. T&sto musi 5 minut odpoéivat. Potom tésto rozpllime a ud&ldme 2 malé
vdlce o priiméru 6 cm. Uvafime hrnee vedy, osolime a oba knedliky dame do vody. Vafime
20 minut. Potem knedliky nakrgjime.

Obrazek 13 Funkce regulacni

ZVYRAZNENI'V TEXTU 3 vysvétiuje zékladni
(Cvejnovd, 2019, s. 242) I gramatika ]evyEotrebne pro
Uspésnou komunikaci
pomaha studentdm
e porozumét
G@;E poslech v kazdodennich
AR situacich a spravné
vyslovovat
umoZznuje vnimat
35 video jazyk v situaénim
frm kontextu

Obrdzek 14 Funkce regulacni
IKONY
(Svarcovd — Wenzel, 2020, s. 4)

Funkce interpretujici (srov. Skodova, 2010 uzeji funkce gramaticky explanacni,
Spousta, 2007 funkce explikativni a interpretacni; Pychova, 1990 funkce explikativni,
Macek, 1984 nonverbalni napovéda pri slozZitém obsahu) je v oblasti slovni zdsoby

vyuzitelna v piipadé abstraktnich slov, jejichz vyznam nelze zobrazit tak pfimocate jako
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uslov konkrétnich.!®” Hola (2016) ve 13.lekci prezentuje slovni zdsobu z okruhu
lidskych vlastnosti prostfednictvim sady obrazkt (Obr. 15), zaroven vSak vzdy uvadi
1 anglicky preklad daného slova, takZze bychom mohli hovoftit dokonce o jist¢ mife
redundance (k tomu vice viz funkce objektove translacni).

Signalni gramatika pro naplnéni této funkce vyuziva tzv. vizudlni metafory, jimiz
,,Se rozuméji konkrétni obrazky, které je mozné na zaklade vnitini logické souvislosti
propojit s pravidlem. “ (Strejcova, 2012, s. 38). V CJICJ je zpravidla najdeme u tématu
slovesnych piedpon (Obr. 16, VY-jet nahoru vs. S-jet dolu), u ptedlozek (Obr. 17;
srov. Hola, 2016, s. 53) a také u vykladu vidu, at’ uz abstraktn¢ v podobé Casové osy
(gvarcové—Wenzel, 2020, s. 106), nebo na konkrétnich kresbach (Hola, 2016, s. 104,
Obr. 19; srov. Cvejnova, 2019, s. 164). V mAOK se tato funkce neuplatituje, nebot’ se
v piipad¢ vyskytu pokrocilejsi gramatiky pracuje s drilem a automatizaci v podobé frazi,

nikoliv s vykladem gramatického pravidla.

zapomnétlivy

forgetful
Obrdzek 15 Funkce interpretujici Obrdzek 16 Funkce interpretujici
ABSTRAKTNI SLOVNI ZASOBA SLOVESNE PREDPONY
(Holg, 2016, s. 112) (Cvejnovd, 2019, s. 223)

kde? where?

v/ve + locative -
na + locative tl
X S
1 N i e
u + genitive @ El rnl '# Na vylet jedeme od 3koly v 10 hodin. Lioe—s 0d doktora jdeme v 10 hodin. ™

POZOR!

byt, bydlet, pracovat, Celat...

Ze ikaly jdeme v 10 hodin. U

Obrdzek 18 Funkce interpretujici
PREPOZICE z/ze, od
(Boccou Kestrdnkovd a kol., 2017, s. 182)

Obrdzek 17 Funkce interpretujici
PREPOZICE v/ve, na, u
(Hold, 2016, s. 53)

197 Bates — Son (2020) publikovali vysledky studie ovéiujici vyhody vizualniho piedstaveni anglické slovni
zasoby v jazykovém kurzu na japonské univerzité. Jednalo se pievazné o abstraktni slova z akademického
prostfedi, kjejichz reprezentaci byly vyuzity cernobilé obrazky/ikony zahrnujici Sipky a spojnice
k naznaceni vztahd. z vysledkt vyplynulo, Ze i u abstraktni slovni zasoby je pro zapamatovani pfinosnéjsi
vyuziti obrazki nez vyuziti piekladu.
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n Nakupovali darky. o NA,KO,I,/W,L_[ B T BT

Obrdzek 19 Funkce interpretujici
VID
(Hold, 2016, s. 104)

Funkce instruktivni (srov. taktéz Spousta, 2007) je =zalozena na vyuziti
abstraktnich symbold, ¢asto v ramci SG, které umoziuji ukazat, jak tvofit danou formu
(Obr. 20) nebo jak gramaticky jev funguje v kontextu, naptiklad v ramci slovosledu
(Obr. 21). Ve zkoumanych uéebnicich CJCJ se piili§ neuplatiiuje v jinych piipadech, nez
jsou tyto zde uvedené, dalsi rozpracovani moznosti jejiho vyuziti by tedy bylo na misté.
VmAOK vyuzivame instruktivni funkci predev§Sim v ptipadech souvisejicich
s vyuzivanim gramatickych forem. V ptipad¢ sloves jde o pokyn k tvofeni slovesnych
osob zprostiedkovany bud’ ikonou zobrazujici gesto pro danou osobu, nebo odpovidajici

gesto pfimo pouZije sam lektor. U substantiv a adjektiv jsou zmény v koncovkach feminin

v akuzativu zndzornény prostifednictvim ikon zobrazujicich tvar rtd (Obr. 22).

[ L FORMA: -L /-LA/-LO/-LI ]
1. Jak délame -l formu?

1 ® | pronomina v akuzativu - 2. pozice
| (neutrdIni vyznam)

oslouchak = poslouchal . ;
irek véera poslouchal nové cédétko. \oe dobie

8¢ > letela

ocka lezela na Zidli.

‘ POZOR NA SLOVOSLED: personalni
|
{
|

2 - 2 gy .
L‘|o|neznam. ‘Ja"hu‘lmoc dobre ‘neznam.

S male ] dim s
Casto“seuﬁ[ tebe pté. ‘On|‘se u'»a i:e.be]casio‘ plé.
edék—> sedtlo ' Mysll}n,@ lhiedd, Je pravda, %@ pté.

ité sedélo u maminky. s
At~ vaiili ALE: Myslim, hfeda'_

o inuly tyden vafili Radek a Martina. J
Obrazek 20 Funkce instruktivni Obrazek 21 Funkce instruktivni
PRICESTI MINULE SLOVOSLED
(Boccou Kestrankovda a kol., 2017, s. 329) (Svarcovd — Wenzel, 2020, s. 65)

g

Obrdzek 22 lkony — tvar rta
»T0 je taskA.” — ,,Ja mam taskU.”
,T0 je ZidIE.” — ,,Jd mam ZidIl.“
(mAOK, 2023, den 3)

. ogl.G>
H - B -
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Funkce informativni (srov. Spousta 2007 funkce pozndvaci; Macek, 1984 funkce
expozicni) slouzi k doplnéni nebo k prohloubeni vécnych znalosti. V piipadé vyuky
cizich jazyku se nejcastéji vztahuje k realiim a sociokulturnim kompetencim a je zadanim
spojena s Ctecimi nebo poslechovymi cvic¢enimi, ktera se zaméiuji na informace o dané
zemi. Vizudlni prostfedky maji formu fotografii mést, dilezitych mist, ptirodnich scenérii
apod. Sociokulturni specifika vSak byvaji nevyhnutelnou soucasti nckterych VP
i implicitng, v CJCJ je typickym piikladem gesto podani ruky. Objevuje se na obrazcich
vztahujicich se k seznamovacimu dialogu (Boccou Kestrankova, 2017, s. 2; Hola, 2016,
s. 11) a je v tomto ohledu i souc¢asti mAOK, kde reprezentuje frazi ,, 7esi me. ©, ale mize
byt 1 soucasti vykladu vokativu v gramatice (Obr. 23). Propojeni realii s gramatickym

cvicenim mizeme vidét ve Cvejnové (Obr. 24).

CO JE TO VOKATIV? Dialog D

Ahoj Adome! A: Jak se jmenuje to nddrazi?
B: To nddrazi se jmenuje Praha-Holedovice.

@ Ja jsem Jirka.
v

NADR A‘E(

Obrdzek 23 Funkce informativni Obrdzek 24 Funkce informativni
VOKATIV GRAMATIKA

(Svarcovd — Wenzel, 2020, s. 52) (Cvejnovd, 2019, s. 33)

Funkce fixacni'® (srov. Spousta, 2007 funkce rekapitulacni a fixacni; Macek,
1984 funkce reaktivacni;) a s ni Gzce souvisejici funkce verifikacni (srov. Spousta 2007
funkce verifikacni a diagnosticka; taktéZz Macek 1984) se uplatiluji pfi opakovani a
procvicovani, respektive pii oveétovani znalosti. RozliSujeme je v zavislosti na tom, zda
dochazi ke zpétné vazbé prostfednictvim spolecné kontroly (fixace) nebo cestou
formalniho hodnoceni (verifikace). Totozné zadéani je totiz Casto pouzitelné jak pro
procvicovani, tak pro testovani nabyté znalosti. Se slovni zdsobou muZeme pracovat
prostfednictvim spojovani obrazkl a slov nebo elicitaci slovni zasoby a jejim zanesenim
do myslenkové mapy, kterd umoZiuje slova systematizovat a hierarchizovat, coz

podporuje uvédoméni si souvislosti mezi nimi, a tim 1 jejich zapamatovani.

108 Souvisejici je také funkce akceleracni napomdhajici uceni, tedy fixaci poznatkt, zrychlit. (Spousta,
2007)
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U ctecich a poslechovych textii v uCebnicich se v pfipad¢ této funkce jedna
0 ovéfovani porozuméni prostiednictvim pfifazovani obrazkl k ¢astem cteciho textu,
jejich chronologickym sefazenim na zakladé¢ Cteni ¢i poslechu, oznacenim vybranych
polozek na obrazku na zaklad¢ Cteni ¢i poslechu (napft. zakreslovani trasy do mapy, Hola,
2016, s. 87), vybér souvisejiciho obrazku z nabidky (Obr. 25) nebo hledani chyb, tedy
prvkl neodpovidajicich ¢tenému nebo slySenému. Fixacni, resp. verifika¢ni funkci plni
1 samostatné dopliovani chybéjicich udaji do gramatickych tabulek, jimz si zaci a
studenti dany jev systematizuji, a tim 1 fixuji, a podklad pro budouci uceni si tak vytvoii

samostatn¢ (Obr. 26).

B Spojujeme inzeréty a obrézky. _
(ty) ] mél,_n_l_éla bys

(,m’ ?na) 2 | . |+ the infinitive
v

garili
Obrdzek 25 Funkce verifikaéni Obrdzek 26 Funkce fixacni
PRIRAZENT GRAMATICKA TABULKA
(Svarcovd — Wenzel, 2020, s. 63) (Hold, 2016, s. 110)

V mAOK slouzi vizualizace k fixaci a ovéfovani vyslovnostnich jevt s vyuzitim
Morseovy abecedy nebo tvarti rtii pro vyslovnost jednotlivych vokalt (viz funkce
reprezentujici). Dochazi tak jednak k procvicovani, jednak si lektor ovéfuje, zda si
studenti danou slovni zasobu jiz osvojili. Dale se tato funkce VP v mAOK objevuje a
vyuziva v prubéhu opakovani, kdy ucitel prestava pasobit jako mluvni vzor a studenti
sami na zakladé obrazkii vyslovuji dand slova ¢i fraze. Fixacni funkci plni také
interaktivni on-line cvifeni, v nichz studenti spojuji zvukovou stopu s odpovidajici
ikonou. K fixaci a verifikaci miizeme vyuzit i zaddni zaméfend na souvislé mluveni,

v nichz jako zakladni podklad pro monolog nebo dialog figuruje série ikon (Obr. 27).
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Obrdzek 27 DIALOG

Ty jsi u¢itel? — Ne, ja nejsem ucitel, jsem student.
Kde studujes? — Studuju ve $kole.
Pracujes? — Ne, nepracuju.

Mas zeleny batoh? — Ano, mam zeleny batoh.
(mAOK, 2023, den 4)

€ z°
° i

Funkce objektové translacni, jiz uvadi Skodova (2010), je specifickd pravé pro
vyuku ciziho jazyka, nebot’ umoziiuje eliminovat mediacni jazyk a nahrazuje pieklad
vyuzitim VP v riiznych rovinach vyuky jazyka, at’ uZ pro zobrazeni vyznamu slova ¢i
fraze, systematizaci gramatického pravidla nebo vytvoreni kontextu pro verbalni ¢teci ¢i
poslechovy text. Jeji aplikace mize byt provazana se vSemi vyse zminiovanymi funkcemi,
jelikoZ pouzivani VP mivd krom jinych cCasto pravé objektové translacni funkeci.
U mAOK muizeme o funkci objektové translaéni hovofit v podstaté ve vSech piipadech a
v celém materidlu, nebot’ vyuka probiha zcela bez vyuziti media¢niho jazyka, a obrazova
reprezentace je tak ve spojeni s jednoduchym kontextem jedinou informaci, kterou
student o vyznamu vyslovovaného lexika ma. Zda je to pro pochopeni vyznamu

dostacujici opora ukazeme v kapitolach /0. Vysledky a /1. Diskuse.

7.3.2. Psychologické funkce vizudlnich prostiredki
Funkce psychologické provazejici praci s VP ve vyuce jsou zaméfeny na podporu

zapamatovani a vybaveni, at’ uz diky vy$§imu z4jmu a motivaci zaki a studentti, nebo
diky vice kanaliim, jimiZ se informace do paméti ukladaji (viz také pojem dudlni kodovani
v kapitole 7.2.1. K otazce prinosu vizualizace pro pamétné zpracovani informact). Proto
je nezbytné vnimat blizkost funkci pedagogicko-didaktickych a psychologickych, jejichz

ostré oddélent je témét nemozné, nebot’ se obé skupiny zamétuji na zédkladni faze procesu
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uceni, jimiZ jsou vnimani obsahu, chapéani obsahu, ziskani novych informaci z obsahu,
zapamatovani obsahu a schopnost jeho opétovného vyvolani do kratkodobé paméti a
aktivniho pouziti. U jednotlivych autorG nalezneme rizn¢ detailni stratifikace
psychologickych funkci, naptiklad Spousta (2007, s. 80) jich v tomto ohledu rozliSuje 14.
Nase analyza se zaméfuje na jednotlivé psychologické funkce slouc¢ené do ¢tyt skupin na
zaklade¢ jejich vzajemné uzké souvislosti, opét vychazime z klasifikace Peskové (2012a).

Funkce afektivni a motivacni (srov. Spousta 2007, funkce stimulacni a motivacni;
taktéz Macek, 1984) se projevuje v ptipadech, ,, kdy vizualni prostredky vzbuzuji zajem a
pozornost, vyvolavaji riizné pocity a aktivuji postoje. “ (Peskova, 2012a, s. 38) Ve vyuce
jazyku se typicky vaze k praci s feCcovymi dovednostmi. Naptiklad v ptipravnych ukolech
k receptivnim dovednostem, tedy pfed ¢tenim nebo poslechem, umoznuje VP rychle
pfedstavit téma textu, iniciuje moznost odhadovat jeho obsah, a tim poméaha vzbudit
zvédavost a zajem o dany text, ale také elicitovat souvisejici slovni zasobu a promyslet si
vlastni znalosti o daném tématu nebo ndzory na néj. Takto vytvofeny SirSi kontext a
ocekavani nasledné vyznamné podporuje porozuméni. Realistické obrazky mohou také
zachycovat kontroverzni situace, a byt stimulem k diskusi a argumentaci.

Funkce retencni (srov. taktéz Macek, 1984) se vraci k jiz zminované vyhodnosti
kombinace vizualniho a verbalniho pro zapamatovani. Ve vyuce jazykt se to tyka vSech
momentd, kdy je potieba n¢jaké informace ukladat do dlouhodobé paméti a v pravy Cas
je opét vyvolavat, at’ uz se jednd o slovni zasobu, gramatickd pravidla nebo pravidla
vyslovnosti. Tato funkce tedy doprovazi vSechny VP ve funkcich pedagogicko-
didaktickych a umociiuje trvalost jejich efektu. K tomu pfispivaji 1 emoce vyvolané
uzitim VP, které pomahaji eliminovat zapominani a podporuji schopnost si informaci
znovu vybavit, nebot’ ,, Spatna pamét’ casto odrazi selhani procesu vybavovani spise nez
selhani uchovavani. *“ (Atkinson, 2003, s. 278)

Doplnénim nebo rozsifenim této funkce je také Mackem (1984) zminovana funkce
reaktivacni, ktera mifi pravé na schopnost vzpomenout si na informace ulozené v paméti
na zakladé vizudlniho podnétu. S touto psychologickou funkci mAOK soustavné pracuje,
nebot’ se snazi vybudovat pevné spojeni mezi VP, vyznamem a ¢eskym slovem, a to
prosttednictvim riiznych forem drilu, interaktivnich on-line cviceni ¢i opakovacich pasazi
v prubé¢hu lekce. Klicove je, Ze podoba ikon je ve vSech typech cviceni totozna.

Funkce imaginativni (srov. taktéZ Spousta, 2007) podporuje fantazii a pro
jazykovou vyuku je potfebna predevsim v téch piipadech, kdy Zaci a studenti nemaji

k verbaln¢ zadanému tématu co fict nebo je pro né té€zké rychle a bez dalsi podpory
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zareagovat. Pomdha jim aktivovat pfedstavy a je pro né odrazovym mistkem
zabratiujicim ,,zaseku®. To je také jeden z diivodii pouzivani obrazkd v ¢asti MLUVENI
Certifikované zkousky z cestiny pro cizince CCE, napt. pro urovein Al (Modelovy test
CCE-Al, 2023, s.8): ,,V uloze 2 vede examinator s kandiddatem dialog ve trech
simulovanych situacich navozenych vizualnim stimulem (fotografie). *

V prvnich dnech jazykové vyuky v mAOK je pro studenty obtizné samostatné
produkovat souvisly text. Sled ikon, ktery jsme prezentovali na Obr. 27, tak slouzi také
k podpoie rozmluveni a umoziuje studentim uvédomit si, Ze jsou s nabytou slovni
zasobou schopni souvislého projevu.

Funkce marketingova (srov. Kitova, 2004 funkce propagacni) a s ni souvisejici
funkce dekorativni (srov. Pricha, 1998 funkce estetickd) ma stejné jako funkce motivaéni
za cil predevsim pfitdhnout pozornost, avSak ne k obsahu uciva, nybrz k ucebnici jako
komerénimu produktu. Téma financi a marketingu jsme jiz zminovali v ¢asti vénované
hodnoceni ucebnic (kapitola 7.2.2. Strucna historie analyzy vizualnich prostiedkii
v ucebnicich), vice se na tento okruh funkci zaméfime v ¢asti vénované didaktickym
rizikim prace s VP (kapitola 7.3.4. Didakticka rizika prdce s vizudlnimi prostredky

v ucebnich materidlech).

7.3.3. Typologie vizualnich prostiedki v u¢ebnicich
Analyza pouzivanych typi VP bude poukazovat ptedev$im na jejich vyuzitelnost pro

realizaci funkci popsanych v predchozi kapitole. V prvé fade 1ze VP podle typu rozdélit
do dvou kategorii, jimz riizni autofi davaji rlizné zastfeSujici nazvy. Spousta (2007)
rozliSuje zpisob kédovani vizualnich jevi, pfi némz se obraz n¢jakym zpisobem tvarove
podoba realité, tzv.ikonicky model (srov. Ballstaedt, 2009, VP reprezentativni:
fotografie, kresby), a zndzornéni, které se k realit¢ vztahuje strukturné, tzv. symbolicky
model, jako jsou graf, schéma, diagram (srov. Ballstaedt, 2009, VP nereprezentativni
analytické: ornamentalni a abstraktni vizualizace, tj. tabulky a digramy; piktogramy;
mapy).

Macek (1984) hovoii pii kategorizaci didaktickych obrazli o rtizné mife stylizace
a typizace, vystizeni a sjednoceni zakladnich spole¢nych znakti vedoucich od predstavy
k pojmu a od jedine¢ného k obecnému. Neni nutny absolutni realismus ale ,, postizeni
nejtypictejsich signifikantnich znaku v efektivnim casovém a prostorovém modelu. “

(Macek, 1984, s. 460) A déle odkazuje na Gibsona (s. 462 tamtéz), kdyz poznamenava,

ze ,, realismus poskytuje substituci za zkuSenost z prvni ruky, a tak uci poznavat konkrétni
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veci, zatimco abstrahované a konvencni surogaty stimuluji predstavivost a pomahaji ucit
se abstrakcim, obecnym pravidliim, generovat tviirci mysleni.“ Plny realismus poklada
za plytvani usilim, za dulezité povazuje vystihnout vlastnosti relevantni a signifikantni
pro danou ulohu, coz zaroven zékovi pomiize soustfedit pozornost na dulezité casti,
vlastnosti a vztahy zachycené obrazovym materidlem.

Taktéz Peskova (2012a,b) rozdéluje VP podobajici se realité a prostiedky tvorené
podle pfedem danych konvenci. Obecné dochazi (dle Trahorsch — Bldha — Janko, 2018)
s rostoucim vékem cilové skupiny ke snizovani mnozstvi vizualii ve prospéch textu,
v ramci vizualii ke snizovani podilu fotografii a zvySovani podilu abstraktnich vizualii.
To vSe v souvislosti s tim, ze déti jsou v pred¢tecim obdobi zvyklé vnimat vizudlni
sdéleni a mluveny komentat k nému a postupné se pii ziskavani informaci piesouvaji ke
sdélovani textovému. My budeme v této Casti analyzy vychdzet z klasifikace PeSkové
(2012a, b), podle niz jsou typy VP v ucebnicich nésledujicich:

Vizualni prostiedky realistické (srov. Macek, 1984 neschematizované; Slough a
kol., 2010 fotografie) ptedstavuji relativné vérné zobrazeni skutecnosti i co do barev a
odstinii a patii knim také reprodukce predmétu nebo uméleckého dila. Z okruhu
zkoumanych ucebnic fotografie vibec nenalezneme u Cvejnové (2019), u Boccou
Kesttankové (2017) jsou upraveny pouze do odstinii modrofialové barvy. Tento typ VP
je vhodny pro vyuku realii, k demuz je také v u¢ebnicich CJCJ hojné vyuzivan ve funkci
informativni a reprezentujici, eventualné i propagacni, nebot fotografie konkrétniho
mista mize byt pro studenty lakadlem k jeho navstév€. Ve vztahu k ¢tecimu nebo
poslechovému textu pomahaji realistick¢é VP spolu s ptfedctecimi a predposlechovymi
cviCenimi vytvafet kontext, a tim zvySovat miru porozuméni, a zarovenl maji funkci
motivaéni.!” Pro prezentaci slovni zasoby jsou realistické VP pravideln& vyuzivany
u vech sledovanych uéebnic, vyjma Cesky, prosim (Cvejnova, 2019), ktera je nahrazuje
vyuZitim stylizované a typizované kresby, jez fadime k VP analogickym. Z niZe
zminénych diivodil jsme ve zkoumaném vyukovém materidlu pro mAOK realistické VP
témer nepouzivali, jak ale vyplyva z vysledkli vyzkumu, bylo by v nékterych ptipadech
jejich pouziti za ucelem zpestieni vyuky a motivace uzitecné (viz kapitoly /0. Vysledky a

11. Diskuse.)

109 Sledovani pohybu oka ukazuje, Ze pii kombinaci obrazku a textu oko vzdy nejdiive miii k obrazku, poté
k textu a poté znovu k obrazku uz ve vztahu k ptectenému: ,, Es ldsst sich also eine Phase der Orientierung
von einer Phase der vertiefenden Verarbeitung unterschiden. “ Vizualni prostiedek zde tedy ptisobi nejprve
za Ucelem motivace a nasledné k verifikaci porozuméni. (Ballstaedt, 2009, s. 50)
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Vizuédlni prostiedky analogické (srov.Slough a kol.,, 2010 castecne
schematizované; taktéz Macek, 1984) zahrnuji realistické kresby a stylizovany nakres
(kresba, komiks, ikona, karikatura nebo skica) a maji metaforicky vztah ke skute¢nosti,
pricemz zdaraznuji jeji hlavni rysy a vztahy. Objevuji se jako hlavni typ VP v mAOK a
jsou hojné ve vSech analyzovanych ucebnicich, Casto ve funkci informativni a
reprezentujici (Obr. 21), dale ve funkci interpretujici (Obr. 17, VID konkrétné) a fixa¢ni
¢1 verifikacni (Obr. 27, Dialog). Mivaji také funkci objektové-translacni a vystupuji ve
stejnych situacich jako fotografie slouzici k prezentaci slovni z4soby a dale k fixaci a
verifikaci porozuméni ¢tecimu nebo poslechovému textu. Za ucelem reprezentace realii
se objevuji spiSe okrajovée (viz Cvejnova, 2019, Obr. 24)

Vizualni prostfedky realistické a analogické se tedy ve svych funkcich zna¢né
ptekryvaji a pisobi jako vzajemné zastupitelné. Zde je vSak na misté zminit Ballstaedtovy
(2009) poznamky ke kratkodobé paméti, v niz se musi pojmy pochopené z textu setkat
s pojmy pochopenymi z obrazku a spojit se do jedné znalostni struktury. Protoze mtze
snadno dojit k zahlceni kratkodobé paméti, navrhuje autor jako prevenci mimo jiné
zjednoduSeni obrazku (didaktickd redukce) na relevantni komponenty a pouzivani
jednoduchych ikon spiSe nez podrobnych barevnych fotografii. S tim koreluji i aktualni
vyzkumy zamétené na schopnost si informace diky zapojeni audiovizudlni stimulace
rychleji a snaze zapamatovat (Ball a kol., 2021). Vzhledem k t€émto poznatkiim jsme jako
zékladni vizualni prvek v mAOK zvolili jednoduchou ikonu,''® ktera snadno podpoii
vytvoteni pamét'ového spoje mezi vizualnim signalem a ¢eskym slovem ¢i1 frazi. Studenti
si prostrednictvim téchto ikon osvojuji zasobu slov a frazi, které¢ postupné skladaji do
jednoduchych vét, primitivnich popist a zdkladnich dialogli. Zahy tak jsou na ikonami
ztvarnéném podkladu schopni samostatné a zpaméti vyprodukovat kratkou informaci
0 sob&é nebo o druhé osobé (Obr.7) ¢i realizovat ve dvojici ,,pfedkresleny” dialog
(Obr. 8).

Vizuélni prostiedky logické (srov. Slough a kol., 2010 logické; taktéz Spousta,
2007; Macek, 1984 schematické) zachycuji struktury a vztahy citelné diky konvencim,
vyzaduji tedy zvlaStni zpiisob ¢teni, jsou jimi schéma, graf ¢i tabulka. Postihuji zjevné
1 skryté souvislosti a specifi¢nosti jevil stru¢né a nazorné, slouzi k upevnéni a shrnuti
znalosti. Ve vsech analyzovanych uéebnicich CJCJ je nalezneme jako prostiedky

k aplikaci funkce organizujici a regulacni v souvislosti s pfedstavovanim gramatickych

119 7Zdrojem ikon je on-line databéaze ikon thenounproject.com v licencované verzi.
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pravidel (Obr. 2, 9, 14, 15, 18 a 25). V jednotlivych ucebnicich vidime propojeni
s n¢jakym druhem barevného ¢i typografického zvyraznéni, napiiklad barevny podkres
ve Cvejnové (2019), barevné koncovky poukazujicich na rodovou pfisluSnost v Holé
(2016, Obr. 3), vyrazné nadpisy a ramecky v Boccou Kesttankové (2017, Obr. 18) nebo
ve Svarcové — Wenzelovi (2020, Obr. 21). S vytvofenim logické provazanosti mezi
barevnym podkresem ikony a rodem daného substantiva pracujeme i v mAOK, viz
funkce reprezentujici v kapitole 7.3.1. Pedagogicko-didaktické funkce vizualnich
prostredkii.

Vizualni prosttedky symbolické (a kartografické;,''' srov. Macek, 1984
schematizované) jsou srozumitelné na zakladé kulturnich konvenci, patfi k nim
piktogram, znak, logo. Mirou abstrakce a arbitrarnosti se blizi verbalnimu textu. Mezi
tyto VP mlizeme fadit pouZzivani vykfi¢nikl pro zdiraznéni dilezitosti nebo vyjimecnosti
jevu (Obr. 21), piktogramy poukazujici na zaméteni daného cviceni na konkrétni fe¢ovou
dovednost (Obr. 14) nebo vyuziti schematizovanych obrazkl pro vyklad vyznamu
predlozek ve funkci interpretujici (Obr. 17 a 18). Typickymi piktogramy ucebnic cizich
jazyki jsou genderové symboly & a @, jak si miizeme v§imnout u Svarcové — Wenzela
(2020) na grafickém znazornéni rodinného stromu (Obr. 28). V mAOK vyuzivame
symboly otazniku jako signalizaci pokynu k tvorbé otazky, krouzek k signalizaci tvoteni
kladné véty a kiizek ktvoreni véty zaporné (Obr.30). Jejich vyznam musi
prostfednictvim piikladovych vét ozfejmit studentim ucitel.

Vizuélni prostfedky kombinované v sob& spojuji prvky a vlastnosti vice typl
vizualnich prostfedki. Zatimco Hladikova (2014) poukazuje na rizika uzivani tohoto typu
VP na niZ8ich urovnich vzhledem k jejich naro€nosti na vizudlni gramotnost, Janko
(2015) naopak vyzdvihuje jejich velky potencial. V analyzovanych uéebnicich CICJ se
s kombinovanymi VP setkdme v ucebnici Boccou Kestiankové (2017) v gramatickych
vykladech, kde pouziva schematizované obrazky muze, zeny a ditéte v pozici
symbolickych VP k vyjadieni osoby a rodu (Obr. 4). Kombinaci fotografie a kresby
pravidelné vyuzivd Hold (2016), casto tak, ze je fotografie osob doplnéna kresbou
ztvarnujici jejich mysSlenky, nazory nebo sny a piedstavy (Obr.29). Tento druh

kombinace najdeme také u Svarcové — Wenzela (2020).

" Tento typ vizudlnich prostiedkd Peskova (2012a,b) fadi zvlast, najdeme ho v uéebnicich cizich jazyki
predevsim v lekcich vénovanych orientaci nebo v ¢astech zaméfenych na reélie. Je v§ak mozné je vzhledem
k jejich povaze fadit k vizualnim prostfedkiim symbolickym.
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4] Dopliiujeme slova pro Eleny rodiny.

Ampe | B

{Oz Britr } { Linda J [(P J Eva: Co délite? Tom: Dékuju.

Toim: J5em 3. .. ccorciiiiinniiiisniniiiniinaen . Eva: Prosim.

Studuju na univerzilé. A wy?

Fva: Jsem uiitelka. Pracuju tady ve Skole.

Obrazek 29 Vizudlni prostredky kombinované
FOTOGRAFIE A KRESBA
(Hold, 2016, s. 11)

Obrdzek 28 Vizudlini prostredky analogické
RODOVA PRISLUSNOST
(Svarcova — Wenzel, 2020, s. 49)

7.3.4. Didakticka rizika prace s vizudlnimi prostifedky v u¢ebnich materialech
Popsané funkce poukazuji na vSestrannou ptinosnost VP pro uceni, a to konkrétn¢ uceni

se cizimu jazyku. Kromé¢ zna¢ného potencialu VP se v souvislosti s vizualizaci a
uzivanim VP objevuji i rizika, jichz by si méli byt védomi jak autofi ucebnic, tak ucitelé
a jejich prostfednictvim 1izéaci a studenti. VSechna niZze jmenovand rizika souvisi
s potencialni nedostate€nou vizudlni gramotnosti na strané autorl, ucitell nebo
zakt/studenttl.

Pokud jde o autory ucebnic, Spousta (2007; srov. PeSkova 2012b) poukazuje na
bezcilné naduZivani vizudlnich prostiedkii za G€elem zvySeni atraktivnosti ucebniho
materidlu a dodava, Ze nadmérnd ndzornost miize brzdit rozvoj abstraktniho mySleni a
vést k pasivité, nespravné koncipované vizudlie mohou fixovat mylné piedstavy,
nespravna prace s nimi muze vést k bazirovani na detailech na ukor vidéni celistvého
jevu. Také Janko (2015) sice kvituje pozitivni blizky vztah jednozna¢nych zobrazeni ke
zkuSenosti studenttl, ale zaroven varuje pred tendenci k pfili§ pasivni praci s nimi. TyZz
autor upozoriuje 1 na dalsi riziko v oblasti prevladnuti nékteré z funkci — zminiuje funkei
motivacni, kterda nékdy zastituje funkci informacni, pokud ucitel upfednostiiuje
zabavnost a emociondlni ndboj lekce pred vyukovym cilem.

Piikladem vyuzivani VP bez vyjadieného didaktického zaméru je nejméné
didaktizovand, podle Priichy (1998) primarné nedidaktickd, funkce esteticka k niz se
autofi stavi spiSe negativné (srov. PeSkova, 2012; Mares, 2002; Carney — Levin, 2002
funkce dekorativni), nebot nechava vyuziti daného VP zcela v rukou ucitele. Spousta

(2007) vsak jeji ptinos vidi ve schopnosti pfitdhnout pozornost k obsahu, zaujmout,
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motivovat. Funkei VP se zcela jinym nez didaktickym zdmérem je funkce marketingova
(srov. Kutova, 2004; Peskova, 2012 funkce propagacni), k ¢emuz se Pricha (1998, s. 11)
stavi kriticky a dodava: ,, Cim je ucebnice barevnéjsi a vizudlné atraktivnéjsi, tim vice se
jevi jako vhodnéjsi pro zZaky — coz je princip zacasté realizovany z komercnich duvodu
nekterymi nakladatelstvimi ucebnic.* Na propojeni funkce estetické a marketingové
odkazuji i dal§i autofi (srov. Skodova, 2010).

Peskova (2012; srov.Janko, 2015) upozornuje na kulturni podminénost
vizualnich prostfedki, nebot’ vlivem didaktické tradice mohou mit zplisoby vizualizace
narodnostni specifika. Je potieba ucit se ,,Cist™ vizualni prostiedky v daném jazykovée
kulturnim kontextu, protoze se jednd o produkty dané kultury. Také Corder (1969)
upozoriiuje na kulturni podminénost konvenci abstrakce (zjednoduSovani) pro obrazové
reprezentace. K tomuto bodu se vyjadiuje téz Macek (1984) hovotici o nutnosti sezndmit
se s vizudlni kulturou rodilych mluvcich jazyka, ktery se u¢ime, jak je zde jiz zminéno
v ¢asti vénované vizualni gramotnosti (viz kapitola 7.3. Ukdzky napliiovani funkci
vizudlnich prostiedkii v ucebnicich CJCJ a v mAOK).

V piipadé zcela vizudlné ztvarnéného vyukového materidlu, jimz je mAOK
musime kromé kulturni podminénosti pocitat i s jistou mirou rozdilného individualniho
porozuméni jednoduchym ikonam. Jak vyplyva z n¢kterych komentait studentd i ucitelt
v pribehu vyzkumu, ne vzdy se pochopeni vyznamu obrazku na strané€ autort a uzivatelil
shoduje, miZe dochézet k dezinterpretaci nebo zaménam piilis podobnych ikon (vice viz
kapitoly /0. Vysledky a /1. Diskuse). V tomto sméru tedy vnimame potencidl ke zlepSeni
materialu.

Dale autofi textli o vizualizaci v u€ebnicich varuji pted stereotypizaci a podporou
schematického mysleni prostiednictvim stereotypniho zobrazovani ptislu$nikt riznych
narodl, mensin nebo skupin obyvatel. Toto riziko a pottebu ucitele jako privodce v praci
s vizualnim materidlem zmifiuje napiiklad Skodova (2010). Kubricka (2006) v textu
o genderové korektnosti zaméfeném na ucebnice anglictiny fady Headway poukazuje na
to, ze ulebnice jazykid kromé¢ zamérné zobrazovanych realii zobrazuji také urcité
stereotypy zpusobu zivota v zemi cilového jazyka. Velmi Casto se to tykd verbalniho
1 vizualniho zobrazovani Zen a muZza v urcitych rolich. Autofi textl a obrazki by se méli
nad timto rizikem zamyslet a tyto stereotypy nepodporovat.

Kromé¢ stereotypizace hrozi pii praci s VP také stereotypnost ve smeétovani
k jednotlivym funkcim a ztoho plynouci stereotypnost v typech zadani. Naptiklad

u Boccou Kestiankové a kol. (2017) miizeme vidét, ze se v ucebnici témet nevyskytuji
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VP bez konkrétniho zadani, vice nez tii ¢tvrtiny zadani ale smétfuji k jednoduchému
ptifazovani slov a obrazk, tedy k préci se slovni zasobou. Cvejnova (2019) a Hol4 (2016)
jsou na tom sice co do variability zadani Iépe, obsahuji vSak kolem poloviny VP bez
souvisejicitho zadani. (zdroj: vlastni analyza ucebnic) Stereotypnost je také velkym
rizikem audioordlni vyuky v mAOK, nebot eliminace pisemné slozky snizuje pocet
moznych typt zadani. Proto je nutné ji pfedchdzet stfidanim forem a technik drilu, jak je
podrobnéji zminéno v kapitole 3.5.4. ALM: K otazce efektivni prezentace uciva.

Z autorského hlediska je tfeba ptedjimat i moznou nezkusenost ucitele v praci
s VP v ucebnicich. Proto by se méla k pouzitym VP vztahovat konkrétni zadéni,
respektive jejich funkce by méla byt ziejma, mély by tedy byt systematicky a promyslené
didaktizovany a jejich didaktizace by méla byt objektivizovana. Vizualni prostiedky typu
organizujicich ikon nebo barevného grafického zdiiraznéni by mély byt vzdy osvétleny
v instrukcich k praci s u€ebnici (srov. Peskova, 2012b). Jinak hrozi nevyuziti potencidlu
téchto prostredkil, nebo dokonce mylny vyklad autorova didaktického zdméru. Viz také
komentat k regulacni funkci VP. Vzhledem k tomu, ze pfimo ve vyukovém materialu
mAOK nejsou zadna pisemna zadani, bylo nutné zprostredkovat ucitelim autorsky zamér
poskytnutim metodické podpory pro jednotlivé vyukové dny, respektive jednotlivé
stranky pfipravenych on-line tabuli. Ta spociva v textovém planu pfimo navdzaném na
vizudlni stranku (Obr. 30), v némzZ se lektor dozvida, jaky slovni obsah se k dané tabuli
vaze a v jakych krocich ho muze studentim zprostfedkovat. ZkuSenéjsi lektotfi maji
moznost si plan 1 vzhled tabuli upravit, neméli by se vSak odchylovat od ptivodniho

autorského zaméru.

2)I5TOVACI OTAZKY (intonace, ano/ne)

U4 jsem utitelka. Vy jste student? — Ano, j4 jsem student.
& jsem utitelka. Vy jste (taky) ugitel? — Ne, ja jsem student. (Ne,
ja nejsem ugitel, ja jsem student.)

® predstavit novou otdzku (zatim explicitné pouZivat i
o zdjmeno, vyraznd intonace), lze vyuzit symbol otazniku

™ (?)
a @.‘ * nacvik reakce ano / ne (U-S, v pfipadé S-S pohlidat
formalni/neformalni realizaci)

*  zapojit piip. do celé fraze: Dobry den, jd jsem Iva Novd.
T&é5i mé. Nejsem studentka, jsem ucitelka. A vy? Jste
taky uéitel?

NEFORM: J4 jsem studentka. Ty jsi (taky) student? — Ano, ja
jsem student. // Ja jsem studentka. Ty jsi (taky) student? — Ne, j3|
jsem ufitel.

Obrdzek 30 PLAN pro lektory
(MAOK, 2023, den 1)
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EMPIRICKA CAST

8. Zakladni proporce moderniho audiooralniho kurzu
Moderni audiooralni kurz byl na UJOP UK zaveden v akademickém roce 2021/2022 jako

uvodni ¢ast programil intenzivné ptipravujicich zahrani¢ni studenty ke studiu na c¢eskych
vysokych §kolach v &eiting a také v intenzivnich kurzech CJCJ pro vefejnost. K tomuto
rozhodnuti nas vedla bohatd lektorskd zkuSenost tymu metodik zahrnujici mimo jiné
1 vyuku bez mediacniho jazyka a zapojovani cilenych lekci vyslovnosti, coz jsou vedle
vizualizace dulezité¢ pilife audiooralniho pfistupu k vyuce cizich jazykt. Zakladem
pfipravy ucebnich material pro mAOK byla kreativni prace s obrazovou slozkou a také
moznost a schopnost vyuZzit moderni technologie podporujici a obohacujici vyuku. Na
ptipravé kurzu se podilely kromé autorky této disertacni prace Jiraskové, jez je vedouci
Metodického a odborného centra UTOP UK, také Stindlova, zastupkyné feditelky UTOP
UK pro studium, a Mal4, pracovnice Metodického a odborného centra UJOP UK.

Kurz je rozvrzen do Ctyf intenzivnich dnii po ctyfech vyukovych hodinach
a nésledné pokracuje v dalSich tiech dnech vstupnimi hodinami, na které jiz navazuje
prace s ucebnici podle naplanovaného sylabu. Lektofi jsou instruovani k zarfazovani
vizualizace a drilu i v dal$ich fazich vyukového programu. Jednotlivé dny mAOK na sebe
¢asteCné navazuji, na zaclatek kazdého dne je zafazeno opakovéani. Kromé tohoto
opakovani mize student, ktery se do kurzu ptipoji pozd¢ji, vyuzit elektronickou podporu
v podobé interaktivnich on-line cviceni popsanych niZze. Moderni audiooralni kurz
seznamuje studenty slexikem potiebnym pro zdkladni orientaci ve Skole

1 v kazdodennich situacich mimo ni. Zahrnuje tato témata:

. DEN 1: Seznamovani a profese

o DEN 2: Skola a tiida — objekty, pozice
o DEN 3: Skola a tfida — popis

. DEN 4: M¢ésto

. DEN 5: Opakovani

° DEN 6: Jidlo a piti

. DEN 7: Rodina

125



Vzhledem k tomu, Ze se pro n¢které lektory jednalo o zcela novy koncept a pro
vSechny o zcela novy ucebni material, piredchézelo zacatku vyuky spolecné Skolici
setkani zahrnujici prezentaci raznych technik a forem drilu, predstaveni vSech
vytvofenych materiali a poskytujici také prostor pro dotazy a diskusi. Také studenti jsou
pted zacatek kurzu informovani o jeho povaze a cilech, coz se ukézalo jako stézejni pro
to, aby neobvykly vyukovy koncept akceptovali.

Podkladem mAOK je sada materiald urCenych jak lektorim, tak studentim.
Lektortim jsou pro kazdy vyukovy den k dispozici piipravené on-line tabule (Google
JamBoard) uréené k promitani ve t¥idé na chytré tabuli!'? (SMART Board apod.) nebo
dataprojektorem na platno. Ty obsahuji jednotlivé vyukové kroky ztvarnéné formou

ikon,'"?

s nimiz muze lektor libovolné pohybovat. Ke kazdému vyukovému dni je
vytvoren plan, ktery ucitele instruuje a poddva mu navod na praci s jednotlivymi listy on-
line tabule.

Tento plan zahrnuje slova a fraze, jimiz ma lektor zobrazené ikony doprovazet,
1 nabidku technik a forem drilu, které mlize pro dany segment pouzit. Plan obsahuje také
odkazy na interaktivni procvi¢ovani v on-line aplikacich LearningApps a WordWall,
které umoziuji propojovat obrazek a zvuk. Lektor tato cvi¢eni bud’ otevird pfimo na
chytré tabuli za uc¢elem spolecné prace celé tfidy, nebo sdili odkaz prostfednictvim QR
kédu a studenti pracuji individudlné na svych koncovych zatizenich (mobilni telefon,
tablet).!!* V ramci téchto aplikaci jsou pouZity ikony totozné s témi na on-line tabuli,
¢imz se posiluje automatizace spojeni mezi obrazkem a ufenym slovem ¢i frazi.
Lektoram jsou vSechny ikony k dispozici také ve formatu .jpg, aby si je mohli jednotliveé
tisknout a vyuZzivat je k dal$im aktivitdm béhem lekci.

Kromé podkladii uréenych piimo do vyuky jsou lektorim poskytnuty ptehledové
materidly pro rychlou orientaci v obsahu dané¢ho vyukového dne. Jedna se jednak
o slovni¢ek pro dany den, jednak o stru¢né piehledy obsahu jednotlivych dni se
zvyraznénim postupu dil¢ich krokii. Lektor tedy vzdy vidi, co je v daném tseku vyuky

pro studenty nové a na co se navazuje. Studenti maji k dispozici material pro domaci

2 Toto je idedlni zptisob, ktery budeme i nadale v praci popisovat. Pii prici na chytré tabuli miize lektor
ikonami pohybovat ptimo dotykem rukou. v pfipad€ promitani na platno je nutné k pfesunovani ikon pouzit
myS$ a pracovat s po¢itaem umisténym ve tiidé.

113 Zdrojem ikon je licencovana verze obrazkové databanky www.thenounproject.com.

114 Studenti maji instrukei nosit s sebou sluchétka propojitelna s timto koncovym zafizenim. v dne$ni dobé
se jedna o elektroniku, kterou ma valna vétsina studentti vzdy u sebe.

126


http://www.thenounproject.com/

procvi¢ovani, jimz je on-line interaktivni cvi¢eni shrnujici obsah daného dne, a to opét za
pouziti znamych ikon.

Toto domadci cviceni jiz kromé vizudlni a zvukové slozky zahrnuje i slozku
psanou'!® a byla pro néj zvolena aplikace Quizlet, ktera v licencované verzi umoziiuje
nahravat vlastni zvuk. Proto jsme mohli dat studentim k dispozici lexikum, s nimz se
seznamovali béhem vyukového dne, vyslovené muzskym, zenskym i détskym hlasem, a
rozsifit tak rejstiik mluvcich, s jejichz mluvnim projevem se béhem uceni se CeStiné
setkavaji. Tato aplikace také poskytuje vybér z nékolika typl interaktivnich cviceni,
jejichz prosttednictvim muize student lexikum procviovat (spojovani obrazku, zvuku a
psaného slova; vybér z moznosti zalozeny na obrazku a zvuku nebo psaném slove;
flashcards; mix vSech variant).

Vyuka vmAOK je zaloZzena na vizudlni slozce zprostfedkované ucebnim
materialem, ktery studentim pomaha pochopit vyznam prezentovaného lexika. Také sdm
lektor prispiva k objasnéni vyznamu zapojenim gest, mimiky ¢i hrani roli. Vzhledem
k jazykové hybridnimu sloZeni tiid probihaji lekce zcela bez vyuziti media¢niho jazyka.
Druhym smyslovym vstupem je auditivni slozka zprostfedkovana lektorem, jenz je pro
studenty také hlavnim mluvnim vzorem cestiny. Zakladni vyukovou technikou je dril
v mnoha formach, k jehoz ovladnuti jsou lektoti pfedem proskolovani, nebot’ je dilezité,
aby vyuka probihala svizné€ a nebyla jednotvarna. Pozornost studentii je udrZzovana jejich
neustalym zapojovanim do vyukového procesu, nebot’ techniky drilu se zaméiuji na
chorové ¢i skupinové opakovani, diky ¢emuz vSichni studenti ptevaZznou ¢ast lekce mluvi.

Zajeden z ocekavanych piinost mAOK povazujeme jeho vliv na Giroven motivace
studentli do dalSiho studia. Dornyei (2015) popisuje tfi faze v evoluci motivace, prvni
z nich nazyva pre-akcni faze. Student vstupuje do kurzu s jistou poc¢atecni motivaci, ktera
je déna jeho cilem a také pocitem vlastni volby pfi vybéru zaméfeni vyuky. Ucitel i cely
proces a prostiedi vyuky by mély udrzovat tzv. akcni fazi motivace v pribéhu kurzu, na
tuto fazi ma vliv také motivace tiidy jako celku.!'® Velmi dilezitym ¢&initelem vsak je

1 post-akcni faze, v niz podle Dornyeie (2015, s. 65) piisobi motivacni retrospekce, neboli

115 A¢koliv se pfimo ve vyuce s psanou formou &estiny viibec nepracuje, studenti jsou béhem mAOK
ptitomni v Ceské republice, a s psanou formou jazyka se tak denné setkavaji. Proto jsme zvolili tuto formu
prvotniho sezndmeni s korespondenci foném — grafém, jez mize ustudentti také vést k vytvareni
prekoncepti ohledné ceského pravopisu.

116y pifpadé silné motivace nastupuje tzv. flow, jez oznaduje naprosté ponoteni do ¢innosti doprovézené
intenzivnim soustiedénim az ztratou pojmu o ¢ase. (Dornyei, 2015)
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student na zaklad¢ wvnitfnich pocith vztahujicich se k pfedchozimu pribéhu kurzu
pfistupuje k dal$imu studiu.

Zde se uplatituje také Clémentova teorie lingvistického sebevédomi, jiz Dornyei
popisuje jako motivacni subsystém souvisejici s vnitinim pocitem, Ze jsem schopen se
naucit novy jazyk. Dornyei (2015) povazuje za dilezité rozdéleni vyukového procesu do
jasn¢ definovanych kratSich usek, tzv. task motivation, které¢ umozni naplanovat u¢ebni
¢innost, at’ uz ucitelem nebo samotnym studentem, uceni postupujici podle stanoveného
planu, sledovani vlastniho pokroku a vyhodnoceni dil¢ich tspéchti.

Pti préci se studenty zacatecniky, jejichz cilem je naucit se Cesky, a diky tomu mit
moznost nasledné studovat zvoleny vysokoskolsky obor, mizeme obvykle pocitat s pre-
akéni motivaéni fazi. Ackoliv zde do rozhodovaciho procesu Casto vstupuji irodice
studentll, jedna se vétSinou (dle vypovédi studijnich referentek a kuratorek) o spolecnou
volbu déti a rodicd. Akéni faze je vramci mAOK podpofena velmi intenzivnim
zapojenim vsech studentd do pribéhu lekci formou chérového drilu, at’ uz celottidniho
nebo skupinového, zapojenim vizualizace a také nutnosti soustfedit se za ucelem
zapamatovani jednotlivych slov a vyznamd.

Ucast vmAOK by podle naseho piedpokladu méla vést i k vétsi motivaci do
dalgiho studia CJCJ v ramci post-akéni féze, a to v souvislosti s vétsim lingvistickym
sebevédomim. Z hlediska motivace by mélo pozitivné plisobit také jasné ohraniceni

mAOK a jeho vyd¢leni v rdmci celého vyukového programu (task motivation).
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9. Metodologie vyzkumu
Moderni audiooralni kurz pracuje s piistupem k vyuce CJCJ, ktery klade diraz na

ukladani lexika do paméti na zakladé ikon slouzicich nasledné jako signal pro jejich
vyvolani. Tento vyzkum slouzi k vyhodnoceni pfinosnosti mAOK na zékladé testovani
vyslednych jazykovych znalosti a dale na zadklad¢ souhrnu postoji k pribéhu mAOK
deklarovanych ucastniky z fad studentii 1 lektorii. Dotazovani lektoii 1 studenti, jejichz
odpovédi z obou fazi vyzkumu byly zahrnuty do vysledkl, podepsali informovany
souhlas zformulovany v ¢estiné pro lektory a v ¢estin€ a v angli¢tin€ pro studenty, a to ve
znéni na zaklad¢ doporuceni Rektoratu Univerzity Karlovy (Agenda ochrany osobnich
udajit). Znéni obou souhlast je k dispozici v ptilohach ¢islo 1 a 2.

Vyzkum probihal mezi studenty i mezi lektory uvodnich mAOK realizovanych na
UJOP UK v akademickém roce 2023/2024 a sestaval z &asti kvantitativni uréené pouze
studenttim a ¢asti kvalitativni, jiz se Gi€astnili jak studenti, tak lektofi. Pfipravnym krokem
byl pilotni vyzkum realizovany v lednu 2023 na vzorku patnécti studentti, doplnény
rozhovory se dvéma lektorkami. Zahrnoval jak kvantitativni, tak kvalitativni ¢ast a
umoznil vyprecizovani vyzkumného postupu. Vystupy ziskané pilotnim vyzkumem
z ledna 2023 byly podkladem prvotni analyzy, na zéklad¢ které¢ jsme upravili jak podklad
pro kvantitativni testovani, tak hledali opakujici se vzory, t¢émata a koncepty pro rozsifeni
zabéru dotaznikd kvalitativni ¢ést.

V piipadé€ zde prezentovaného finalniho vyzkumu jsme pracovali se 42 studenty,
prevazné Cerstvymi absolventy stfednich Skol, nejcastéji ve véku 18 —20 let, ktefi
participovali na obou castech vyzkumu, a dale s deseti lektory zapojenymi do jeho
kvalitativni ¢asti. Zacastnéni studenti pochdzeli ztéchto zemi: Austrilie, Bosna a
Hercegovina, Cina, Egypt, Ekvédor, Filipiny, Chile, Indie, Japonsko, Kazachstan, Kuba,
Némecko, Polsko, Rusko, Syrie, Thajsko, Tchaj-wan, Ukrajina, Velka Britanie. Ackoliv
jejich deklarovana znalost ¢eStiny byla A0, v pruibéhu mAOK se ukazalo, ze byli néktefi
tzv. preduceni, coZ v jejich pfipad€ ovlivnilo miru pfinosnosti mAOK v oblasti nové
naucené slovni zasoby.

Modelem koncepce jednotlivych krokd vyzkumu byl experiment autorii
Bates — Son popsany v ¢lanku English Vocabulary Learning with Simplified Pictures
(2020). Jedna se o studii potvrzujici vyhody vizudlniho pfedstaveni abstraktni anglické

slovni zdsoby v jazykovém kurzu na japonské univerzitd.!'” Autofi svou hypotézu

117 Bates — Son (2020) ve své praci pouzivaji pojem picture superiority effect (PSE).
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ovetovali sadou ndstrojii kvantitativni 1 kvalitativni analyzy od testovani za pouzitim
doplnovacich tloh a tloh s vybérem moznosti po zdvére¢ny dotaznik a naslednou diskusi.

Inspirativni pro nds bylo zpracovani dat nejen prostfednictvim statistickych
tabulek a slovnich souhrnt, ale i se zapojenim ptimych citaci ze studentskych komentait.
Nad ramec zminované studie jsme v kvalitativni ¢asti kromé studentd pracovali také
s lektory, naopak jsme nezatadili zavérecnou diskusi se studenty, a to mimo jiné z ditvodu
vyrazné jazykové diverzity, jez neumoziovala zvolit jeden vSem stejné piistupny
spolecny jazyk.

V kvantitativni ¢asti naSeho vyzkumu piinosnosti mAOK jsme navrhli a
realizovali vlastni zplsob testovani s ohledem na absenci psané slozky v tomto typu
kurzu. Tato vyzkumna faze probihala pfimo v rdmci jednotlivych vyukovych dni, nebot’
jejim cilem bylo ovéfovat a méfit mnoZstvi lexikélnich jednotek zapamatovanych
v prubéhu kazdého vyukového dne. Kvalitativni vyzkum, zaméfeny na mapovani pocitii
a postoji ucastniki, nasledoval az s ur¢itym ¢asovym odstupem po skonceni mAOK, a
to v rozsahu jednoho az dvou tydna v pfipad€ student a dvou az tfi tydnil v ptipadé
lektorti. Detailnéji budou obé faze vyzkumu popsany v kapitolach 9.1. Kvantitativni

analyza mAOK a 9.2. Kvalitativni analyza mAOK.

9.1. Kbvantitativni analyza mAOK
V této fazi vyzkumu jsme meéfili mnozZstvi zapamatovaného lexikdlniho materidlu

jednotlivymi studenty v jednotlivych vyukovych dnech. Jak je uvedeno v kapitole
7.2.1. K otazce prinosu vizualizace pro pamétné zpracovani informaci, pozitivni dopad
vizualizace na uceni a na miru zapamatovani je dnes povazovan za prokazany. V mAOK
vSak pracujeme s vizualizaci bez doplnéni psanou slozkou, k niZ by se studenti mohli
béhem lekci v pfipadé potieby vracet (poznamky v sesité, slovnicek apod.). Veskery
obsah ur¢eny pro dany vyukovy den si studenti pritbézne ukladaji do paméti, cemuz je
prizptisoben i cely proces vyuky zalozeny na drilu. Cilem kvantitativniho Setfeni bylo

odpoveédet na prvni vyzkumnou otézku:

1. Je mnozstvi materialu v mAOK urceného k nauceni pro studenty unosné, at' uz

disponuji ¢i nedisponuji predchozi znalosti nejakého slovanského jazyka?

V jednotlivych vyukovych dnech si studenti méli osvojit celkem 72 lexikalnich

jednotek (dale LJ), k nimZ zahrnujeme jak jednotliva slova (napt. okno), tak jednoduché
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fraze (napt. ,,Jak se mas?*) ¢i jednotlivé slovesné formy nekolika zdkladnich sloves
(napt. mam, mas). Distribuce mnozstvi LJ pro jednotlivé dny byla nasledujici: den 1/ 10
LJ, den 2 / 23 LJ, den 3 / 28 LJ, den 4 / 11 LJ. Ackoliv se muze zdat mnozstvi
pozadovanych LJ nizké, je dulezité vést v patrnosti, Ze je studenti museli uchovavat pouze
v pam¢éti, coz vyzadovalo vyssi ¢asovou dotaci na jejich procvicovani, v lekcich se
pracovalo také s minidialogy, jez umoziiovaly propojovani LJ do vyssich celkd. Dale byly
zafazovany tzv. fonetické sprchy slouzici k odpoc¢inku od pamét'ové zatéze a k procviceni
vyslovnosti kratSich segment, jako jsou hlasky ¢i hlaskové skupiny.

Vyzvou bylo vytvofeni testovaciho nastroje ptehledného pro studenty i lektory a
pfitom zachovavajiciho podminku eliminace textové slozky uplatiiovanou v celém
mAOK. Vysledkem byl dokument zahrnujici ikonu, kterd v ramci mAOK symbolizuje
frazi ,,Jd jsem...” pro zapsani jména studenta, dale ikony budiku pro testovani pted
zacatkem vyuky (pre-test) a mésice s hvézdami pro testovani na konci vyukového dne
(post-test).

Kazda sada lexika byla symbolizovéana charakterizujici ikonou (na Obrazku 31 viz
ikona poukazujici na testovani slovni zasoby k tématu profese) a doplnéna QR koédem
odkazujicim studenta k danému on-line cviceni (cely testovaci dokument viz Ptiloha 3).
V tomto cviceni mél student za ukol na zékladé¢ vyznamu spojovat zvukovou stopu
s odpovidajici ikonou a na pftislusny radek zapsat pocet spravnych (V) a $patnych (X)
spojeni. Rozdil mezi po¢tem spravnych, resp. Spatnych odpovédi na zacatku a na konci
vyukového dne predstavuje pocet noveé naucenych LJ. Testové archy ucitelé na konci
mAOK odevzdali feSitelce vyzkumu, kterd ziskané hodnoty zanesla do pfipravené

excelové tabulky, jez byla nasledné vyuZita k analyze vysledki.

®

85hv X
I X

Obrazek 31 Podklad pro pamétné testovdni
(mAOK, 2023, den 1)
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9.2. Kvalitativni analyza mAOK
Tato ¢ast vyzkumu je zalozena na fenomenologickém zkoumani, jez se snazi na zaklad¢

sesbiranych dat popsat a analyzovat zkuSenost skupiny jedincti s danym fenoménem,
v nasem piipad¢ s vyukou formou mAOK. Cilem fenomenologické studie je shrnout a
interpretovat ziskané ndzory, popisy pocitil a prozitkli. Vysledkem by mél byt text, ktery
,,znl pravdive pro toho, kdo mél danou zkusenost s danym fenoménem, a poskytuje vhled
pro toho, kdo ji nemel. “ (Hendl, 2016)

Moderni audiooralni kurz se snazime nahlédnout jak oCima lektort, kteii pribch
vyuky fidi, tak o¢ima studentli. Konkrétn¢ byl kvalitativni vyzkum mezi zacastnénymi
lektory realizovan formou cCasteéné fizenych interview (narativni a navazujici
strukturovany rozhovor, viz Hendl, 2016), mezi studenty prostfednictvim
polostrukturovanych dotaznikil. Setfeni tedy propojuje expertni stanovisko lektorii
s uzivatelskym pohledem studentti.!'® Tato metoda klade diiraz na hloubkovou analyzu a
porozuméni zkoumanému jevu, v nasem piipadé je podkladem pro zodpovézeni téchto
vyzkumnych otdzek:

2. Je mAOK pro studenty prinosny v predpokladanych oblastech (vyslovnost, gramatika,
motivace) a plynou z jeho zarazeni do vyuky i dalsi pozitiva?

3. Jaka rizika a uskali plynou ze zarazeni mAOK do vyuky?

4. Jak vnimaji lektori a studenti mAOK v porovnadni s obvyklym postupem prdce

s ucebnict od pocatku vyuky CJCJ?

Kvalitativni analyza mAOK z pohledu lektorti byla shrnuta v ¢lanku Jiraskové

(2023b). Obé ¢asti vyzkumu probihaly v obdobi zati—fijen roku 2023.

v w7

9.2.1. Caste¢né Fizené rozhovory s lektory
Casteené fizené rozhovory byly vedeny celkem s deseti lektory, piisobicimi na studijnich

stiediscich UJOP UK Praha-Krystal, UJOP UK Praha-Vorsilska a UJOP UK Pod¢brady,
ktefi se na realizaci mAOK podileli a ktefi nam mohli poskytnout cenné informace
o prubéhu, moznych pfinosech ituskalich mAOK. Jednalo se o tfi lektory skupin
slovanskych studentii zacate¢nikd, Cctyfi lektory skupin neslovanskych studentt
zacateCnikl a dalsi tii lektory skupin neslovanskych studentli zac¢ate¢nikli s prevahou

Asiatl. VSichni tito lektofi pisemné odsouhlasili svou ucast ve vyzkumu (viz Ptiloha 2).

8 Terminologie viz Trahorsch — Blaha — Janko, 2018.
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Rozhovory s lektory probihaly s odstupem dvou az tii tydnii po skon¢eni mAOK,
kazdy z nich trval 40—60 minut. Vé&tSina rozhovori probihala on-line v prostiedi MS
Taems, pouze dva se konaly zivé. Pro sedm lektorii se jednalo o druhy akademicky rok
zacinajici vstupnim mAOK, ostatni tfi ucili timto zpiisobem poprvé. Osm dotazovanych
lektorti ma deseti a viceletou zkusenost s vyukou studenttt CICJ v intenzivnich kurzech,
v nichz se od pocatku pracuje s ucebnici. Pouze dva z nich maji vyukovou praxi kratsi
nez pét let. Pohled dotazovanych lektort na pfinosy vyuky formou mAOK a schopnost
srovnani s béznou vyukou proto povazujeme za relevantni a dostatecné expertni.

Lektortim byl nejprve vramci rozhovoru dén volny prostor k vyjadieni
jakychkoliv myslenek, nazori a také pocitli v souvislosti s nedavno ukonc¢enym mAOK.
Tato ¢ast interview, tzv. narativni rozhovor (Hendl, 2016), jez predchazela kladeni otdzek
tazatelkou, ndm umoznovala ziskat i1 informace mimo planovany okruh otdzek, aniz
bychom tim omezili mnozstvi ziskanych dat. Casto se stalo, Ze lektor uz v pribéhu tohoto
rozhovoru nékteré z planovanych otdzek sam zodpovédel, takze mohly byt ve
strukturované ¢€ésti rozhovoru vynechdny. Druhou ¢asti interview byl strukturovany
rozhovor s otevienymi otdzkami (Hendl, 2016), jimz jsme dopliiovaly okruh informaci,
jez nebyly sdéleny v predchozi fazi. Respondenti odpovidali na tyto otazky, které byly
v pripad¢ potfeby v pribéhu rozhovoru dale precizovany:

o Jak studenti prijali vyuku vedenou podle mAOK?

. Jak dobre fungovalo propojeni obrazkii a slov ¢i frazi v pameéti studentii?

. V jaké mire bylo mnoZstvi materidlu pro pamét studentii unosné?

. Jaky viliv mél podle vas mAOK na kvalitu vyslovnosti studentii (oproti vyuce vedené
béznym zpiisobem)?

. V jaké mire dochazelo podle Vas k tzv. predpochopeni nékterych gramatickych
Jjevu, které se v prubéhu mAOK objevuji (jmenny rod, casovani sloves, nominativ
vs. akuzativ)?

. Spatrovali jste néjaky viiv zpiisobu prace v mAOK na budovani vztahii ve tride?

. Jaka byla podle Vas celkova narocnost mAOK pro studenty?

. Jaka byla celkova narocnost mAOK pro ucitele?

o Jaké vyhody a rizika spatiujete vtomto pristupu kivodu do vyuky CJCJ

v porovnani s vyukou vedenou od prvni lekce podle ucebnice?
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9.2.2. Polostrukturovany dotaznik pro studenty
Dotazovani probéhlo mezi studenty piipravnych programii ke studiu na ceskych

vysokych $kolach na studijnich stiediscich UJOP UK Praha-Krystal a UJOP UK
Podébrady a také mezi studenty intenzivnich kurzi &estiny jako ciziho jazyka na UJOP
UK Praha-Vorsilska. Vyuka mAOK probihala v zafi roku 2023, dotaznik studenti
vyplilovali pfiblizné tyden po jejim skonceni a piechodu k bézné vyuce s ucebnici.
Dotazovani se zéastnili studenti s timto jazykovym pozadim: Cina (15), slovanské zems,
resp. deklarovana pfedchozi znalost slovanského jazyka (12: Bosna a Hercegovina,
Kazachstan, Ukrajina, Polsko, Rusko), ostatni jeden az dva studenti (Australie, Egypt,
Ekvador, Filipiny, Chile, Indie, Japonsko, Kuba, Némecko, Syrie, Thajsko, Tchaj-wan,
Velka Britanie). Vzhledem k tomu, Ze se v pievazné vétsiné jednalo o zacateéniky!!? ve
studiu Cestiny a zaroveil nebylo mozné u nich automaticky ptedpokladat dobrou znalost
angli¢tiny, byla jim v ivodu dotazniku nabidnuta moZznost vypliiovani v jakémkoliv jimi
zvoleném jazyce. Ziskali jsme tak odpovédi v téchto jazycich: angliCtina, CeStina,
¢instina, rustina, Spanélstina, ukrajinstina, vietnamstina.

Pro ziskdni informaci od studentli byla pouzita metoda polostrukturovaného
dotazniku vytvoteného v prostiedi Microsoft Forms, jez bylo studentim znadmé.
Nejednalo se o uzaviené otazky nebo otazky s vybérem odpovédi, nybrz o oteviené
otazky, na néZ méli studenti moznost odpovidat jak jednoslovné, tak vice vétami, zélezelo
na nich, kolik informaci chtéji u kazdé z poloZek sdélit. Podle Hendla (2016, s. 170) je
tento zpiisob dotazovani vyhodny, nebot’ na rozdil od silné strukturovaného dotazovéani
nejsou odpoveédi respondentd omezeny a v podstaté spoluutvareny vlastni predstavou
vyzkumnika. ,, Shér dat ma vytvorit vztah, kdy se teoreticky ramec vyzkumnika prekryva
s moznostmi respondenta. “ Dotazovanym je tak umoznéno vyjadfit vlastni subjektivni
pohledy a nazory. Ztoho divodu také neni v otdzkach vyuZzivana lingvistickd
terminologie.

Dotaznik se sklddal z uvodnich otazek zaméfenych na sbér zékladnich dat
o ucastnicich vyzkumu (otazky 1 a 2), nasledovala otdzka zjiStujici, zda si studenti
uvédomovali specifika mAOK a v ¢em je spatfovali (otdzka 3), dale se objevily otazky
smétujici ke zhodnoceni ptinosnosti mAOK v riiznych ohledech (otazky 4—10). Posledni
otazka (11) umoznuje vyjadrit jakykoliv dalsi postieh. Otazky byly formulovany v ¢estiné

a v anglicting:

1% Ani Groven tzv. pfeducenych studentii by pro potieby dotazovani nebyla dostadujici.

134



10.

11.

You can use any language you want to, just let us know, which one it is. / Pro
odpovedi miizete pouzivat jazyk, jaky chcete. Jaky jazyk budete pouzivat?

Please write your nationality and the languages you speak. / Prosim, napiste svou
statni prislusnost a jazyky, kterymi mluvite.

How would you briefly describe the audiooral teaching method used at the very
beginning of the course? / Popiste strucné metodu vyuky pouZitou na zacatku kurzu.
Did you see any benefits in it? What are they? / Jaké vyhody podle vias metoda ma?
Did you see any negatives in it? What are they? / Jaka negativa podle vas metoda
mad?

What was difficult for you? / Co bylo pro vas tézké?

What emotions did you feel during the class? / Jaké byly vase pocity béhem vyuky?
Do you think there was an effect on your memory? In what way? / Jaky vliv méla
metoda na vasi pamét?

Do you think there was an effect relationships in the class? In what way? / Jaky viiv
méla metoda na vztahy ve tride?

Do you feel a solid base thanks to the audiooral beginning in your further Czech
language learning? / Citite behem dalsiho studia cestiny diky audiooralnimu
zacatku pevny zaklad?

Do you have any other comments? / Mate néjaké dalsi poznamky?
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10. Vysledky

V této kapitole postupné prezentujeme vysledky obou ¢asti vyzkumu a poukazujeme na

jejich spojitost s jednotlivymi vyzkumnymi otazkami.

10.1. Vysledky analyzy pamétovych testi
Vzhledem k tomu, ze se této faze vyzkumu zacastnilo 42 studentti a béhem 4 dni bylo

testovano 72 LJ, analyzovali bychom v idedlnim piipadé celkem 3 024 LJ urcenych
k zapamatovani. N&kteii studenti vSak ptijizd€li se zpozdénim a do mAOK se zapojovali
postupné, jini z riznych divodl vynechali vyukovy den nebo nebyli pfitomni pfi rannim
testovani. Soucasti analyzy se tak nakonec stalo 2 660 LJ.

Pii pohledu na vysledky je nutné pocitat s nékolika zkreslenimi. Z vypovédi
lektor vime, Ze nékteii studenti zanaseli do dotazniki nadhodnocené pocty spravnych
spojeni mezi zvukovou stopou a odpovidajici ikonou. V pritbéhu zaddvani pamét'ovych
testi méficich mnozstvi zapamatované¢ho materidlu v kazdém vyukovém dni se totiz
u nékterych studentti ukdzalo jako problematické pochopeni (a uvéieni) faktu, ze se
nejednd o test, nybrz vyhradné o védecky vyzkum, jehoz vysledky nebudou v jejich
dal§im studiu nijak zohlediiovany.'?

Dale, vzhledem k tomu, ze tikolem bylo prosté spojovani, je pravdépodobné, ze
mohli studenti néktera spojeni uhodnout ¢i odhadnout, pficemz je tato pravdépodobnost
vys$$i u studentil se znalosti jiného slovanského jazyka.'?! Obdobnym zptisobem vyzkum
ovlivituje také mira pfeducenosti nékterych studentid. Ackoliv jsme si téchto omezeni
védomi, vzhledem k celkovému poctu testovanych poloZek povazujeme pifipadnou jimi
zpusobenou statistickou chybu za zanedbatelnou.

Nasim cilem bylo zjistit, zda je mnoZstvi materidlu uré¢ené¢ho k pamétnému
zpracovani bez moznosti zapisu pro studenty Gnosné a také zda je mozné vysledovat
rozdil v mnoZstvi zapamatovaného lexika mezi studenty se znalosti jin¢ho slovanského
jazyka a témi, pro které byla CeStina prvnim vysoce flektivnim, resp. slovanskym
jazykem. Tim bychom ziskali informaci o tom, pro jakou skupinu studentl je v tomto
ohledu  mAOK nejptinosnéjsi. Proto ve vysledkovych tabulkdch operujeme
s procentualni mirou zlepSeni mezi pre-testem a post-testem a také s dichotomii Slovan

(SL) a Neslovan (NSL), pficemz mezi SL zahrnujeme i studenty se znalosti dal§iho

120 7 vypovédi lektorti zarovefi vime, Ze studenti, kteii zachycovali svoji skute¢nou znalost, byli pokrokem
sledovanym mezi poc¢atecnim a koncovym stavem motivovani k dal§imu uceni.

121 Jejich pocet je v poméru k neslovanskym studentiim témé&f poloviéni (viz niZe), ¢imZ se vliv tohoto
faktoru snizuje.
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slovanského jazyka kromé ¢estiny. Celkovy pomér LJ zpracovanych SL:NSL je pfiblizné
1:2 (konkrétn¢ 866 LJ zpracovanych SL a 1794 LJ zpracovanych NSL).

Tabulka 1 zachycuje srovnani procentudlniho poctu spravnych spojeni na pocatku
jednotlivych vyukovych dni u SL a u NSL, vyuzivame zde jednostranny t-test, sledujici

zda je prumér jedné skupiny vétsi nebo mensi nez primér druhé skupiny.

Pocatecni znalost
Den Téma % spravnych spojeni
SL NSL celkove
1 seznamovani a profese 95 % 86,67 % 88,75 %
2 Skola a tfida — objekty, pozice 87,58 % 66,46 % 73,50 %
3 Skola a tfida — popis 88,78 % 64,03 % 72,28 %
4 meésto 78,79 % 53,03 % 61,62 %

Tabulka 1 Priimérnd pocdtecni znalost LJ

Primérna pocatecni znalost LJ u SL je ve vSech vyukovych dnech vys$$i nez
pramérnd pocateni znalost NSL. V porovnani jednotlivych dni primérnd pocateéni
znalost u SL zvolna klesa, pficemz mezi dny 2 a 3 spise stagnuje, u NSL klesa vyraznéji,
ani zde neni rozdil mezi dny 2 a 3 vyrazny.

Nasledujici Tabulka 2 ukazuje procentualné vyjadiené primérné zvySeni poctu
zapamatovanych LJ v jednotlivych dnech u skupiny SL a u skupiny NSL (dvouvybérovy
parovy t-test'??). Zaroven prezentujeme i primérny podet nové naucenych LJ v celych
¢islech, tedy obvykle v rozmezi dvou po sobé jdoucich celych cisel, nebot primérmny

vysledek je obvykle ¢islo desetinné. K vypoctu byly pouzity nasledujici vzorce:

Procentualné vyjadiené primérné zlepseni na jednoho studenta:

% spravnych spojeni posttest — % spravnych spojeni pretest = % zlepSeni

Primérny pocet nové naucenych LJ na jednoho studenta:

celkovy pocet spravnych spojeni/den

pocCet zucastnénych studenti

122 Bates — Son, 2020: two-tailed, paired-samples ¢-test
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Mira zlepSeni S | Mira zlepSeni NSL
Den Téma
% LJ pocet LJ % LJ pocet LJ
1 | seznamovani a profese 5% 0-1 13,3 % 1-2
2 | skola a tfida — objekty, pozice 9,94 % 2-3 29,81 % 6-—-7
3 | skola a tfida — popis 9,69 % 2-3 29,34 % 8-9
4 | mésto 15,15 % 1-2 42,42 % 4-5

Tabulka 2 Srovndni priimérného zlepseni SL a NSL v jednotlivych dnech a srovndni poctu nové naucenych LJ

U obou zkoumanych skupin muizeme pozorovat zlepSeni v ramci kazdého ze
sledovanych dni, u NSL je zlepSeni signifikantn& vétsi, coz je tfeba dale analyzovat
v souvislosti s Tabulkou 1 a jejich niz§i pocatecni znalosti. To predevsim znamena, ze SL
vzhledem k mife pocatecni znalosti ani nemohli dosahovat stejného zlepseni jako NSL,
nebot’ by tim piekrocili hranici 100 %. Na druhou stranu je nutno registrovat, Ze onéch
100 % v jednotlivych dnech v priméru nedosahovali (kromé prvniho dne, viz Tabulka
3).

Nejvétsiho procentualniho zlepSeni bylo u obou skupin dosazeno ve ¢tvrtém dni,
Nejvétsiho absolutniho zlepSeni, tedy nejvétsiho poctu nove naucenych LJ dosdhli NSL
ve tfetim dni, SL pak podobn¢ ve druhém a tfetim dni.

Tabulka 3 ukazuje celkové procento zapamatovani testovanych LJ na konci
jednotlivych dni. Miutzeme zni vyvodit Unosnost mnozstvi materidlu uréeného
k zapamatovani, resp. pocet procent zapamatovanych LJ v porovnani s jejich celkovym
poctem, tedy 100 %. Pozorujeme zde ve vSech ptipadech findlni znalost piekracujici
90 %. Zaroven si mizeme povsimnout jisté disproporce mezi uspésnosti SL a NSL, jez

bude bliZe analyzovéna v kapitole /1. Diskuse.

Primérny vysledek na konci dne
Den Téma
SL NSL
1 | seznamovani a profese 100 % 100 %
2 | skola a tfida — objekty, pozice 97,52 % 96,27 %
3 | skola a tfida — popis 98,47 % 93,37 %
4 | mésto 93,94 % 95,45 %

Tabulka 3 Srovndni vysledné znalosti testovanych LJ u SL a NSL na konci jednotlivych dni




10.2. Vysledky analyzy odpovédi z rozhovori s lektory a z dotazniki
pro studenty
Reakce ucastnikil na uceni se s pomoci vizualizace a drilu zahrnovaly jejich myslenky,

postoje a nazory jak na ucebni materialy, tak na Cinnosti, které se v prabchu lekci
vyuzivaly. Vzhledem ktomu, ze klicovym faktorem pii ufeni je také motivace,
povazovali jsme za potiebné zjistit, zda a do jaké miry uGcastnici reagovali na zptisob
vyuky v mAOK pozitivné ¢i negativné a zda mél zpisob vyuky v mAOK na jejich

motivaci do dal§iho u&eni se CJICJ vliv.

10.2.1. Pamétné zpracovani vyuéovaného obsahu v mAOK
Pamétovy aspekt zkoumany v ramci kvalitativni ¢asti vyzkumu je doplinkem vysledkt

statistické analyzy shrnuté v kapitole 10.1. Vysledky analyzy pamétovych testi. Podava
subjektivni pohled ucastniki vyuky na fenomén paméti a vlivu mAOK na podporu
pamétného zpracovani vyucovaného obsahu, stejné jako na miru pamétové zatéze.

V souvislosti s jazykovym pozadim studentti a také s mirou preduceni se u lektora
objevily rozdily v ndzoru na pamétovou naro¢nost mAOK. Ve vétsSing skupin tplnych
zacatecnikl byla podle lektor vyuka velmi dobfe pfijimana, pro studenty predstavovala
adekvatni pamétovou i intelektualni zat¢z a ptinadsela i velkou miru nadseni z pokroku.
Pouze ve skupinéch s pievahou Asiati se objem obsahu urc¢eného k zapamatovani staval
postupné netnosnym. Naopak pro slovansky mluvici, a navic pfipadné i pfeducené
studenty, bylo potieba objem slovni zdsoby rozsifit.

Z hlediska studentli Ize celkové shrnout, Ze vétSina z nich vnima zplisob vyuky

zaloZeny na vizualizaci a drilu jako pozitivni, pokud jde o vliv na jejich pamét’ (Obr. 32).

M3 mAOK pozitivni vliv na pamét?

m ANO
m NE

Obrdzek 32 Ndzor studentd na pozitivni vliv mAOK na pamét
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Z konkrétnich vyjadfeni lze uvést napiiklad toto: ,, Casto si vybavuji obrazky, kdyz se
snazim zapamatovat si urcitd slova. Material, ktery jsme v téchto tydnech probirali, mam
stale v hlavé. “'* Pouze jeden student vyslovné vyjadfil vyhradu k piili§ vysokému
mnozstvi materialu nutného k zapamatovani.

S paméti souvisela také otazka /0. Do you feel a solid base thanks to the audiooral
beginning in your further Czech language learning? / Citite behem dalsiho studia cestiny
diky audiooralnimu zacatku pevny zaklad? VétSina studenti odpovédéla ANO (35
studentil), studenti s negativni odpovédi doplnovali komentéi zminujici, ze si uvédomuji

dlouhou cestu, kterd je ¢ekd, aby jazyk ovladli.

10.2.2. PFinosy a funkce vizualizace v mAOK
Nize shrnujeme pohled lektord i studentii na vizudlni stranku materidlu mAOK a

poukazujeme na jednotlivé funkce prezentované v kapitole (7.3. Ukazky napliiovani
funkci vizualnich prostiedkii v ucebnicich CJCJ a v mAOK), jez tento material na zakladé

JOA)

komentaiti obou skupin respondenti plni.

Lektofi se k vizualizaci vyjadtovali takto:

e Piipravené¢ materidly praci lektora velmi usnadiiuji, jasné¢ ho vedou a zaroven mu
umoziuji pfizpisobit obsah dané skuping, byt jen vomezené mife (funkce
organizujici). Lektor se s materidly musi pfedem dobie seznamit, a to véetné vyznamu
jednotlivych ikon, protoze vyuka musi probihat svizné a bez vahani a pfemysleni nad
tim, co Tict.

e Studenti byli podle slov lektorti nadSeni, Ze dokézali diky obrazovému podkladu
vytvofit souvislou promluvu bez potieby slovni napoveédy (funkce motivacni, funkce
objektové translacni).

e Jkony diky své jednoduchosti funguji jako signal, na né&jZ studenti rychle reaguji
vyslovenim adekvéatniho slova nebo fraze (funkce reprezentujici). Nékdy mohou byt
ikony prave kvili své jednoduchosti zavadéjici a vyznam nemusi byt zcela jasny.

e S postupem casu piisobi predevsim v rychlejSich skupinach ikony jednotvarné a lektoii

vvvvv

funkce motivacni, resp. stimulacni).

123 Orig. ,, A wacmo ecnomunaro u306pasicenus k020a nblMaroCo 6CROMHUMb HeKomopble cloéa. Mamepuan
KOMOPbLL Mbl RPOULTU 8 IMU Hedeau 00 CUX Nop & Moell 2onose.
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Reakce studentli na vysokou miru vizualizace smétovaly k nékolika zasadnim pozitivnim

postifehtim:

e Vizualizace u studentii podporovala proces uceni a zapamatovani slovni zasoby a také
zapamatovani rodu diky barevnému kédovani (funkce reprezentujici, funkce fixacni,
funkce retencni).

e Vizualizace podporovala rychlé a snadné porozuméni obsahu danych pojmu (funkce
reprezentujici, funkce objektove translacni).

e Diky vizualizaci si studenti misto ,,pfekladani v hlavé* vybavovali ptimo ¢eska slova
a fraze (funkce imaginativni): ,, Ackoli si nemyslim, Ze jsem se naucil nova slovicka
rychleji, nez obvyklou metodou, myslim, ze slovicka, kterd jsem se naucil touto
metodou, jsou vice primo spojena s vizualnimi predstavami, zatimco pri tradicnéjsim
zplisobu uceni se mi casto stava, ze premyslim o anglickém slovicku a prekladam ho
do cestiny. “1%*

e Studenti kvitovali moznost vidét ucitele neustale mluvit, sledovat pohyby jeho st a

snazit se je napodobit za ucelem lepsi vyslovnosti (funkce reprezentujici).

Studenti se vyjadfovali také k nedostatkim vizudlni stranky mAOK, a to
upozornénim, ze n€které ikony byly matouci, byly si vzdjemné podobné nebo jejich
vyznam nebyl ziejmy a jednoznaény (nedostatecné naplnéni funkce reprezentujici a
objektové translacni).

S vizualizaci souviselo pravidlo nezachycovat obsah lekci pisemné, ale skute¢né
pouze formou opakovani a propojovani vyznamu a zvukové formy sikonami ve
vyukovém materialu. Celkem Ctyfi studenti si v dotazniku stéZovali na komplikace, jeZz
jim tato zdsada zpusobila. Jednalo se jednak o pfedpokladanou moznost lepsiho
zachyceni jednotlivych zvuki cestiny diky pisemnému podkladu, jednak o potiebu dé€lat

si poznamky a nésledné do nich nahlizet.

10.2.3. K otazce uZite¢nosti zapojeni drilu v mAOK
Jak jsme shrnuli v kapitole 3.5.4. ALM: K otazce efektivni prezentace uciva, maji ucitelé

v ramci vyuky k dispozici riznorodé formy drilu, od jednoduchého opakovani po aktivni

tvofeni tvart ¢i dokonce postupné budovani vétnych celkt, a také rizné techniky, jez

124 Orig. ,, Also, although I don't think it enabled learning new words any faster than could've been done
otherwise I think the words that were learnt through this method are more directly linked with visuals
whereas when learning more traditionally I find that I am ofien thinking of the English word and translating
into Czech.

141



mohou pfi praci s nim uplatiovat. Uéelem drilu je nejen doplnit podporu zapamatovani
poskytovanou vizudalni slozkou o zvukovy vstup jako dals$i smyslovy vjem, ale také

maximalizovat mnozstvi promluv realizovanych jednotlivymi studenty.

Lektofi praci s drilem, a to pfevazné chorovym s celou skupinou nebo jejimi ¢astmi,

povazovali za uzitecny z vice diivodu:

e Bcé¢hem vyuky v mAOK dochazi k automatizaci nékterych jeva bez nutnosti okamzité
analyzy. K té se dostanou az zpétné v bézné vyuce, coz studentim umoziuje zazit
tzv. ,,aha moment®, pocit radosti z objeveni Ci potvrzeni si pravidla.

e Spole¢ny dril umozZiiuje jednotnou praci s velmi riznorodou skupinou (Grovni,
narodnostné apod.) a sjednoceni zdkladnich znalosti. Ucitel také ziskd zakladni
povédomi o schopnostech a dosavadnich znalostech jednotlivych studenta.

e Prace schorovym drilem pfinas$i moznost neptimé opravy. Kdyz lektor slysi, ze
odné¢kud zaznéla Spatna fraze ¢i chybna vyslovnost, nechd vSe znovu zopakovat danou

¢ast tiidy nebo mensi skupinu. Neupozorniuje adresné na chybu jednotlivce.

e Diky drilu jsou studenti vétSinou schopni postupné¢ nabalovat dalsi slovni zasobu.

Dril jako ptevazujici zplisob prace v hodin€ s sebou vsak ptinaSel 1 n€které hrozby.

e Neustaly dril a chérové opakovani mohou vést k tomu, Ze studenti piestanou vnimat,
co fikaji, a pouze automaticky opakuji zvuk bez propojeni s obsahem.

e Také lektor miiZe byt lapen do automatizace nacviku a piestat se koncentrovat na dalsi
postup v lekci, coz mlize vyustit ve zmatek

e Nutnost byt permanentné souc¢asti drilového nacviku jako mluvni zdroj a vzor zvysSuje
hlasovou naro¢nost pro lektora i naro¢nost na koncentraci, nebot’ musi byt skutecné

po celou dobu vyuky aktivni.

Studenti c¢asto v souvislosti s drilem ocefiovali rychlost, sniz si dokézali
zapamatovat nova slova, vytvofit si ndvyk, automatizovat fraze: ,, Myslim, Ze je to docela
ucinné, protoze se ucime prostrednictvim ukladani do pameéti a zacali jsme jednoduchymi,
malymi kroky. To v kombinaci s castym opakovinim usnadnilo uceni.“'* Postupné

budovany dril (Larsenova-Freemanova — Anderson, 2011, s. 67 Backward Build-up

125 Orig. ,, I think it is quite effective since we learn by remembering and we started with simple, small steps.
That combined with frequent repetition made it easier to learn.
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(Expansion) Drill) jim umoziioval ucit se i delsi fraze v postupnych krocich. Vysokou

repetitivnost vSak nékteti studenti povazovali také za negativum mAOK.

10.2.4. Vliv zpiisobu vyuky v mAOK na kvalitu vyslovnosti a schopnost percepce
Vsichni lektofi se pti hodnoceni prace s vyslovnosti shodli na nasledujicich bodech:

e Diky chérovému nacviku studenti mluvi nahlas a zieteln¢ artikuluji, dobie slysi sami
sebe.

e Studenti se nesnazi premyslet nad zapisem slov a soustfedi se na co nejpiesnéjsi
opakovani.

e Diraz na vyslovnost bez psané formy nevede k takové mife automatizace spravné
artikulace, ze by studenti v dalS$im studiu uz ve vyslovnosti nechybovali. Pfesto je
pozitivni vliv na vyslovnost patrny a mnozi studenti jsou vice schopni uvédomit si
chybu a dojit k sebeoprave.

e Bylo by dobré zatfazovat préaci s typickymi vyslovnostnimi chybami urcitych
jazykovych skupin.

e Korespondence mezi hlaskou a pismem je po mAOK rychle a snadno osvojena.

e Diky soustiedéni na vyslovnost a mluveni jsou studenti zvykli i dal v kurzu hodné

mluvit.

Vsichni studenti zaznamenali pozitivni vliv zpisobu vyuky v mAOK na kvalitu
vyslovnosti nového jazyka, CeStiny. Velmi casto spolu s vyslovnosti zminovali také
rozvoj poslechu. V této fazi se nejednd o poslech s porozuménim, ale o schopnost dobie
odposlouchat zvuk a poté ho zopakovat, tedy o praci s prvni fazi poslechu, nacvik
percepce. Velmi Casto studenti zmifiovali adaptaci na zvuk a dynamiku ceStiny a lepsi
schopnost 1 pozdéji zachytit slySena slova.

Nejcastéjsi vyhradou byla chybéjici moznost zdpisu, potieba provazat vyuku

ceské abecedy s vyslovnosti a také obava, Ze Spatné porozuméni mize vést k zafixovani

vvvvvv

pravopis. “12°

10.2.5. Implicitni prace s gramatikou v mAOK
Z rozhovort s lektory vyplynuly, pokud jde o pfinosnost v oblasti osvojovani

gramatickych jevl a syntaxe, nasledujici postiehy:

126 Orig. ,, After learning only by hearing, the spelling will be more difficult I think.
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e Studenti si tvoii zasobarnu slov, na kterych mtze lektor v pozdé¢jSich fazich vyuky
demonstrovat gramaticka pravidla a vyuZzivat ,,aha momentu® ¢i indukce. Postupné
také profituji ze zapamatovanych frazi.

e Studenti strukturné vyrazn¢ odliSnych jazykl nevénovali zménam koncovek zpocatku
zadnou pozornost, nebot’ ty v jejich jazycich nehraji roli. Diky dlirazu na zfetelnou
vyslovnost koncovek ve vétach typu ,, To je stary stiil. “ — ,, To je stara zidle. * zacali
néktefi studenti postupné veénovat koncovkam v CeStiné zvySenou pozornost a
nasledn¢ ve vyuce sucebnici snaz odhalovali néktera pravidla uziti flektivnich
slovnich druhd.

e Ncktefi studenti neprojevili pfi pozdéjSim vykladu gramatiky sucebnici zadné
postfehnuti ndvaznosti na obsah uvodnitho mAOK. Jini studenti byli schopni
»predpochopeni* gramatickych jevi, které se v ivodnim kurzu objevovaly, a dokézali
z nich pozdgji tézit. Objevovali se 1 jednotlivei, ktefi si pravidla velmi rychle odvodili

a byli frustrovani, pokud jim je lektor v dany moment nevysvétlil.

Gramatika se v mAOK objevuje piedev§im implicitné a pro studenty, ktefi ve
valné vétsiné nemaji lingvistické zameéteni, by otazka na analyzu gramatickych aspektt
kurzu mohla byt nejasna ¢i komplikovana. Proto vychdzime z postiehti, které studenti
uvedli v ramci svych odpovédi a které s gramatikou nebo chépanim systému ceStiny
souviseji. Pokud se studenti v tomto ohledu vyjadfili, zmifiovali budovani povédomi
0 jazyce v mozku, podobnost s postupnym pochopenim systému jazyka v détstvi,
budovani citu pro jazyk: ,, Prekvapivé efektivni zpiisob prezentovani nékterych zakladnich
Jjazykovych konceptii, které by podle mé bylo treba znacné vysvétlit, abychom je pochopili

Cisté teoreticky. “'*’

10.2.6. Vliv zapojeni mAOK na motivaci studenti
Zvlastni pozornost v souvislosti s mAOK vénujeme motivaci, kterd je jednou z hlavnich

proménnych majicich vliv na ispéch v u€eni (Dornyei, 2015, s. 65): ,, Poskytuje primarni

impuls k zahdjeni uceni se L2 a pozdeji je hnaci silou kudrieni dlouhého a casto

127 Orig. ,, Surprisingly effective at enforcing some basic concepts of the language that I think would have
taken some significant explaining to understand through pure theory. *
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tinavného procesu uceni. “'?® Ostatni faktory jsou na motivaci do zna¢né miry zavislé,

motivace dokonce muize prekonat i nedostatek nadani.

Z vypovédi lektort, které se vztahovaly k motivaci studenta, jejich pfistupu k vyuce a

praci v ramci tfidniho kolektivu vyplyvaji nasledujici poznatky:

Atraktivni novost a neobvyklost pfistupu pomaha zvysit ochotu k zapojeni studentt,
na druhou stranu, student, ktery pracovat nechce, se ve skupiné snadno schova.

Ve skupinach uplnych zacate¢nikl byla vyuka velmi dobfe pfijiména, pro studenty
pfedstavovala adekvatni pamétovou i intelektudlni zatéz a ptinasela i velkou miru
nadseni z pokroku.

Mnozi studenti vSak ptijizdéji tzv. preduceni, lektor s nimi tedy nezacind od nuly a po
pocateCnim nadSeni z neobvyklého zptisobu vyuky projevuji netrpélivost, nebot’ maji
pocit pfili§ pomalého pokroku. V takovém ptipad€ je pro ucitele narocné udrzet
pozornost a nasazeni studentd na potfebné urovni. Situaci fesi tim, ze se vice nez na
drilovani slovni zasoby zaméfuji na vyslovnost a kreativnéjsi praci s pfipravenym
materialem.

Nekteti lektofi vypoveédéli, ze diky permanentnimu zapojeni celé skupiny do
chorového opakovani vzniké rychleji nez obvykle tfidni soudrznost, tymovy duch a
dochazi k utuZeni kolektivu. Né&kteti v§ak na pfimou otdzku v tomto sméru nevyjadiili
posttehnuti relevantniho rozdilu oproti bézné vyuce s ucebnici.

Vyuka je velmi interaktivni, studenti okamzité a stale mluvi, coz podle ucitelli zvySuje
jejich motivaci k dalSimu uceni. UZ po prvnim dnu jsou schopni sami reagovat a pouzit
jednoduché ceské véty. U mnohych studentl je evidentni nadSeni z rychlého pokroku.
Vlivem neustalého zapojeni mluveni se studenti postupné pfestanou bat promluvit
1 mimo tfidu.

Ucitelé si také uvédomovali, Ze je jednim z jejich tkolti studenty motivovat, presvédcit
je svym pfistupem, Ze je mAOK dobrym vstupem do vyuky jazyka: ,, Ucitel je musi
motivovat, presvédcit je, Ze je to pro né dobré.“ (Bednat, lektor UTOP UK Podébrady)

Studenti se k vlastni zvySené motivaci nejCastéji vyjadfovali ve spojitosti

s viditelnym pokrokem, schopnosti kazdy den pouzivat nova a nova slova a fraze, tvofit

128 It provides the primary impetus to initiate L2learning and later the driving force to sustain the long
and often tedious learning process.
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jednoduché véty, a to vSe zpaméti bez pouziti poznamek, slovnicku a dalSich externich
pomucek: ,, Casto jsem mél dobry pocit, protoze moje zlepseni bylo patrné od hodiny
k hodine, nicméné kvuli neustalému opakovani jsem se nékdy citil znudeény, mozna proto,
Ze nebylo potieba moc piremyslet, protoZe vétsina uceni probihala podvédomé. '*
Nektefi v tomto ohledu zminovali, Ze jsou na sebe hrdi. Ocenovali také okamzité
pouzivani nové predstavené slovni zdsoby v jednoduchych vétach. S tim souvisi Casto
zminované odbourani strachu z vyslovnosti a z pouzivani CeStiny mimo tfidu, a to
1 s rizikem ptipadného chybovani.

VétSina studentd pozitivné komentovala rychlost u¢eni, permanentni zapojeni a
vystaveni jazyku, nutnost soustiedit se na ucitele a na vlastni promluvy. Studenti kvitovali
celkovou srozumitelnost obsahu, pfimo jako snadno srozumitelny popsali mAOK
studenti z Ciny, Korey a Vietnamu. Nékteii studenti popsali potize s pochopenim
celkového konceptu mAOK béhem prvniho dne, avSak zaroven vylicili rychlou adaptaci
na tento systém vyuky.

Nékteti studenti, kteti se uz diive zkousSeli ucit Cesky, pfistup ocetiovali jako
fungujici a ptinosny, jini vlivem ptedchozi znalosti zminiovali rychlej$i nastup pocitu
nudy. Jedna studentka z Bosny, hovorici dle vlastnich odpovédi v dotazniku bosensky,
srbsky, chorvatsky, anglicky, némecky a italsky popsala mAOK jako ,, matouci a celkové
nudny“.

>  EMOCE OVLIVNUJICI MOTIVACT
V otdzkach 4-10 studenti Casto popisovali emoce zazivané béhem mAOK. Pfimo na

vyjadieni pocitl v prubéhu kurzu mitila otdzka ¢islo 7. What emotions did you feel during
the class? / Jaké byly vase pocity behem vyuky? V nasledujicim souhrnu vychazime ze
vSech zminek studenti o vlastnim emocionalnim rozpolozeni, proto je celkovy pocet

odpovédi vyssi, nez by odpovidalo celkovému poctu respondentt.

Konkrétné studenti vzhledem ke kurzu vyjadfovali tyto emoce:
e Pozitivni emoce vyjadfilo v reakci na nékterou z otdzek 40 studentli: iZasné, skv¢lé,

vyborné, neobvyklé, zajimavé, prekvapivé G€inné, vynikajici, efektivni, uZitecné,

129 Orig. ,, It often felt good as I thought that improvements in my learning were noticeable from lesson to
lesson however due to the continual repetition I sometimes felt bored, perhaps as there wasn't a whole lot
of thinking required as much of the learning was happening subconsciously.
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velmi dobré, zabavné, narocné (v pozitivnim hodnoceni), vyvolavajici zvédavost a
zé4jem, vzbuzujici nadseni, vyvoldvajici touhu pochopit vic, nutici k soustfedéni.

e N¢kolik studentli popsalo své emoce jako neutralni, dobré, kazdodenni ¢i bézné.

¢ K negativnim emocim fadime vyjadieni nudy/trochu nudy, trochu ospalosti, nervozity
a zmatku. VSichni negativné hodnotici studenti kromé jednoho vSak zaroven vyjadrili

1 pozitivni emoce vici svému zapojeni v mAOK.

>  TRIDNI VZTAHY A MOTIVACE
Dtlezitym faktorem ovlivilujicim motivaci k uceni je také tfidni kolektiv a celkova

atmosféra v dané tfidé. Pfimo na tento rys mAOK mifila otazka Cislo 9. Do you think
there was an effect relationships in the class? In what way? / Jaky vliv méla metoda na
vztahy ve tridé? Studenti ve spojitosti s pozitivnim vlivem na budovanim vztaht ve t¥idé
Casto zminovali nutnost neustale spolu komunikovat, dozvidat se o sob& navzijem
zakladni informace a také si pomahat: ,, Mdm pocit, Ze audiooralni systém mi na pocatku
prinesl mnoho vyhod a je pevnym zdkladem pro pochopeni a zlepSeni vyslovnosti, ziskani
sebediivéry a také budovani vazeb ve tridé. “'*°

Permanentni zapojeni a interakce rychle odbouraly pocatecni rozpaky

v komunikaci. Nékolik student se také vyjadrilo k dulezitosti vyucujicich a ocenilo

jejich pfinos v tomto ohledu. Shrnuti rozloZeni reakci na otdzku ukazuje Obrazek 33.

Mda mAOK pozitivni vliv na budovani vztah( ve tridé?

m ANO

m NE

nevim/nerozumim otazce

Obrdzek 33 Ndzor studentd na vliv mAOK na vztahy ve tridé

130 Orig. ,, Siento que el sistema audio oral al inicio me dié muchos beneficios y es una base sélida para
entender y mejorar la pronunciacion, adquirir seguridad y ademdas generar lazos en el aula. *
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11. Diskuse

V ramci zpracovavani vysledki kvantitativniho a kvalitativniho vyzkumu jsme hledali
odpovédi na vyzkumné otazky polozené v uvodu této prace. V kvantitativni ¢asti jsme
ziskali moznost n¢kolika srovndni vysledkli pamétovych testi mezi Slovany a
Neslovany, piicemz celkovy pocet testovanych lexikdlnich jednotek (2 660 LJ)
povazujeme za statisticky vyznamny, coz ndm umoziiuje vyvozovat zaveéry tykajici se
zkoumaného jevu. Velikost vzorku dotazovanych lektort a studentii v kvalitativni ¢asti
vyzkumu povazujeme za dostate¢nou, nebot’ doslo k teoretické saturaci, tedy dospé€li jsme
k takovému poctu reakci, v némz nam jiz nova data nepfinasela nové poznatky. V diskusi
o pfinosnosti mAOK pro studenty a o ocekavanych dopadech na vzdé¢lavaci proces

budeme postupné komentovat jednotlivé vyzkumné otazky.

11.1. Prvni vyzkumna otazka

Je mnozstvi materialu v mAOK urceného k nauceni pro studenty unosné, at uz disponuji

¢i nedisponuji predchozi znalosti néjakého slovanského jazyka?

Jak ukazuji udaje o mife pocatecni znalosti studentti (Tabulka 1), neméli bychom
v soucasné dob¢ témet vibec pocitat s tim, ze studenti ptichazeji do kurzii s nulovou
znalosti CeStiny. Procentudlni Grovenl pocatecni znalosti je natolik vysokd, ze mizeme
zcela vyloucit jeji zavinéni pouhou statistickou chybou (uhodnuta spojeni, odhad diky
podobnosti slov). Pfi porovnéni vysledkli SL a NSL vS§ak mtizeme dovodit, ze zde odhad
diky podobnosti slovni zasoby v ptipad¢ SL jistou roli hrat mohl. Zaroven je evidentni,
Ze znamost tématu a lexika s nimi spojeného je vyrazné nejvyssi u prvniho vyukového
dne a tématu ,,Seznamovani a profese®, jeZ byva prvnim tématem vSech jazykovych kurzti
a ucebnic cizich jazykl a jez patrné n€ktefi ze studentl absolvovali, resp. prostudovali.
Ani v tomto piipad¢ vSak zatazeni tématu nelze povazovat za zbyte¢né, nebot’ jednak
nebyla ani zde pocateni znalost stoprocentni, jednak téma seznamovani ma kromé
vyukového ucelu za cil také vytvoreni mezilidskych vztaht ve tiidé&.

Ze sledovani Grovné pocatecni znalosti LJ déle vyplyva, ze se predevsim u NSL
mira novosti postupné blizi téméi k 50 % (den 4, téma mésto). Musime brat v potaz také
absolutni pocet testovanych LJ, jenz je v prvnim a ¢tvrtém dni relativné nizky (10, resp.
11 LJ), ve druhém a tfetim dni vice nez dvojnasobny (23, resp. 28 LJ). Ptesto Ize usuzovat,

Ze je téma meésto a objekty v ném pro studenty relativné nové, pfitom je pro usnadnéni
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jejich Zivota v Ceské republice kli¢ové, napiiklad pii cestovani méstskou hromadnou
dopravou, nakupovani ¢i planovani navstévy lékare.

Pti vyvozovani zavéra z Tabulky 2 je tieba zohlednit nejen miru zlepSeni jako
takovou, ale také maximalni moznou miru zlepSeni. Napiiklad u prvniho dne vidime 5 %
zlepSeni u SL, tedy vyrazné€ nizsi nez u NSL, kde ¢ini 13,3 %. Ob¢ skupiny vSak v tomto
dni doséhli vysledné znalosti 100 %, naucili se tedy maximalni mozné mnozstvi LJ pro
dany den, avsak jejich pocatecni znalost byla odlisSna. Tabulka 2 nam také ukazuje, jaky
pocet LJ je primérné inosny k zapamatovani. Nejvyssiho po¢tu nové zapamatovanych
LJ v absolutnich ¢islech dosahli NSL ve tfetim dni, kde se jejich priméma hodnota
pohybuje mezi 8 a 9 nové zapamatovanymi LJ, pficemz procentudlni vyslednd znalost
Aby dosahli 100 %, museli by si NSL v dany den primérné zapamatovat 10 LJ. To mize
ukazovat na fakt, ze je pro aktivni zapamatovani zcela novych LJ procvi¢ovanych spolu
s novymi LJ z ptedchozich dni pocet 8 —9 pravé tou unosnou mirou, k niz se vztahuje
naSe prvni vyzkumna otazka. Samoziejmé se vyskytli jedinci s lepSim 1 hor§im
vysledkem, skupinovy kurz nds vSak vtomto ohledu vede pravé k praci s idealnim
pramérem.

Za zvySenou pozornost stoji udaj uvedeny v Tabulce 3 u ¢tvrtého dne, kde NSL
doséhli lepsiho kone¢ného vysledku nez SL (SL 95,45 % : NSL 93,94 %), pfitom
pocatecni stav znalosti u NSL byl vyrazné nizsi (viz Tabulka 1, SL 78,79 % : NSL
53,03 %). Secteme-li hodnoty odpovidajicich fadkt sloupce ,,% spravnych spojeni SL*
v Tabulce 1 s odpovidajicimi hodnotami sloupce ,,ZlepSeni NSL — % LJ* v Tabulce 2,
tedy pficteme-li k procentudlnimu vyjadieni poc¢atecni znalosti SL miru zlepSeni NSL
v jednotlivych dnech, ziskame v kazdém ze sledovanych dnli hodnotu piesahujici 100 %
(srovnani viz Tabulka 4). Pokud by tedy zlepSeni SL bylo stejné jako v ptipadé NSL,
dosahovali by ve vSech testovanych dnech vysledné znalosti 100 %, k cemuz ovSem ve
skute¢nosti nedochazelo (viz Tabulka 3). Na zaklad€ uvedenych srovnani se tedy zpiisob
prace vmAOK jevi jako vhodny, ¢i dokonce vhodné€jsi pro NSL, ktefi dosahuji
srovnatelnych vyslednych znalosti jako SL, pficemz jejich zlepSeni v pribéhu

jednotlivych dni je dokonce vyrazné vyssi nez u SL.
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Teoreticky
Pocatecni znalost | Mira zlepSeni Skuteény vysledek
Den vysledek na konci
SL NSL na konci dne
dne
1 95 % 13,3 % 108,3 % 100 %
2 87,58 % 29,81 % 117,39 % 97,52 %
3 88,78 % 29,34 % 118,12 % 98,47 %
4 78,79 % 42,42 % 121,21 % 93,94 %

Tabulka 4 Mira zlepsSeni NSL aplikovand na skupinu SL

K otazce vhodnosti materialu pro SL a NSL se vyjadiovali také ucastnici
kvalitativniho vyzkumu, z jehoz vysledkl vyplynulo, Ze pamét'ova narocnost, jak bylo
mozné ocekdvat, souvisi podle slov lektorii s mirou pieduceni studentli a s jejich
jazykovym pozadim. Nejpiinosnéjsi je v tomto ohledu podle nich mAOK pro tplné
zacateCniky a je jimi také nejlépe pfijimany bez nutnosti dalSiho rozsifovani lexika ¢i
upravovani obsahu on-line tabuli. V piipadé mluvcich geneticky a geograficky
vzdélenych jazykl mize vSak objem nového materidlu ptfekraCovat jejich pamétovou
kapacitu.

Naopak u ucitel skupin SL se objevovala potifeba vyukovy materidl néjak
obohatit. Vysledky SL vyplyvajici z kvantitativniho vyzkumu a komentované vyse
zdéanlivé hovoii proti tomuto poZadavku. S ohledem na Tabulku 4 1ze konstatovat, Ze
pokud by se SL zlepSovali ve stejné miie jako NSL, dosahovali by ve vSech sledovanych
dnech finalniho skore 100 %. K tomu vSak nedochéazelo. Zde je na misté klast si otazku,
zda se jedna o dusledek nedostate¢né pamétové kapacity ¢i o dasledek nedostatecné
motivace a stimulace. Tedy zda by vyS$i naroky nebyly pro SL studenty vétsi vyzvou a

nevedly by k lepSim vysledkim.

K pamétovému zpracovani vyucovaného obsahu se vztahovaly také odpovédi
studentli na subjektivni pocit jistoty v pouzivani slovni zdsoby z mAOK. Pocit jistoty ve
vztahu k pocitu nejistoty deklarovali studenti v poméru 5:1, resp. 35:7. S fungovanim
paméti dale souvisi nékterymi studenty zminované odbourani navyku piekladat si
v hlavé. V tomto ohledu velmi dobte fungovalo propojeni mezi vyznamem a vizualizaci,
barevné kddovani slouzilo také k zapamatovani jmenného rodu. Na to déale navazuje
schopnost na zaklad¢ sledu ikon vytvoftit jednoduchou promluvu v ¢estiné bez vyuziti

mediacniho jazyka, jimz se v mAOK stava prave vizualizace.
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Jsme si védomi kratkosti intenzivni fdze mAOK, v niz testovani probihalo, ptesto
se domnivame, ze jsou naSe pozorovani ohledn¢ paméti hodnotnd pro dalsi praci s timto
typem kurzu. Pozitivni vliv mAOK na zapamatovani si slov a frazi povazujeme za zcela
potvrzeny, nebot’ se na ném shodli jak vSichni dotazovani lektofi, tak pfevazna vétsSina

dotazovanych studentil a také vyplyva z vysledka kvantitativniho vyzkumu.

11.2. Druha vyzkumna otazka

Je mAOK pro studenty prinosny v predpokladanych oblastech (vyslovnost, gramatika,

motivace) a plynou z jeho zarazeni do vyuky i dalsi pozitiva?

Pozitivni vliv mAOK na kvalitu vyslovnosti studenti povazujeme za zcela potvrzeny,
nebot’ se na ném shodli jak vSichni dotazovani lektofi, tak vSichni dotazovani studenti.
Vzhledem k tomu, Ze je mAOK, stejné jako metody ALM a SGAV, ze kterych vychazi,
na tento aspekt jazyka vyrazné orientovany, nepovazujeme toto zjiSténi za nijak
prekvapivé. Kromé samotné vyslovnosti je nutné uvést také studenty zminovany nacvik
percepce, tedy schopnosti hlasku, slovo ¢i frazi odposlechnout a co nejptesnéji zopakovat.

Vyhodou je chérovy dril vedoucti ke ztetelné artikulaci a hlasité vyslovnosti a také
koncentrace na piesnost opakovani bez rusivého vlivu pisemné podoby. I v nésledujici
vyuce se s vyslovnosti aktivné pracuje, pficemz u studentli se diky mAOK castéji
objevuje sebeoprava. Ackoliv z vypovédi studentll vyplyva obava z problému se zapisem
¢estiny v pozdéjsich fazich vyuky, podle lektort se tento ptedpoklad nepotvrdil a studenti
st spravnou korespondenci mezi hlaskami a pismeny osvojili snadno.

Pozitivni vliv mAOK na pochopeni zakladnich gramatickych pravidel a pozdé;si
snaz$i praci s gramatikou povaZzujeme za ¢astecné potvrzeny. V pribéhu mAOK studenti
podle lektort ,,sbiraji* material pro dalsi praci v navazujicich lekcich s u¢ebnici. Mohou
stavét na zautomatizovanych frazich, odhalovat analogie a cestou generalizace dochazet
samostatné k nékterym gramatickym pravidlim. To ma diky ,,aha momentim* pozitivni
dopad na zapamatovani a schopnost vyvozena pravidla aktivné pouZit. Je vS§ak nutné mit
na paméti, ze ne vSichni studenti jsou schopni samostatného vhledu do zékonitosti jazyka,
at’ uz je diivodem naprosta odlisSnost ¢estiny od jejich matetského jazyka, nebo zplisob
uvazovani, ktery nevede k analyze a nasledné generalizaci jevi.

Nékteti studenti nejsou ze svého matetského jazyka zvykli vénovat pozornost
hlaskam ¢i jejich skupindm na koncich slov. Zde jim lektor miiZe pomoci prostfednictvim

seskupovan obrazku napiiklad v korelaci se jmennym rodem nebo miZe jinym zplisobem
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upozornit na nékteré pravidelnosti. Studenti potvrzuji, Ze zaméfeni na vyslovnost
koncovek zlepsilo jejich schopnost odhalovat zédkladni gramatické koncepty Cestiny, coz
jim umoznilo pozdé¢ji ztéchto predpokladu tézit, at uz byly ucitelem potvrzeny,
korigovany, nebo vyvraceny. Zejména u studentii zacate¢nikt je jako u€inné zminovano
vytvafeni povédomi o jazyce, podobnost s postupnym pronikanim do jazykového
systému v détstvi a budovani citu pro jazyk.

Pozitivni vliv mAOK na snizeni obav zpouzivani cCeStiny povazujeme za
potvrzeny ve vysoké mite. Z vypovedi lektor 1 studentit vyplyva, ze rychlost pokroku,
neustdld interakce a zapojovani mluveni u studentd buduji a upeviiuji lingvistické
sebevédomi. Dulezitou roli pfitom hraje pravé nutnost vyjadrit se bez moznosti vyuziti
pomocnych poznamek, sesitll, slovnickli a podobné. To vSe vede k odbourani strachu ze
zakladni komunikace v ¢eStiné mimo tfidu, a to v souvislosti s vyslovnosti, s navykem
mluvit z paméti i s rizikem pfipadného chybovani. Z komentait lektorti i z reakci vyrazné
vétSiny studentd vyplyva znacna motivace do dals$iho uceni, kterd navazuje na pozorovani
vlastniho rychlého pokroku, na schopnost vyjadfit se samostatné a bez opory, i na vyse
zminované odbourani obav z mluveni mimo tfidu.

Neocekavanym piinosem, ktery jsme odhalili diky pilotnimu vyzkumu, bylo
vytvafeni soudrznosti tfidniho kolektivu, které sice nezminovali vSichni studenti ani
nevyplynulo z komentaiti vSech lektort, miru komentait vztahujicich se k tomuto jevu
vSak povazujeme za signifikantni (lektofi: 6 ANO, 4 NEVIM; studenti: 26 ANO, 10 NE,
6 NEVIM). Roli zde hréla neustal4 interakce mezi lektorem a studenty i mezi studenty
navzajem, nutnost vzadjemné si pomahat pii praci ve dvojici, stejné jako prace s chorovym
drilem, kdy vSichni studenti pracuji jako jedno téleso.

V piipad€ vyuku v rdmci mAOK je dobré mit tuto moznost na paméti a aktivné
oni usilovat. S praci s tfidnim kolektivem souvisi také lektory oceflovand moZnost
propojit a sjednotit hybridni tfidu ve spolecnych aktivitach. Rliznorodost studentl se
projevuje na rovinach, jako je mira dosavadni znalosti CeStiny, znalost dalSich jazykt
vedle jazyka matefského, znalost n€jakého slovanského jazyka ¢i nadani pro jazyky a

schopnost vyvodit si jejich vnitini stavbu a strukturni vztahy a v mnoha dal$ich nuancich.
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11.3. Treti vyzkumna otazka

Jaka rizika a uskali plynou ze zarazeni mAOK do vyuky?

Samotny vyukovy material se miize svym tviircim jevit jako jasny a jednoznacny, pokud
jde o korespondenci mezi obrazem a vyznamem, jak ale ukazuji komentaie lektort
i studentl, jsou zvolené ikony né¢kdy nejednoznacné, nejasné nebo matouci. Jejich
jednoduchost je nékdy takeé pfi¢inou snadné zameénitelnosti. Na zakladé této zpétné vazby
bude nutné material upravit a vénovat vétsi pozornost vyberu obrazk.

Nekteti studenti popisovali ve vztahu k priibéhu mAOK pocity nudy a ospalosti,
jez vyplyvaji z jednotvarnosti materialu i z domné¢lého nedostatku novych informaci. Je
nutné brat v Givahu, Ze se v dnesni dobé setkavame s velkym poctem studentt, kteti jiz
v ramci samostudia nebo kratkého jazykového kurzu ziskali zakladni povédomi o ¢esting
a napln mAOK pro né¢ mize byt v nékterych aspektech trividlni nebo spiSe zdanlivé
trivialni. Je pak na praci lektora presvédcit tyto ucastniky kurzu o dalsich vyhodach, jako
je diraz na vyslovnost hlasek i1 vétné melodie, automatizace zdkladnich frazi ¢i moznost
odvodit si n¢kterd gramaticka pravidla. PfiliSna automatizace a az mechanické opakovani
po lektorovi mohou vést ke ztrat¢ koncentrace na obsah a k pouhému kopirovani formy.

Celkov¢ lze shrnout, ze dril a vyuka zalozena na vizualizaci maji své vyhody,
zejména co se tyce automatizace a efektivity zapamatovani. Nicméné je dilezité vyvazit
repetitivitu, aby se pfedeslo nud¢ ¢i ztrat€ vnimani obsahu. Je nutné brat v ivahu potiebu
vytvoreni rozSifujiciho obrazového materialu, ktery by lektoti mohli podle vlastni ivahy
a typu skupiny variabilné¢ zapojovat do vyuky. Také by k vétsi individualizaci ptispéla
metodika mozného zapojovani psani, respektive zapisu slov a frazi napiiklad formou
opisu, diktatu apod. To by pfispclo k vétsi individualizaci jinak velmi seviené¢ho a
preskriptivniho konceptu. Pravé ptiliSna jednotnost a neflexibilita byly vytykany takeé
metodam ALM a SGAV, z nichZ koncept mAOK vychdzi, proto povazujeme za vhodné

tyto pfipominky zohlednit a materidl na jejich zdklad€ upravit ¢i rozsifit.

11.4. Ctvrta vyzkumna otizka

Jak vnimaji lektori a studenti mAOK v porovnani s obvyklym postupem prace s ucebnici

od pocatku vyuky CJCJ?

Jak bylo zminéno vySe, mé vétSina z dotazovanych lektort vice nez desetiletou praxi ve

zpusob prace s uCebnici od prvniho dne vyuky s pribéhem vyukového programu, jehoz
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uvodni ¢asti je mAOK. Nékteré zde uvedené poznamky jiz zaznély v kontextu s jinymi
vyzkumnymi otazkami, povazujeme vSak za nutné je zopakovat pravé v souvislosti
s vnimanym kontrastem mezi obéma piistupy.

Za nejvetsi piinos povazovali lektoii budovani sebedivéry u studentd, jejich
evidentni nadSeni z vlastniho pokroku a schopnost tvofit vlastni kratké promluvy. Tento
fakt Casto komentovali i studenti, a to prav€ v porovnani se svymi pocity z pfedchozich
pokusii ucit se Cesky. Zaroven popisovali také mensi obavy z mluveni mimo tfidu diky
zvyku spoléhat se na vlastni pamét’, nikoliv na poznamky v sesité, a také diky odbourani
prekladani v hlave z matefského jazyka do ¢estiny a diky navyku formulovat zdmér pfimo
v ¢estiné. Permanentni zapojovani mluveni vedlo podle lektori také k vétsi ochoté
reagovat a odpovidat na otazky ve fazi vyukového programu navazujiciho na mAOK,
ktery uz vétSinové probihal s ucebnici.

Lektofi istudenti si behem mAOK zvykli na sadu gest, kterd se v lekcich
vyuzivaji pro signalizaci zahajeni nékterych aktivit, tvofeni gramatickych forem v ramci
SG apod. Lektoti ocenovali, Ze je tento navyk pienositelny do dalSich fazi vyukového
programu ido ostatnich tfid a podporuje porozuméni béhem zadavani instrukci
k ¢innostem. Lektoti zacali mnohem vice nez diive zatazovat kratké drilové vstupy, které
propojuji celou tfidu a slouzi krychlému zopakovani potfebné slovni zasoby,
gramatickych forem ¢i k procvieni vyslovnosti. Obecné pozbyly dojmu, Ze dril je
zastarald a nefunk¢ni forma vyuky ciziho jazyka.

Zahajeni vyuky vstupnim mAOK povazovali lektofi za vyhodné z hlediska
sjednoceni zakladnich znalosti tfidy, a to pfedevSim s ohledem na mnozstvi v rizné mife
pfeducenych studentl. Slovni zasoba a jednoduché fraze naucené b&hem mAOK
poskytovaly lektorim b&hem nasledné prace s ucebnici vétSi objem materidlu pii
demonstraci a vykladu novych gramatickych jevl. Pfi pfechodu k ucebnici se také astéji
nez obvykle opakoval u studenti tzv.,aha moment”, kdy si implicitné pochopené
pravidelnosti ceStiny spojili s gramatickym pravidlem, coZ mélo jak motivacni, tak
memorizacni efekt. Pfi induktivni praci s gramatikou se podle lektort studenti ukazovali
jako vS§imavéjsi k hlaskam ¢i skupindm hlasek na koncich slov a byli vice schopni
registrovat jejich zménu. Studenti sami komentovali lepsi schopnost odposlechnout
zvuky Cestiny, at’ uz se jedna o jednotlivé hlasky ¢i melodii véty.

Ucitelé se vyjadrovali také k ndro¢nosti lektorské prace v mAOK. Vyuka mAOK
je, pokud jde o ¢as potiebny k pfiprave na lekei, obdobné naro¢nd jako vyuka s ucebnici,

avSak ve zcela jiném ohledu. Pfi pfipravé na béznou lekci ucitel sdm tvofi jeji strukturu,
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vybird a logicky fadi aktivity atd. V mAOK je struktura lekce jasné¢ dana vcetné
provedeni, lektor se vSak musi s materidlem pfedem dobie seznamit, aby ho mohl
prezentovat adekvatnim, a tedy pfinosnym zptisobem. Pro nékteré lektory byla vyuky
v mAOK hlasové vyCerpavajici, nebot’ lektor je pro studenty neustalym mluvnim vzorem
a modelem pro opakovani. Vzhledem k povaze vyuky v mAOK nema moznost zadat

studentlim samostatnou praci, musi byt v lekci stale aktivné pfitomen.
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12. Zavér

Tato disertacni prace ptredstavuje noveé zavedeny moderni audiooralni kurz (mAOK),
v jehoz nazvu je slovo ,,moderni“ pouzito nejen z divodu odliSeni od historicky
predchézejicich audiooralnich kurzi, ale také jako poukaz na vyuziti modernich postupti
a technologii v jeho designu. Disertacni prace prokdzala naSe hypotézy a potvrdila
piinosnost zatazeni audiooralniho Givodu do vyuky CJCJ v kurzech uréenych dospélym
studentiim. Navic jsme prostiednictvim kombinovaného kvantitativniho a kvalitativniho
vyzkumu dospéli k poznatklim, jejichz analyza napomaha k lepsimu zacileni lektorské
prace pii vyuziti audioordlniho zptsobu vyuky. Kvantitativni vyzkum se zaméfil na
pamétné testovani studentii v ramci jednotlivych vyukovych dni, kvalitativni vyzkum
cerpal informace o pocitech a postojich studentt i lektort, kteti se mAOK ucastnili.

Ze ziskanych 0daji vyplyva, Ze vétSina studentii CeStiny jako ciziho jazyka
nenastupuje do kurzii s nulovou znalosti ¢eStiny. Je nutné s nimi pocitat, ackoliv je kurz
urCen uUplnym zacateCnikim. Kvantitativni vyzkum potvrdil korelaci mezi vétsi
primérnou pocateni znalosti zakladni slovni zasoby a se slovanskym jazykovym
pozadim studentdl, stejné jako jejich schopnost vyznam slov odhadnout. Za pozornost
stoji vysledky skupiny studentti se slabsi poc¢ate¢ni znalosti, kterd je prevazné tvorena
studenty bez znalosti dalSiho slovanského jazyka kromé CesStiny. Ve vSech testovacich
dnech dosahovali tito studenti stejného nebo vyraznéjSiho zlepSeni v porovnani se
studenty s vyssi pocatecni znalosti.

V kombinaci s vypovéd’'mi, které zachytil kvalitativni vyzkum, lze vyvodit, ze
obzvlaste¢ pro Neslovany a studenty bez znalosti dalSiho slovanského jazyka kromé
ceStiny je tento zpusob tvodniho seznamovani se s Cestinou jako cizim jazykem velmi
vhodny a pfi pfiméfeném mnoZstvi pozadované slovni zasoby také velmi motivujici.
U studentti se znalosti dalSiho slovanského jazyka nardazime na naro¢néjsi praci
s motivaci, nebot’ je pro n¢ drilova vyuka zalozena na vizualizaci a jednoduché slovni
zasob¢ zdanlive prili§ pomald a obsah nedostatecné stimulujici.

Nahlédneme-li vysledky kvantitativniho vyzkumu prismatem vypovedi student
ziskanych prostrednictvim dotaznikového Setfeni, ukazuje se prave tato nizs$i motivace
vedouci k laxnéjSimu pfistupu studenti k vyuce jako takové. NavySeni mnozstvi
pfedkladané¢ho materidlu by proto paradoxné¢ mohlo v jejich piipadé vést ke zvySeni
motivace, a tim 1 k vy$§i mife zapamatovani. Pfinosem by proto bylo vytvofeni
rozSifujiciho obrazového materialu, ktery by lektofi mohli podle vlastni ivahy a typu

skupiny variabiln¢ zapojovat do vyuky. Dale by bylo vhodné studentiim pifimo a adresné
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zprostifedkovat konkrétni vyhody, jez jim tento zpisob vyuky pfinasi, at’ uz se jedna
o duraz na vyslovnost konkrétnich hlasek i vétné melodie, automatizaci zakladnich frazi
¢1 moznost odvodit si n¢kterd gramaticka pravidla.

K prokdazanym hypotézam patii zlepSeni vnimani zvukové stranky jazyka stejné
jako zlepSeni ve vyslovnosti Cestiny na stran€ studenttl, a to z pohledu lektorti i samotnych
studentti v ramci kvalitativniho vyzkumu. V tomto ohledu je dilezité zminit Castéjsi
uplatiovani sebeopravy v oblasti vyslovnosti,'*! které se objevovalo i v nasledujici vyuce
s ucebnici. Potvrzen byl také pokrok v porozuméni zakladnim gramatickym pravidlim,
nebo alespon cilend orientace studentii na ptipony a koncovky slov, jez jim umoznuje
samostatngji a aktivnéji odhalovat analogie a generalizovat pravidla. Dal§im ovéfenym
pfinosem mAOK je sniZzeni obav zpouZivani CeStiny. ZkuSenost s vybavovanim si
pottebného lexika zpaméti podporuje u studentit motivaci k dalSimu uceni a pomaha jim
odstranit obavy z chybovani pfi komunikaci mimo tfidu.

Neocekavanym ptinosem se ukazalo byt rychlejsi vytvoreni soudrzného tidniho
kolektivu, ktery je stmelovdn neustdlou interakci mezi studenty a lektorem i mezi
studenty navzdjem. Dillezitym nepiedpokladanym vysledkem vyzkumu byla také kritika
obou skupin respondentti ve vztahu k nedostacujici jednoznacnosti pouzivanych ikon. Jak
ukazuji komentare lektort i studentd, jsou zvolené ikony n¢kdy nejasné nebo matouci.
Jejich jednoduchost se také stava pticinou snadné zaménitelnosti. Na zaklad¢ této zpétné
vazby bude nutné material upravit a vénovat vétsi pozornost vybéru obrazki.

VétSina dotazovanych lektori ma bohaté zkuSenosti s vyukou ¢estiny jako ciziho
jazyka a dokdze porovnat tradi¢ni vyuku s novym pfistupem mAOK, stejné tak ma
vétSina studentl zkuSenost se studiem jiného ciziho jazyka. Lektofi a studenti v porovnani
s obvyklou vyukou s ucebnici vyzdvihuji vyhody mAOK, jako je budovani sebediivéry
u studentl a zlepSeni schopnosti od pocatku kontaktu s novym jazykem (CeStinou jako
cizim jazykem) tvofit vlastni promluvy. Zaroven si studenti 1 lektofi vzajemné zvykli na
pouzivani gest a kratkych drilovych cviceni, kterd podporuji porozuméni a zapamatovani.
Po ptechodu k ucebnici disponuji studenti SirSim lexikem, které lektorim umoziiuje
demonstrovat nova gramatickd pravidla na vétSim objemu materialu.

Celkov¢ lze fici, Ze pozitivni dusledky zatazeni tvodniho mAOK jsou vétsi nez
ptipadné nevyhody, a kurz je vhodny pro v§echny skupiny studentti zapojenych do studie.

Je vSak nutné zohlednit jejich jazykovou troven a posilit urcité prvky této metody

131 Cast&j§i v porovnani s béZnou zkusenosti lektort pti praci s u¢ebnici od pocatku kurzu.
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v souladu s jejich potfebami, uzpisobovat pribéh, obsah a mozna i délku audiooralné
vedené faze vyukového programu.

Ackoliv ne kazdy ucitel u kazdého studenta vytézi vSechny jmenované piinosy,
povazujeme obeznamenost s nimi za zakladni pilit, ktery podpoii maximalni moznou
kvalitu vyuky v pfipadé vyuziti audioordlniho pfistupu. Dostate¢né metodicky

edukovany lektor miize jmenovana pozitiva aktivné posilovat a rizika védomé eliminovat.
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