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ABSTRAKT

Disertacni prace se zbyva problematikou cizojazycéné zpUsobilosti a dil¢ich cizojazy¢nych
schopnosti 7zakl se specifickymi poruchami uceni na zacatku procesu osvojovani ciziho jazyka.
Prvni ¢ast prace popisuje zakladni teoretickd vychodiska procesu osvojovani ciziho jazyka
a pfiblizuje soucasny stav poznani problematiky Zaka se specifickymi poruchami uceni
v procesu osvojovani ciziho jazyka u nds i v zahranici. Druhd ¢ast prace predstavuje vyzkum,
jehoZ cilem bylo v porovnani se srovnavaci skupinou zmapovat stav a vyvoj cizojazy€né
zpUsobilosti Zakl se specifickymi poruchami uceni béhem prvniho roku vyuky ciziho jazyka
na zakladni Zkole. Urover cizojazyéné zplsobilosti i cizojazyénych schopnosti 74kl se
specifickymi poruchami uceni byla porovnavana s Urovni osvojeni ciziho jazyka i jazykovymi

a Ctenarskymi dovednostmi v materském jazyce.

Klicova slova: cizojazy¢nd zpUsobilost, cizojazy¢né schopnosti, fonologické dovednosti,

specifické poruchy uceni, roviny jazyka



ABSTRACT

The dissertation is dealing with the issue of foreign language aptitude and foreign
language abilities of pupils with learning disabilities at the beginning of the foreign language
acquisition. The first part of the work describes general theories of the foreign language
acquisition and introduces the current trends in education of pupils with learning disabilities
in the process of foreign language learning. The second part of the work describes
the research, which aim was to investigate the quality and the devlepoment of the foreing
language aptitude of the pupils with learning disabilities during the first year of foreign
language study at the elementary school. Foreign language aptitude and foreign language
abilities were compared with foreign language achievement and with native language and

reading skills.

Key words: foreign language aptitude, foreign language abilities, phonological skills, specific

learning disabilities, components of language
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uvoD

Dynamicky rozvoj dnesniho svéta s sebou piinasi nové pozadavky na nas kazdodenni
Zivot. Je nutné fesit problémy spojené s globalizaci, ekologii a migraci obyvatelstva. Stejné
jako spoleénost reaguje v poslednich desetiletich na novou situaci ve svété i skolstvi.

Evropské zemé dnes sméruji ke spolecnosti vzdélani (knowledge society), v niZ jsou

7 s

hlavnim zdrojem rozvoje informace a znalosti a jejich efektivni vyuzivani.

Také v Ceské republice byla v ramci $kolské kurikularni reformy zahéjena fada reformnich
krok(, které sméruji k rozvoji ceského vzdélavaciho systému tak, aby odpovidal poZadavkim,
které prindsi vyvoj nasi i evropské spole¢nosti. Tyto kroky vychazeji z potfeby posilovat roli
vzdélavani jako jednoho ze zasadnich nastrojl zvySovani konkurenceschopnosti zemé a zaruky

ekonomicky, socidlné, environmentalné i kulturné udrzitelného rozvoje.

Zivot v globalizovaném svété vyzaduje, aby lidé rozvijeli nové komunikaéni schopnosti a
kompetence. K poznavani jinych kultur a k jejich vzdjemnému obohacovani mlzZe dochazet
pouze v pfipadé, Ze spolu budou lidé schopni komunikovat a navzdjem se od sebe ucit. Jednou

z novych zakladnich dovednosti je proto znalost vice neZ jednoho jazyka.

Schopnost komunikovat v cizim jazyce je dlleZitd nejen pro samotny Zivot dnesniho
Clovéka, ale je také dlleZitda pro jeho zapojeni se do pracovniho procesu. Rozsifujici se trh
prace v Evropské unii, stejné jako jeji politika v socidlni, kulturni a vzdélavaci oblasti, vyZzaduje
zvladnuti minimalné dvou cizich jazykl na takové drovni, kterd ob¢anlim umozni aktivné se

podilet a vyuZivat moZnosti, které jim Zivot v Evropské unii nabizi.

Zavéry vyzkuml zamérenych na osvojovani ciziho jazyka podporuji tezi, Ze pokud se
vétSina z nds nauci matefsky jazyk, mlzZe se kazdy naudit i jazyk dalsi. Vredlné praxi jak
v pfirozeném, tak ve formalnim prostredi vyuky vsak existuji mezi ucicimi se velké rozdily. Na
otazku, co je pricinou téchto rozdili hledaji odpovéd lingvisté, psychologové, specialni

pedagogové i ucitelé ve svété i u nas.

Vyzkumy zabyvajici se individualnimi faktory ovliviiujicimi proces osvojovani ciziho jazyka
muzZeme rozdélit do dvou hlavnich proudd. Lisi se predevsim v pojeti cizojazycné zpusobilosti
(foraign language aptitude) a ve vyznamu, ktery je cizojazyéné zpUlsobilosti v procesu

osvojovani ciziho jazyka pripisovan (Sparks, Ganschow, 2001).

Prvni smér chape cizojazy¢nou zpUsobilost jako jeden z faktor(, ktery je silné ovlivnén
motivacnimi a osobnostnimi faktory. Zastanci tohoto sméru (Gardner, Trambley, Masgoret,

1997; Maclintyre, 1995) véfi, Ze jedinec mlZe skrze externi strategie ovlivnit urcité motivacni a



osobnostni faktory a zlepsit tak své predpoklady k UspéSnému osvojeni ciziho jazyka. Jini
(Ehrman, Oxford, 1990; Ehrman, Oxford, 1995) zdlraziuji vliv stylG uéeni a ucebnich strategii
na strané studenta a vliv vhodnych a potieby studentl respektujicich vyukovych

a tréninkovych strategii na strané ucitele.

Druhy smér chape cizojazy¢nou zpUsobilost jako kognitivni konstrukt, ktery je ovlivnén
jazykovymi predpoklady. Zastanci tohoto sméru (Sparks, Ganschow, 1991) véfi, Ze studenti
ucici se cizi jazyk maji vrozené odlisné predpoklady k jeho osvojeni a Ze existuji hranice, které

limituji moZnosti specializovanych vyukovych strategii.

V CR byla problematika cizojazy¢né zplsobilosti podrobnéji zkoumana naposledy v 80.
letech minulého stoleti, kdy se autofi Gavora a Malikova (1981/1982) snazili sestavit Test
cizojazy€nych schopnosti pro Zaky zakladnich Skol. Z tohoto obdobi také pochazi zatim u nas
jediny publikovany test cizojazycné zptisobilosti Prognosticko-diagnosticky test cizojazyénych

schopnosti (Malikova, 1989) urceny k vybéru zZaka pro tfidy s rozsifenou vyukou ciziho jazyka.

Predikacni validitu Prognosticko-diagnostického testu cizojazycnych schopnosti se snaZili
vyzkumné ovérit Dockal a Schranzova (1992, 1994). Dosli k zavéru, Ze zjistovani schopnosti udit
se cizimu jazyku je v mladsSim Skolnim véku velmi obtizné. Podle nich test Malikové (1989) sice
mlzZe do jisté miry predikovat Uspésnost uceni se cizimu jazyku, ale s pfiblizné stejnym
uspéchem, ne-li vétsim, je mozné pouzit kterykoliv inteligen¢ni test napriklad test verbalni

inteligence.

MozZnd i pod tihou téchto argumentl se pozornost odborné verejnosti od tématu
cizojazy¢né zpUsobilosti a cizojazyénych schopnosti odklonila a i Prognosticko-diagnosticky test

cizojazyCnych schopnosti (Malikovd, 1989) upadl v zapomneéni.

Ani dnes neni vnasi odborné literatufe otdazka vyznamu cizojazyénych schopnosti
jednoznaéné vyfesena. Jak shrnuje Lojovd (2009/2010), je uzite€nost méfeni Urovné
cizojazy€nych schopnosti pro uceni se ciziho jazyka diskutabilni. Soucasné vyzkumy podle
autorky upozornuji spiSe na negativni dopad vSeobecného rozsifeni méreni cizojazycnych
schopnosti. Kritici varuji pfedevsim pred ,nalepkovanim®, vytvoreni nezddoucich postojl
u ucitell vic¢i méné nadanym Zakd, demotivaci a snizenim sebevédomi na strané Zaka
a studenta pfi zjisténi nizsi Urovné cizojazycné zpuUsobilosti. Autorka vSak hodnoti vyuZiti

méreni Urovné pro vybér zaka nadanych pro studium cizich jazyka.

Domnivame se, Ze dnes, kdy se vyuka cizich jazyk( a jeji zkvalitiovani stava jednou
z priorit vzdélavaci politiky a kdy se prvni cizi jazyk vyuCuje pro vSechny Zaky jiz na prvnim

stupni zakladni skoly, by méla mit cizojazy¢na zpUsobilost a méfeni jeji irovné jiné vyufZiti.

10



Diagnostika cizojazyéné zpUlsobilosti by mohla slouZit k vytipovani Zaklt ohroZenych
selhanim v procesu osvojovani ciziho jazyka a k hlubSimu poznani jejich moZnych obtizi.
Zkusenosti ze zahranici ukazuji, Ze pro Uspésné osvojovani ciziho jazyka je dlleZité znat Groven
dil¢ich cizojazyCnych schopnosti. Jen tak je totiz mozné konkrétné nasmérovat pedagogickou

pomoc nebo tréninkové programy.

V kazdé Skole je skupina zaka, ktefi maji se zvladanim ciziho jazyka problémy. Mezi né
patfi i Zaci se specifickymi poruchami uceni, ktefi maji vzhledem ke svému handicapu problémy
jak se spravnym zvladanim jednotlivych sloZzek materského jazyka, tak se zvladanim pozadavki

na vzdélavani v cizich jazycich.

Problematika vyuky cizich jazykd u déti s dyslexii ¢i s jinymi formami specifickych poruch
uéeni patii k aktudlnim tématim, ktera zajimaji rodicovskou verejnost, pedagogy i dalsi

odborniky.

Ucitelé a specidlni pedagogové, ktefi plisobi na zadkladnich skolach, se snazi vyuZit svych
zkusenosti s vyukou Zaka se specifickymi poruchami uceni v matefském jazyce. Hledaji nové
metody a formy vyuky ciziho jazyka, zpracovavaji pomdcky s vyuZitim modernich technologif
(Necasova, Podhajska, 2000/2001; Lenochova, 1999). Problematika vyuky cizich jazykd u zakd
se specifickymi poruchami uceni se objevuje i v pregradudlnim studiu na pedagogickych
fakultach. Svédci o tom naptriklad sylaby studijnich pfedméti na katedrach jazykd a specialni

pedagogiky nebo zadavand témata diplomovych praci (Spackova, 2002; Matuchovad, 2010).

Problematika kognitivnich podkladl obtizi je vSsak v téchto prispévcich feSena spise

okrajové a to predevsim na zakladé citaci zahranic¢nich vyzkum.

Domnivame se, Ze otazka kognitivnich predpokladl a cizojazycné zpUsobilosti ma
v procesu osvojovani ciziho jazyka pres vSechny vyhrady své nezastupitelné misto. Domnivame
se také, Ze nelze jen prebirat zkuSenosti a doporuceni ze zahranici, ale Ze musime platnost
predkladanych vyzkum( ovéfit pro nasi populaci zakd, nas skolni systém, i naSe jazykové
prostfedi. Véfime, ze predkladana prace je prvnim krokem k zodpovézeni alespon nékterych

dil¢ich otazek, které s touto oblasti souviseji.
A nyni k samotné disertacni praci.

V prvni €asti prace, kterou tvofi prvni Ctyfi kapitoly, jsou predstavena zakladni teoretickd
vychodiska procesu osvojovani ciziho jazyka a popsan soucasny stav poznani problematiky
zakd se specifickymi poruchami uceni v procesu osvojovani ciziho jazyka. Vymezeny jsou

zakladni pojmy a koncepty procesu osvojovani ciziho jazyka i specifickych poruch uceni.
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Druha cast prace popisuje a interpretuje vyzkum zaméreny na cizojazyénou zplsobilost
zakl se specifickymi poruchami uéeni na zacatku procesu osvojovani ciziho jazyka, ktery
zrealizovala autorka disertacni prace. Hlavnim cilem vyzkumu bylo v porovnani se srovnavaci
skupinou zjistit stav a vyvoj cizojazyéné zpUsobilosti a cizojazyénych schopnosti Zaka se
specifickymi poruchami uceni béhem prvniho roku vyuky ciziho jazyka na zakladni skole.
Dalsim cilem bylo popsat obtiZze v nabyvani jednotlivych rovin ciziho jazyka a porovnat vztah
cizojazyCné zpUsobilosti a Urovné osvojeni ciziho jazyka. Posledni zkoumanou oblasti bylo
u zaka se specifickymi poruchami uéeni zhodnotit vyznam cizojazycné zpUsobilosti a jazykovych
a Ctenarskych dovednosti v materském jazyce pro Uspésné zvladani procesu osvojovani ciziho
jazyka.

s

Na zakladé shrnuti vysledkd vyzkumu pfinasi zavér disertacni prace naméty pro praxi
i dalsi vyzkum. Vétime, Ze ziskané vysledky by mohly pomoci ucitelim, rodi¢lim a hlavné
détem samotnym |épe porozumét obtiZzim a nastinit moznosti zpUsobl prace, které by jejich

vzdélavaci drahu mohly usnadnit.
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1. UCENI SE CIZiMU JAZYKU

Uceni se cizimu jazyku je nesporné velmi sloZity proces. Pokud se tyka uceni se
cizimu jazyku v podminkach skoly, zda se, Ze je jesté slozitéjsi.

NeZ se zatneme zabyvat jednotlivymi faktory, které ovliviiuji Uspésnost osvojeni ciziho
jazyka, musime se sezndmit se zakladnimi pojmy a koncepty procesu osvojovani ciziho jazyka.
V nasledujici kapitole predstavime ctyfi zakladni koncepce vysvétlujici osvojeni ciziho jazyka.
Jednotlivé vyzkumy, nazory a koncepce, které budou v dalSich kapitoldch predstavovany
a konfrontovany totiz vice ¢i méné z téchto koncepci vychazeji nebo je implicitné obsahuiji.
Vzhledem k praktické ¢asti této prace se budeme nasledné zabyvat otazkou vyvoje jednotlivych
rovin jazyka v cizim jazyce. lJelikoZz si cizi jazyk osvojujeme po té, co umime uZ jeden,

nevyhneme se konfrontaci s materskym jazykem.

V odborné literatufe vénované cizim jazyk(m narazime na nékolik zakladnich pojmd,
které je nutné vysvétlit: uceni se/nabyvani druhého jazyka (second language
learning/acquisition) a uéeni se/nabyvani ciziho jazyka (foreign language leraning/acquisition).
Termin uceni se/nabyvani druhého jazyka je uZivan v souvislosti s osvojovanim nematefského
jazyka, ktery se nejcastéji imigranti (ale také napf. studenti pfi pobytu v zahranici) uci v cilové
zemi. Termin uceni se/nabyvéni ciziho jazyka pak vyjadfuje ucdeni se cizimu jazyku

ve formalnim prostfedi skoly.

Pojmy uéeni se (learning) a nabyvani (acquisition) jsou pouZivany v odborné literature
jako synonyma nebo se podle Krashanovského (1981) pohledu odliSuje védomé uceni se o
jazyku a nabyvani jazyka zplsobem podobnym jak nabyvani materského jazyka (viz nize).

V této praci jsou terminy cizi a druhy jazyk pouzivany jako samostatné odlisSné pojmy.
V souladu se zahranicni literaturou sice vyuZivame vyzkumnych zjisténi o nabyvani
druhého jazyka i k pochopeni procesu osvojovani ciziho jazyka, povaiujeme vsak vidy za
dllezité upozornit, Ze se jedna pravé o poznatky ziskané na zakladé studii osvojovani jazyka
v cilové zemi v neformalnim prostredi. Terminy uceni se a nabyvani ciziho jazyka jsou v praci
pouzivany jako synonyma. Pouze v pripadech citaci z odbornych praci dodrzujeme terminologii
autord.

Cizi jazyk se u¢ime v momenté, kdy uz ovladame alespon jeden — matersky. Mame tedy
jakousi predstavu, jak jazyky funguji. Nase uceni je kognitivné vyspélejsi a jsme vybaveni

alespon zakladnimi metalingvistickymi dovednostmi.
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Cizi jazyk se navic u¢ime za jinych podminek. Oproti materskému jazyku ve vyuce casto
chybi tiché obdobi - tj. predieCové obdobi, ve kterém se klade ddraz na poslech
s porozuménim a kde #ak® stejné jako dité neni nucen mluvit, dokud neni p¥ipraven. P¥i uéeni
se cizimu jazyku jsme také vystaveni méné podnétim (inputu) a omezenému mnozstvi
diskurz(l. Zatimco u matefského jazyka rodice kladou diraz na obsahovou stranku, u ciziho

jazyka se Casto ucitelé zaméruji na formu (Krashen,Terrell, 1983).

Ne vSechny rozdily mezi u¢enim se matetrskému a cizimu jazyku jsou jen negativni. Vyuka
ciziho jazyka poskytuje vice zpétné vazby oproti osvojovani materského jazyka nebo i druhého
jazyka v cilové zemi. Odbornici véri, Ze tim urychlujeme a zefektiviiujeme proces osvojovani.
PFi vyuce ciziho jazyka se ve tfidach stejné jako pfi osvojovani si materského jazyka setkdme s
upravenym jazykovym podnétem (language input). Pfi nabyvani materského jazyka mluvime o
tzv. motherese, pfi nabyvani ciziho jazyka mluvime o tzv. fedi s cizinci (foreigner talk) nebo
ucitelské reci (teacher talk). Podobné jako matky upravuji svou fec, kdyz mluvi se svymi malymi
détmi, tak i ucitelé modifikuji svou rec, aby studentlim umoznili co nejlepsi porozuméni (Ellis,

1992).

Vygotsky (1976) oznacuje cesty osvojeni ciziho a matefského jazyka za protichtdné.
Matefsky jazyk se u¢ime ,ze zdola nahoru” — neuvédomované a nezamérné. Nejprve se uc¢ime
elementarnéjsi vlastnosti feci, pozdéji slozitéjsi fonetické struktury a slozitéjsi gramatické
tvary. U ciziho jazyka postupujeme opacné. Zacindme uvédomovanosti a zamérnosti. Vyviji

se nejdfive sloZité vlastnosti feCi a teprve pozdéji elementarnéjsi vlastnosti spojené

se spontannim uzivanim.

Upozornuje viak také na vzajemnou zavislost materského a ciziho jazyka. Uvédomované
a zamérné osvojovani ciziho jazyka se opira o vytvoreny systém vyznam( v materském jazyce
a prenadsi jej do sféry ciziho jazyka. Cizi jazyk zase umoziuje ditéti zobecnit jevy materského
jazyka a uvédomit si vlastni jazykové operace. UmoZniuje totiz ditéti pochopit matersky jazyk
jako zvlastni pripad jazykového systému. Vygotsky se domniva, Ze tento vztah materského
a ciziho jazyka vystihuje GoethQv vyrok , kdo neznd ani jeden cizi jazyk, ten neznd piné ani svij

vlastni“ (in Vygotsky, 1976, s. 225).

i I S S St v g e ey,

Na rfadé mist této prace je vénovana pozornost srovnavani procesu uceni u jedinct rtiznych vékovych
skupin. Vzhledem k zaméreni naseho tématu pouzivame v souladu s kurikuldrnimi a legislativnimi
dokumenty termin ,zak”. Termin ,student” pouZivdme pfi citacich vyzkumid zamérenych na sekundarni
a tercidrni Skolstvi.
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Ac se vyzkumy zamérené na osvojovani ciziho jazyka v mnohém neshodnou a jejich zavéry
jsou dokonce i protichCidné, jedno maji spolecné. Véri, Ze stejné jako se vétSina z nas nauci
matersky jazyk, mlze se kazdy naucit dalSimu jazyku. Odpovédi na otazku, pro¢ se nékdo cizi
jazyk uci snadnéji nez jiny a jaké podminky jsou ktomu co nejvyhodnéjsi, budeme hledat
v nasledujici kapitole. Nyni si predstavime zakladni psychologické teorie, které se snaizi
vysvétlit proces osvojeni ciziho jazyka bez ohledu na celou fadu charakteristik uciciho se i

raznorodost kontext(, ve kterych se cizi jazyk uci.

1.1 Behaviorismus

Jednu z vyraznych teorii osvojovani ciziho jazyka vytvofili behavioristé. JelikoZz chapali
uéeni se jazyku jako formovani navyka (habits), domnivali se, Ze tyto navyky z prvniho -
materského jazyka budou interferovat pfi vyuce druhého - ciziho jazyka. Hypotéza kontrastni
analyzy, sestavena strukturalnimi lingvisty v ¢ele s hlavnim predstavitelem Lado (1964), ktera
byla vtomto proudu predstavena, fika, Ze struktury, kde se matersky a cizi jazyk shoduiji,

si osvoji student jednoduse, zatimco odlisné jazykové struktury s obtizemi.

Ukazalo se ale, Ze ne vSechny chyby lze na zakladé této hypotézy vysvétlit. Napf. mnoho
vét ma po preloZeni do materského jazyka Spatnou gramatiku. Také se ukazalo, Ze nehledé
na matersky jazyk, existuji jednoduché struktury, ve kterych studenti délaji stejné chyby.
Dokonce se ukazalo, Ze studenti odmitaji pfebirat vzorce z matefského jazyka do ciziho jazyka
i v pfipadech, kdy je to spravné. Lightbownova a Spadova (2006) uvadéji, ze vliv materského
jazyka neni pouhym transferem navyku, ale jemny a komplexni proces, ktery identifikuje
podobnosti, zvaZuje je a reflektuje moznost, zda urcitd funkce, struktura nebo znak (feature)

patfi do daného ciziho jazyka Ci nikoliv.

1.1.1 Audiolingvalni metoda

Aplikaci tohoto pfistupu do vyuky ciziho jazyka je audiolingvalni metoda. Vychazi
z behavioralniho pojeti osvojovani ciziho jazyka, které vyuZiva princip podminovani. Klade
dlraz na mluveny jazyk, vylucuje matefsky jazyk z vyuCovaciho procesu a zaméruje se na
drilova cviceni, ktera jsou zaloZena na principech podminovani a maji prinést Zadouci vysledek
skrze zpétnou vazbu, jeZ reaguje na dany stimul. Nové materidly jsou prezentovany formou
dialogu. Zaci memoruiji a stale dokola opakuji celek nékolika vét. Jednotlivé struktury jazyka se

uci soubézné a pomoci opakovacich drilovych cvi¢eni (pattern drills). Velky dlraz se klade
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na dokonalou vyslovnost. Uceni se cizimu jazyku zahrnuje nasledujici faze: poslech, mluveni,
¢teni a nakonec psani. Slovni zasoba je omezena a vidy se prezentuje v kontextu. DUlezZité je

predevsim naucit se slovo pouzivat (Lado, 1964).

1.1.2 Kritika

Zastanci audiolingvalni metody povaZovali tuto metodu za prvni skute¢né védeckou
metodu cizojazyéné vyuky. Bohuzel, rozsahlé vyzkumy v Sedesatych letech, které mély
prokdzat efektivitu audiolingvalni metody, skoncily neudspéchem (Krashen,Terrell, 1983).
Potvrdily, Ze nelze urcit jednoznacné optimalni metodu vyuky ciziho jazyka, kterd by se
osvédcila jako nejlepsi pro vSechny a za vSech podminek. Dnes je jasné, Ze proces osvojovani
jazyka nezacina imitaci verbalnich vypovédi. Imitace je sice vtomto procesu zahrnuta, ale
zavisi na predchozim uceni. Jazyk se neosvojuje jen zranim, imitaci ¢i empirickou zkusenosti,

ale zamérnym a cilevédomé fizenym ucenim (Tollingerova, 1988).

1.2 Nativismus

Jednim z vyraznych oponentd audiolingvalni metody se stal lingvista Chomsky (1967).
Razné odmitnul behavioristickou teorii o rozhodujicim vlivu vnéjsich stimult na uceni, chapani
a pouzivani jazyka a v protikladu k ni zformuloval ,,tvrdou” mentalistickou teorii o vrozenosti

gramatiky.

Chomsky (tamtéZ) chdpe jazyk jako produktivni systém, kde znalost fonologickych
a gramatickych pravidel a lexika umozZnuje vytvaret nekonecny pocet vypovédi, které pred tim
nikdy nebyly vysloveny, a znalost tychZ pravidel umoZiiuje porozumét jakékoliv vété, i kdyz

pfed tim nebyla vyslechnuta.

Jeho hlavni pfinos pro didaktiku cizich jazykl spociva v tom, Ze odmitl teorii jazyka jako
navyku. Tvrdil, Ze obvyklé uzZiti jazyka zahrnuje novatorské chovani a tvoreni vét podle
komplikovanych pravidel (tj. gramatiky jazyka) se zna¢nou mirou abstrakce; lidé maji vrozenou
vlohu k osvojovani si jazyka a zaroven schopnost zpracovavat prostrednictvim jazyka svou
Zivotni zkuSenost. Chomsky (1967) také zavedl dva pojmy, které mély vyznam pro rozvoj
komunikativnich pristupl k vyuce ciziho jazyka: kompetence a performance (verbalni ¢innost

v cizim jazyce), které zhruba oznacuji znalost a schopnost uziti jazyka.
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Chomského analyzy syntaxe, oznaCované jako generativni (univerzalni) gramatika, jsou
vysoce abstraktni a jsou zaloZeny na duikladném zkoumdni hranic mezi gramatickymi
a negramatickymi konstrukty jazyka. Takovou analyzu gramatiky jazyka mlzZe Uspésné provést
pouze rodily mluvci. Z téchto pragmatickych dlvodu se lingvisté zaméruji na své mateiské

jazyky nebo na jazyky, které dokonale ovladaji.

Generativni gramatika studuje gramatiku jako podstatu schopnosti, kterou maji uzivatelé
jazyka. Od Sedesatych let minulého stoleti Chomsky trva na tom, Ze vétsina této schopnosti je
vrozena, z ¢ehoz vyplyva, Ze déti se potfebuji naucit jen omezené aspekty jejich materského
jazyka.Z Chomského pohledu je nejsilnéjsim ddkazem existence univerzalni gramatiky
jednoduse fakt, Ze si déti Uspésné osvoji svlj matersky jazyk za tak kratkou dobu. Tvrdi, Ze
lingvisticka data, ke kterym maji déti pfistup, viibec nedokladaji bohatou lingvistickou znalost,

které dosahnou do dospélosti (argument nedostatku podnétt).

1.2.1 Monitorovaci model

Jednim z nejvyraznéjsich modell osvojovani ciziho jazyka na zakladé nativistického

pfistupu je Monitorovaci model Krashena (Krashen, 1981; Krahsen, Terrell, 1983).

»Monitorovaci model“ patii dodnes k nejvlivnéjsim teoriim osvojovani ciziho jazyka.

Krashen (in Krashen, Terrell, 1983) poukdzal na rozdil mezi u¢enim se ciziho jazyka ve
Skole a osvojovanim materského jazyka. Osvojovani je podvédomy proces, ktery se uplatfiuje
u déti, jez se uci matersky jazyk. Tento proces je podle Krashena mnohem efektivnéjsi nez
uceni, coz je proces védomy, uplatiujici se pfi studiu ciziho jazyka, typicky ve Skolnim

prostiedi.

Krashenovi se podafrilo identifikovat dilezité faktory, napomahajici ke zvladnuti druhého
jazyka zpUsobem, ktery se podoba alespon v nékterych parametrech osvojovani jazyka
matefského. Za zakladni podminku uspésného osvojeni druhého/ciziho jazyka’ povazuje
Krashen dostatecny prisun srozumitelného jazykového podnétu (comprehensible input). Na
druhé strané poukazuje také na faktory, které uspésnému osvojeni jazyka brani. Mezi témito

faktory jmenuje zejména opravovani chyb, prehnany dliraz na formalni gramatiku, stresujici

2 Pozn. Krashen pouziva termin druhy jazyk. V jeho pojeti jsou cizi a druhy jazyk synonyma — rozlisuje je
pouze u predkladanych vyzkumu. Lze predpokladat, Ze nema potrebu oba pojmy rozliSovat — po osvojeni
matefského jazyka si podobnym zplsobem osvojujeme dalsi — druhy jazyk (at uz ve formalnim nebo
neformalnim prostredi).
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vyukové prostredi a nerespektovani prechodného ,tichého obdobi“, kdy Zak posloucha novy
jazyk, zac€ina rozumét, ale jesté neni pripraven jazyk aktivné pouzivat. Podle Krashenovy teorie
by méli ucitelé pUsobit jako zdroj a model srozumitelného jazykového podnétu a zejména jako

tvarci klidného, nestresujiciho klimatu ve trideé.
Krashen (viz tamtéz) predstavil svou teorii na zakladé péti hypotéz.

1. Zasadni prvni hypotéza ,nabyvani uceni se druhému jazyku“ (acquisition learning
hypothesis) vychazi z teze, Ze ,dospéli” maji dva oddélené a samostatné zplsoby rozvoje
kompetenci v druhém jazyce. Prvni moZnosti je nabyvani jazyka prostrednictvim vedeni
redlné komunikace. Nabyti druhého jazyka povaZuje za pFirozeny zpilsob rozvoje lingvistickych
schopnosti, podobny nabyvani materského jazyka — tzv. procesu sbirani (picking up) u déti.
Nabyté kompetence jsou zCasti nevédomé - tusime, Ze to tak ma byt, ale nemusime znat
pravidlo, pro¢ tomu tak je. Druhym zpUsobem, jak ziskat kompetence v cizim jazyce, je védomé
uceni se jazyku, ziskavanim formalnich znalosti. Vyuka ve Skole zamérenda na explanaci pravidel
a opravu chyb - tedy tzv. gramaticko-prekladovy pfistup - pomaha pravé pouze ve védomém
uceni se jazyku. Na nabyvani jazyka vSak tyto postupy nemaji vliv.

0
1

2. Druhd hypotéza ,o0 pfirozeném poradi“ (natural order hypothesis) vysvétluje, Ze

nabyvani gramatickych struktur probiha v predvidatelném poradi. Urcité struktury si vSichni
studenti bez ohledu na matefsky jazyk osvojuji dfive, zatimco jiné pozdéji. Ne vSechny
gramatické struktury se vSak nabyvaji ve stejném poradi jako v matefském jazyce (Krahsen,

Terrell, 1983).

3. Neméné vyznamna je ,monitorovaci hypotéza“ (monitor hypothesis).  Vysvétluje
vztah mezi nabyvdnim jazyka a jeho ucenim, a definuje, jak uceni jazyka ovliviiuje jeho
nabyvani. Tato hypotéza predpoklada, Zze formalni vzdélavani ma pouze jednu funkci, a to
kontrolu systému jazykového projevu. ,,Monitor” mize byt podle Krashena pouZit pouze jako
editor, ktery opravi vypovéd, kterou vytvofil systém kompetenci, ktery vznikl na zdkladé

nabyvani jazyka. ,,Monitor” funguje spravné, pokud jsou splnény tfi podminky:

- ucici se ma dostatek casu;
- interakce je zamérena vice na formu, nez na obsah;
- zna pravidla, ktera se k danému jazykovému projevu vztahuji (Krashen, Terrell, 1983).

Krashen (1981) poukazuje na individudlni rozdily mezi studenty v otazce pouZivani

»monitoru”. RozliSuje studenty, ktefi pouzivaji ,monitor” neustale (nad-uZivatelé), studenty,
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ktefi nepouzivaji ,,monitor” vibec (pod-uzZivatelé), a studenty, ktefi pouZivaji ,monitor” ve

vhodnych situacich.

4. ,Hypotéza podnétu” (the input hypotheis) vysvétluje podstatu nabyvani jazyka. Jazyk
nabyvame tak, Ze rozumime jazykovému podnétu, ktery obsahuje strukturu o ,trochu vyssi /
o~ o

musi dostavat srozumitelny jazykovy podnét, ktery je na drovni ,i +1." Dané struktufe
na urovni ,i +1“ rozumime diky kontextu a extra-lingvistické informaci. Krashen klade dlraz
na poslech a c¢teni s porozuménim. Schopnost mluvit a psat se dostavi az ¢asem. Tyto
schopnosti se neuci — vynofuji se na zakladé kompetence, kterou si jedinec vytvofil diky

porozuméni jazykového vkladu.

Srozumitelny jazykovy podnét poskytuji pfi nabyvani materského jazyka rodice, pfi uceni
ciziho jazyka ucitelé. Jsou schopni prizplUsobit Uroven komunikace soucasnym jazykovym

kompetencim déti a studentd (Krashen, 1981).

Tuto hypotézu podporuje i skutecnost, Ze prvni ,promluvy“ dospélych, ktefi se uci cizi
jazyk, jsou Casto velmi podobné promluvam déti v jejich matefském jazyce. DalSim dikazem je

ru
1

podle Krashena existence takzvaného ,tichého obdobi“. Tak jako déti hovofi v materském
jazyce v prvnich nékolika mésicich Zivota jen velmi malo, tak i studentlim by pfi vyuce cizich
jazykd mélo byt umoznéno pocatecni ,tiché obdobi“, pfed poZzadavkem komunikovat v cizim
jazyce. Krashen uvadi, Ze v souladu s hypotézou podnétu, se schopnost komunikovat objevi

po zvladnuti poslechu a porozuméni.

5. Hypotéza ,afektivniho filtru“ (the affective filter hypothesis) zdUraziiuje a vysvétluje
vliv afektivnich proménnych na proces osvojovani ciziho jazyka. Na zakladé této hypotézy
mlzZeme vysvétlit znamy fakt, Ze presto, Ze jsou lidé vystaveni dostateCcnému mnoZstvi
srozumitelného jazykového podnétu (comprehensible input), nedojde k UspéSnému nabyti
jazyka. ZaleZi totiz na afektivnim filtru (metafora bariéry emoci, motiv(i, postoju), ktery
nabyvani jazyka zabranuje.

Krashen konstatoval, Ze pro Uspésné osvojovani ciziho jazyka je nezbytna ,integracni
motivace” (student chce zvladnout jazyk jako rodily mluvéi). Nepfitomnost této motivace
pusobi jako ,afektivni filtr", ktery omezuje touhu hledat jazykovy podnét (input). Dale uvadi, Zze
v puberté, tento filtr nabyva dramaticky na sile. Naznacuje, ze ,afektivni filtr” je spojen

s emocionalnimi zménami a precitlivélosti puberty.
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Na zakladé teorie ,,Monitorovaciho modelu” spolu s Terrellovou (Krashen, Terrell, 1983)
sestavili novy pristup k vyuce cizich jazykd - pfirozeny pftistup (The natural approach). Mezi

jeho hlavni zasady patfi:

- porozuméni predchazi produkci;

- studenti nemusi mluvit, dokud nejsou ptipraveni;

- chyby, které nenarusuji obsah komunikace, nejsou opravovany;
- cile kurz jsou zaméreny na komunikaci;

- aktivity a ndlada ve tfidé musi pfispivat ke sniZovani afektivného filtru studentu.

1.2.2 Kritika

Krashenova teorie velmi vyznamné ovlivnila pristup k vyuce cizich jazyk(, ale ma celou

fadu kritikQ, a to jak ze strany lingvist(, tak ze strany psychologu.

McLaughlin (1993) upozorfiuje na slabost teoretickych zakladd monitorovaci teorie,
zvlasté na nejasné definované pojmy (nabyvani, uceni se, srozumitelny jazykovy podnét), které
znemoziuji empirické testovani uvedenych hypotéz. Pfesto, Ze uznava pozitivni vyznam
nékterych zakladnich Krashenovych myslenek (napf. afektivnich faktorli a komunikativné
zaloZeného pfristupu) pro vyuku cizich jazyk(, kritizuje Krashena hlavné za jeho snahu
o vytvoreni obecné platné teorie. Domniva se, Ze jeho teorie je pro vyvoj vyzkumu v oblasti
nabyvani ciziho jazyka spiSe kontraproduktivni a vold po vice limitovanych a specifiky

zamérenych teoriich.

1.3 Kognitivné vyvojova psychologie

0Od 90. let 20. stoleti v oblasti osvojovani cizich jazykl ziskavaji na popularité kognitivni
a vyvojové psychologické pristupy. Kognitivni pfistup k jazykovému uceni vychazi z Piagetova
modelu kognitivniho vyvoje ditéte tj. vyvoje pozndvacich schopnosti a dovednosti. Piaget
(1999) zkoumal souvislosti mezi ranymi stadii kognitivniho vyvoje ditéte a vznikem jazykovych
dovednosti. Zjistil napf., Ze schopnost pojmenovat tfidy pfedmétl zavisi na predchozim vyvoji

této kognitivni schopnosti.

Kognitivni teorie uceni se v poslednich letech zaméfuji na studium procesu porozuméni
jazyku a teci. Pozornost je vénovana predevsim tomu, jak porozuméni ovliviiuje vytvareni

novych znalosti, a zkoumaji se podminky, jak tento proces zakim usnadnit.
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Uceni se cizimu jazyku chape tedy kognitivni psychologie nejen jako pouhé
zaznamenadvani nebo mechanické fazeni novych znalosti, ale jako proces budovani
znalostniho aparatu, ve kterém proces porozuméni zaujima vyznamné postaveni. UCit
se cizi jazyk znamena osvojit si dovednost (skill). To na jedné strané vyZzaduje
zautomatizovani prislusnych dil¢ich schopnosti, a na strané druhé restrukturalizaci
dosavadnich kognitivnich reprezentaci (McLaughlin, 1993).

Pro cizojazy¢nou vyuku z toho vyplyva, Ze v procesu porozuméni feci hraji dlleZitou roli
prfedchozi znalosti Zakd a jejich schopnost organizovat tyto obecné struktury do vysSich
kognitivnich struktur, jako je napf. zobecriovani, vyvozovani zavérd apod. Uspé&nost

cizojazyéného vyucovani zavisi do znacné miry na Urovni kultivovanosti matefského jazyka.

1.3.1 Teorie informacnich procesu

Jednim z hlavnich proud( kognitivni psychologie zabyvajicim se osvojovanim ciziho jazyka
je teorie informacnich procesti. Chape osvojovani jazyka jako vytvareni znalosti, které mohou
byt automaticky vyuzZity pro mluveni i porozuméni. Vysvétluje uceni se cizimu jazyku jako
postupné zvysovani plynulosti skrze procviCovani a wvyuZiti jazyka v praxi. Rlzni autofi

zdUraziuji rdzné aspekty tohoto procesu (Lightbown, Spada, 2006).

Segalowitz (2003, in Lightbown, Spada, 2006) uvadi, Ze pokud chceme porozumét nebo
pouzit urcity prvek jazyka, musime mu vénovat pozornost — pouzit kognitivni procesy
ke zpracovani informace. Jinymi slovy to znamena, Ze jakykoliv aspekt jazyka, kterému se
snazime porozumét nebo vyslovit, je chapan jako informace. Postupnym cvitenim a
praktickymi zkusenostmi se stava nova informace jednodussi pro zpracovani, aZ se stane zcela
automatickou soucasti jazyka. Tim je umoZnéno zaméfit pozornost na dalsi aspekt jazyka.
Procvi¢ovani a upeviovani nutné k automatizaci neni chapano vtomto pojeti jako pouha

mechanicka ¢innost.

Ne vsechny pokroky v procesu osvojovani ciziho jazyka vSak lze vysvétlit na zakladé
postupné zvysujici se plynulosti (fluence) ziskané skrze procvieni/upevnéni (practice).
Lightbownova (1985 in McLaughlin, 1993) popisuje urcité zmény na zdkladé restrukturalizace
(restructuring) — kvalitativni zmény, ktera se projevi ndhlym zlepsenim v jedné oblasti zvladani
jazyka. Zatimco v jedné oblasti dojde restrukturalizaci k vytvoreni komplexnéjsi a presnéjsi
struktury, mdze v jiné oblasti dojit ke zhorSeni dosavadni Urovné nabytych dovednosti a

ke zvySeni chyb. To zvlasté v téch pripadech, kdy se na studentovi poZaduje soucasné zvladnuti
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vétsiho mnozstvi poznatkl, nez staci zvladnout. Novou strukturu pak student bud pfilis
zobecni, nebo zjednodusi uZivani jiné struktury. Lightbownova (1985 in Lightbown, Spada,
2006) cituje priklad studenta, ktery se nauci pravidelné tvary minulého ¢asu a zacne je pouzivat
i u nepravidelnych sloves, jejichZ tvary doposud pouzival spravné. Tyto chyby nejsou zaloZeny

na procvicovani, ale na chybném zobecnéni pravé osvojeného pravidla.

Za pokus o vytvoreni spole¢ného ramce, ve kterém by bylo moZné posuzovat jak procesy
a strategie automatizovani, tak i vytvareni (restrukturalizovani) jazykovych dovednosti,
mUlzZeme povazZovat koncept vyvoje procedurdlnich znalosti Faerche a Kaspera (1983 in
MclLaughlin, 1993), na ktery volné navazal Ellis (1992). Faerch a Kasper popsali proces
osvojovani ciziho jazyka jako ptrechod od deklarativnich znalosti (znalosti co) ke znalostem
procedurdlnim (jak). Proceduralni znalosti se podle obou autord vytvareji na zakladé toho, jak
si ucici osvojuje a automatizuje pravidla, a jak restrukturalizuje interni reprezentace, aby
odpovidaly cilovému jazyku. Ellis (1992) v této souvislosti hovoti o vytvaFeni interjazykovych?®

pravidel a jejich automatizaci.

V rdmci nabyvani proceduralnich znalosti rozlisili Faerch a Kasper (1983 in Ellis, 1992) tfi

zakladni procesy: formovani hypotézy, testovani hypotézy a automatizaci.

Vytvaieni hypotéz o interjazyku se podle Ellise (1992) opird o dvé mozné zakladni
strategie. Prvni z nich nazyva zjednodusenim (simplification). Ke zjednoduseni dochazi, pokud
jedinec dava pfi vytvareni hypotéz pfednost vytvareni tém hypotézam, které je jednoduché
utvofit a které zjednodusi komunikaci. Konkrétnim pfikladem je vyuzZiti prenosu (transferu)
nebo neadekvatniho zobecnéni (overgeneralize). Strategie pfenosu je popisovdna jako vyuZiti
znalosti materského jazyka pfi vytvareni hypotézy o druhém/cizim jazyku. Strategie zobecnéni

se tykd vyuziti znalosti druhého jazyka do novych interjazykovych struktur.

Druhou zakladni strategii je odvozeni (inferencing). Ellis (1992) popisuje odvozeni jako
zplsob, kterym jedinec vytvari hypotézu na zakladé jazykového podnétu. Pokud ucici si
nemlzZe odvodit pravidlo na zakladé prenosu nebo zobecnéni, musi vytvofit pravidlo
na zakladé zpracovani jazykového podnétu. Podle toho, jakd data pfi procesu odvozovani

jedinec vyuziva, je mozné rozlisit intrajazykovou a mimojazykovou inferenci.

Intrajazykové odvozeni se neopird o jiz osvojené znalosti druhého jazyka, ale zahrnuje

proces analyzy konkrétniho vzorce vdruhém jazyce. Intrajazykova inference je vysledek

3 Interjazyk je termin, ktery se pouziva k oznaceni systematickych znalosti druhého jazyka, které jsou
odlisné jak od materského, tak od cilového jazyka. Termin zavedl| Selinker (in Ellis, 1992) a nejcastéji je
chapan jako stupeni ve vyvoji interniho reprezentaéniho systému druhého/ciziho jazyka
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analyzy vstupu — tedy té Casti jazykového podnétu, kterou jedinec zpracovava. Ellis (1992) se
domniva, Ze uZiti této strategie je vedeno vrozenymi lingvistickymi nebo kognitivnimi

predispozicemi postihnout specifické znaky jazykového podnétu.

Mimojazykové odvozeni je povazovdno za jeden z nejefektivnéjsich nastrojli, které ma
ucici se jedinec k dispozici pro vytvareni hypotéz na zakladé externiho jazykového podnétu.
Zakladem je vyuziti fyzického prostfedi k pochopeni jazykového podnétu. Pravé diky ne-
lingvistickym faktordm muZe jedinec prevést jazykovy podnét, ktery presahuje Urover dosud
nabytych znalosti, do vstupu. Mimojazykové odvozeni byvd povazovdno za jeden z prvnich

zpUsobd, kterym zacatecnici usuzuji na vyznam (ve smyslu obsahu) jazykového podnétu.

McLaughlin (1993) se domniva, Ze v pocatku procesu osvojovani ciziho jazyka se ucici
snazi jazykovy podnét hlavné zjednodusit, teprve pozdéji zaCina prevaZovat snaha o odvozeni

hypotézy na zakladé jazykového podnétu.

Testovani hypotéz. V okamziku, kdy si jedinec vytvofil hypotézu, existuje nékolik zplsobd,
jak mUZe ovérovat jeji platnost. Faerch a Kasper (1983 in Ellis, 1992) predstavuji Ctyfi mozné

zpUsoby:

1. receptivné — pomoci jazykového podnétu druhého jazyka, ktery je porovnavan
s vytvorenou hypotézou, tedy tzv. analyza vstupu;

2. produktivné — vytvoti vyrok v cizim jazyce a na zakladé zpétné vazby zhodnoti spravnost
pouziti pravidla;

3. metalingvisticky — validitu hypotézy si ovéfi ve slovniku, pfimym dotazem na ucitele nebo
rodilého mluvéiho;

4. interakéné — na zakladé interakce se spolutcastnikem rozhovoru.

Automatizace. Vytvorené a ovérené hypotézy jsou v ,interjazyku” uloZeny s ohledem na
razny stupen presvédéeni o jejich platnosti. Hypotéza, o jejiz platnosti nejsme jednoznacné
presvédéeni, je pfi produkci ciziho jazyka méné pfistupna k pouziti. Cast procesu uceni proto
zahrnuje i shromaZzdovani potvrzujicich dikazl o platnosti urcité hypotézy. Ellis (1992) se
ve shodé s uvedenymi autory domniva, Ze toho dosahujeme skrze procvi¢ovani. Procvi¢ovat

muzZeme formu pravidel nebo miZeme procvic¢ovat jejich funkci (pouzivani).
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Tabulka ¢ 1: Procesy a strategie v procesu osvojovdni ciziho jazyka dle Ellise (1992, 5.175 )

procesy strategie

utvareni hypotézy zjednoduseni
— neadekvatni zobecnéni
— prenos
odvozeni
—intrajazykové
— mimojazykové
ovérovani hypotézy receptivni
produktivni
metalingyvistické
interakéni
automatizace procvicovani formy
procvicovani funkce

1.3.2 Kritika

Faerch a Kasper (in Ellis, 1992) se domnivaji, Ze zjednoduseni nebo pfiliSnd zobecnéni
nejsou vlastné ani strategiemi. Znemoznuji totiz vytvoreni spravné hypotézy — tedy pochopeni
pravidla nebo struktury. Corder (1981 in Ellis, 1992) upozornuje, Ze je také zavadéjici mluvit

o zjednoduseni néceho, co vlastné ,nezname”.

V otdzce ovérovani hypotézy je nejvice kritizovdna role negativni zpétné vazby. Vyzkumy
ukazuji, Ze jeji existence (opraveni chyby) nevede pfi osvojovani ciziho jazyka ke zlepseni,

alespon ne okamzitému (Ellis, 1992).

Kognitivni pfistup k procesu osvojovani ciziho jazyka byva obecné kritizovan za urcité
zjednoduseni procesu. Jak shrnuje MclLaughlin (1993) kognitivni pristup k procesu osvojovani
ciziho jazyka nemuze byt komplexni, pokud neni doplnén vysledky lingvistickych vyzkum.
Samotna teorie nabyvani komplexni kognitivni dovednosti nemiZe vysvétlit celou fadu
skutecnosti, se kterymi se v procesu osvojovani druhého/ciziho jazyka setkame. V poslednich
letech byva kognitivni pfistup kritizovan také za opomijeni socialni a interakéni dimenze uzivani

jazyka (Firth, Wagner, 1997; Lantolf, Johnson, 2007).

Kognitivni pristup je vSak pres sva omezeni v soucasné dobé jednim z nejsilnéjsich proudu
studia osvojovani ciziho jazyka. Pfinasi fadu dil¢ich koncept( a teorii a od 90. let se soustfeduje
nejenom na zobecriovani urcitych jevl v procesu osvojovani ciziho jazyka, ale také se snaii
o jejich wvysvétleni. Kromé teorie informacnich procesl pfinaseji zajimavé podnéty
i konekcionisté a zastanci kompetitivniho modelu. Podrobnéjsi prehled kognitivniho pfistupu

pfesahuje ramec nasi prace.
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1.4 Sociokulturni pristupy

Zatimco jiné teorie vidi mysleni a fec jako souvisejici, ale nezavislé procesy, Vygotsky
(1976) véri, ze se v uréitém momenté protinaji. Re¢ zprostiedkovava mysleni a lidé ziskavaji
kontrolu nad svymi mentalnimi procesy jako dusledek zvnitfnéni toho, co ostatni fekli, nebo co
ostatnim fekli oni. Uceni feci probiha tehdy, kdyz dité vede rozhovor v zéné nejblizsiho vyvoje
(coz je z6na, ve které je jedinec schopen komunikovat pouze diky podpore a vedeni

spoluti¢astnika rozhovoru).

Vygotsky klade velky dlraz na konverzaci a domniva se, Ze uéeni probiha skrze socidlni
interakci. Lidé ziskavaji kontrolu a reorganizuji kognitivni procesy béhem vedenych interakci

stejné jako je védomost zvnitfnéna béhem socialni aktivity.

V prlibéhu 90. let minulého stoleti tyto myslenky postupné zacinaji ovliviiovat vyzkumy,
zamérené na nabyvani ciziho jazyka. Hlavnim zlomovym okamZikem je rok 1997, kdy Firth a
Wagner predstavili ve svém c¢lanku ,On discourse, communication and (some) Fundamentals
concepts in SLA research (O diskurzu, komunikaci a (nékterych) zdkladnich koncepci vyzkumu
v oboru nabyvani ciziho jazyka)“ zakladni vyhrady proti dosavadnimu pojeti vyzkumu nabyvani
ciziho jazyka. Kritizuji prevladajici kognitivni pristup za jeho pfilis individualistické a mechanické
pojeti procesu osvojovani. Kognitivni pojeti podle nich vidi uciciho se pouze jako jedince
charakterizovaného nedostacujicimi kompetencemi, ktery se snazi dosahnout cilovych
kompetenci zidealizovaného rodilého mluvciho. Co vsak kognitivni pristup prehlizi, je fakt, Zze

se lidé nezavisle na kompetencich, které maji k dispozici, ve vétsiné pripadd dokazi domluvit.

Aplikaci sociokulturniho pfistupu ve vyuce cizich jazykQ je napf. teorie ,uceni se
mluvenim® (languaging). Podle Swainové (2006 in Swain, Deters, 2007) dochazi k uceni
se jazyku pravé jeho pouzivanim. Uzivani jazyka (v mluvené nebo psané podobé) umoznuje

jedinci efektivni konstrukci lingvistickych znalosti.

Dalsi aplikaci je , koncepéné zaloZzena vyuka“. Na prikladu osvojovani gramatiky ciziho
jazyka vysvétluji Lantolf a Johnson (2007) zakladni tezi tohoto pfistupu ve vyuce. Zvladnuti
gramatiky podle obou autorl neznamena zvladnuti gramatické formy v urcitych kontextech.
Dulezité je koncepcni porozuméni, jak lze gramatiku vyuZit k vyjadreni urcitého vyznamu

v komunikaci.

Sociokulturni pfistup ziskal na velké popularité a mnozi odbornici se shodnou na jeho
pozitivnim pfinosu. Ne vsichni vsak souhlasi se zménou kognitivniho paradigmatu v nahledu

na proces osvojovani ciziho jazyka. Long (1997) namitd, Ze predmétem vyzkumu zaméreného
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na nabyvani druhého (ciziho) jazyka (jak ostatné vyplyva z ndzvu) neni zkoumdni podstaty
jazyka nebo jeho uzivani. Long také poukazuje, Ze kognitivisté sami Casto pracuji alespon
s néjakymi dimenzemi kontextu, opravnéné vsak zlstava jejich hlavnim zajmem porozuméni

kognitivnim faktortm.

1.5 Vyvoj jazykovych rovin v cizim jazyce

Proces nabyvani jazyka byva v literatufe popisovan také z pohledu nabyvani jednotlivych
rovin jazyka. V nasledujici kapitole se pokusime o shrnuti dosavadnich poznatkd napfi¢
uvedenymi teoriemi, které se snazi vysvétlit podstatu osvojovani ciziho jazyka a identifikovat
zakladni faktory, které tento proces ovliviiuji. Domnivame se, Ze pomoci tohoto pfistupu lépe

nastinime dilCi oblasti predkladaného vyzkumu.

1.5.1 Fonologie

V ramci fonologie ciziho jazyka se praxe i teorie zaméfuje nejvice na vyslovnost. BEhem
audiolingvalni éry byla vyslovnost ve stfedu zdjmu vyuky ciziho jazyka. Podle Lada (1964) se
vyslovnost bez formalnich instrukci nauci pouze déti predskolniho véku, a to jesté pouze
u jazyka, ktery je obklopuje. V ostatnich pripadech ji musime ucit. Neni vSak tfeba ucit cely
zvukovy systém daného jazyka. Je tfeba zaméfit se na ty prvky, které jsou odlisné
od matefského. Tyto rozdily podle Lada (1964) ovliviiuji vyvoj fonologickych dovednosti v cizim
jazyce. Napftiklad student, jehoZz rodnym jazykem je Spanélstina, bude mit problém
s vyslovnosti i percepci za¢atecniho shluku hlasek /sp/, /sk/ a /st/ ve slovech jako speak, school
a study, protoZe Spanélstina nema slova, ktera by obsahovala souhlaskovy shluk zacinajici na
-s. Proto bude mit tento student tendenci slova vyslovit jako espeak, eschool a estudy. Podle
Lada (1964) je tfeba studenta na tuto skutecnost upozornit, popsat dany jev, procvicit ho

nejprve izolované a poté v komunikaci.

V prlibéhu 60. let minulého stoleti se vyslovnosti a fonologii ciziho jazyka vénovala mensi
pozornost. Vyzkumy zaméfujici se na podporu hypotézy kritického obdobi* ukazaly, 7e pro

dospélého je témér nemozné naudit se vyslovnost rodilého mluvcéiho a pozornost se zamérila

4 Hypotéza kritického obdobi vyjadiuje presvédceni o existenci casové ohrani¢eného obdobi ve vyvoji
Clovéka, ve kterém se matefrsky nebo cizi jazyk u¢im pouhym vystavenim danému jazyku (Lennenberg,
1967) — viz blize kapitola ¢. 2.
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na jiné prvky jazyka, které si ucici osvoji snadnéji a s vétsim Uspéchem — prevainé gramatiku

(Lightbown, Spada, 2006).

V 70. letech 20. stoleti srozvojem komunikativniho jazykového vyucovani mizeme
zaznamenat jisty navrat k vyuce vyslovnosti. SpiSe neZ na vyslovnost izolovanych hlasek
(segmentll), se vsak ucitelé soustfedi na prizvuk, rytmus a intonaci (tedy tzv. suprasegmenty
reci).

Vyzkumy ukazaly, Ze trénink zaméreny na vyslovnost zdUraziujici pfizvuk a rytmus mél
vétsi vliv na srozumitelnost verbdalniho projevu neZ trénink zaméreny na jednotlivé zvuky

(Derwing, Munro, Wiebe, 1998).

1.5.2 Sémantika

Slovni zadsoba je vcizim jazyce stejné duleZita jako v matefském jazyce. V obou
pfipadech neni takovym problémem, kdyZ dité nepresné vyslovuje, pouZivd nesprdavné tvary

slov i Spatny slovosled, jako kdyZ nepouZije vyznamové spravné slovo.

V materském jazyce si slova osvojujeme bez vétSiho usili. Jak uvadi Klenkova (2006),
priblizné kolem 10. mésice zacind rozvoj pasivni détské slovni zasoby. Kolem prvniho roku
rozumi dité jiz nékolika zakladnim sloviim a samo je zacind pouzivat. Kolem 18. mésice zacina
slova kombinovat. Postupné zacina zvladat slovnik zakladnich vyrazli a mezi 2. a 3. rokem

zacina tvofit véty. Rozumi mnoha vyrazdim, presto, Ze je samo nepouziva (Nebeska, 1992).

Jak shrnuje Klenkova (2006), k nejvétsimu narudstu slovni zasoby dochazi v obdobi do 3.
let. Podle odhadl dojde béhem tohoto roku k pétindsobnému narGstu slovni zasoby (na

zacatku 2. roku zna dité priimérné 200 slov, na konci pak 1000).

vvvvvv

RozSitfovani slovni zasoby je v procesu uceni ciziho jazyka sloZitéjsi. Za prvé, ucici se
jedinec je vystaven v praxi mnohem mensimu objemu jazyka. Za druhé, pti uceni se cizimu
jazyku nepomaha kontext pfi osvojovani nové slovni zdsoby tak, jako détem v materském
jazyce. To se projevuje predevsim ve formalni vyuce, kde se setkavaji se ,slozitéjSimi“ slovy,

u kterych je obtiznéjsi bez kontextu pochopit jejich vyznam (Lightbown, Spada, 2006).

Vyzkumy se snazi zjistit, jaké faktory pftispivaji k snazSimu osvojeni nové slovni zasoby.
Nation (2001 in Lightbown, Spada, 2006) upozorfiuje na roli frekvence, se kterou na dané slovo
narazime. Na zakladé nékolika studii uvadi, Ze se s danym slovem musime setkat alespori 16x,
abychom si ho ulozZili do paméti a mnohdy i ¢astéji, abychom byli schopni ho pouZit v feci nebo

ho rozpoznali v novém kontextu.

27



DalSim vyznamnym faktorem je podobnost slov v matefském a cizim jazyce. Tzv.
cognates jsou slova, kterd vypadaji podobné a soucasné maji podobny vyznam ve dvou
jazycich. Takova slova se |épe pamatuji (deGroot, Keijzer, 2000). Na druhou stranu slova, ktera
podobné vypadaji, ale maji odliSny vyznam, studentlim mohou prindset problémy. Jak
Lightbownova a Spadovd (2006) upozoriuji, nelze navic spoléhat na fakt, Ze studenti

podobnych slov v matefském a cizim jazyce sami rozpoznaji.

DeGroot a Keijizer (2000) upozornili také na vliv konkrétnosti daného slova. Ve svém

vyzkumu ukazali, Ze se |épe uc¢i a méné zapominaji konkrétni slova nez slova abstraktni.

Krashen a Terrellova (1983) v souvislosti s nabyvanim slovni zdsoby poukazuji na
dlleZitost srozumitelného jazykového podnétu. Domnivaji se, Ze nejlepsi cestou, jak rozsifovat
slovni zasobu, je Cist si pro zabavu. Pro kazdého vsak neni ¢teni zdbavou. Navic se ukazuje, jak
uvadéji Lighbownova a Spadova (2006), Ze musime rozumét 95 procentim slov, abychom
mohli odvodit vyznam a naucit se nova slova. A¢ vyzkumy shrnuji, Ze je mozno se ¢tenim bez
explicitnich instrukci nova slova naudit, ukazuje se, Ze vice slovicek si osvojime v aktivitach
zamérenych na osvojeni nové slovni zasoby s naslednym procviCovanim v produktivnich
Ukolech. Zda se, Ze vyznam maji i dobré ucebni strategie (vyhledavani slov ve slovniku,

slovnicek, opakovani).

V poslednich letech se objevuji studie, které poukazuji na vliv fonologickych procesi na
proces osvojovani slovni zasoby v cizim jazyce. Jak podrobnéji vysvétlime ve 4. kapitole,
fonologické procesy se podileji na zpracovavani a kédovani mluvenych atributl redi. Tvofi je
fonologické (fonematické) uvédoméni, fonologickd pamét a fonologické dekddovani
lexikalniho vstupu. Jak poukazuje Hu (2003), zaklada se rozsifovani slovni zasoby v matefském
i cizim jazyce na vytvoreni spojeni mezi zvukovym vzorcem a vyznamem daného slova. Zd3
se, ze v pocatcich osvojovani ciziho jazyka fonologicky aspekt slova, které se uc¢ime, prevazuje

nad sémantickym.

Prvni slovicka, ktera si osvojujeme v cizim jazyce, maji totiZ v obou jazycich stejny vyznam.
Vétsinou se jednda o objekty (nazvy zvirat a ovoce) nebo c¢asti téla. Osvojeni nové slovni zasoby
tedy nevyZaduje vytvoreni nového konceptu nebo novou kategorizaci plvodnich konceptd.
Zalezi spise na novém zvukovém usporadani a pfifazeni tohoto zvukového vzorce kjiz
existujicimu vyznamu v materském jazyce. Presto, Ze uceni se slovickim nelze redukovat
na fonologickou zaleZitost, poukazuje Hu (2003), Ze vytvoreni kompletni a stabilni fonologické

reprezentace slova je jednim z nejdlleZitéjsich ,,odrazovych mustkd“ k uspésnému osvojeni

slovni zasoby u déti.
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1.5.3 Morfologicko-syntakticka rovina

Oproti matefskému jazyku morfologicko syntaktickou rovinu ciziho jazyka rozvijime
nejcastéji védomé na zakladé osvojovani si pravidel. Znalost gramatiky je casto hlavnim

kritériem pro hodnoceni Urovné osvojeni ciziho jazyka (Krashen, 1981).

Vyzkum na toto téma je pomérné obsahly a pfinesl fadu zajimavych poznatkd. Zakladnim
tématem jsou vyvojové sekvence (developmental sequences). Ukazuje se, Ze nezdvisle na véku
i materském jazyce se gramatické struktury osvojuji v ur¢itém poradi. Poradi osvojeni téchto
gramatickych struktur se navic liSi od poradi, vjakém si ho osvojuji rodili mluvéi ve svém
materském jazyce. DalSim zajimavym zjiSténim je fakt, Ze toto poradi osvojovani gramatickych
struktur nepostupuje od jednodussiho ke sloZitéjSimu nebo od nejvice frekventovaného

k méné frekventovanému.

Jednou z nejvice zkoumanych oblasti je anglickh morfologie. Konkrétnim prikladem
je napf. koncovka -ing pro prlibéhovy ¢as a mnozné Cislo jako morfémy, které se osvojuji mezi
prvnimi, zatimco koncovka ‘s pro treti osobu jednotného cisla mezi poslednimi (Krashen,

1983).

Sam Krashen (in Krashen, Terrell, 1983) vSak uznava, Ze poradi vyvojovych sekvenci se
projevuje pouze za urcitych podminek. Vyzkumy dokladaji, Ze zatimco v gramatickém testu se

neprojevi, lze je zaznamenat pfi spontdnni komunikaci.

Lightbonwova a Spadova (2006) poukazuji, Ze duikladné revize vyzkum( vyvojovych
sekvenci vSak prece jen urcity vliv matefského jazyka potvrzuji. Ukazuje se napf., Ze
v anglickém jazyce (jako cizim jazyce) maiji s pfivlastiiovaci formou ° svétsi problémy ti
studenti, v jejichz materském jazyce se vyvozuje pfivlastiovaci forma odliSnym zplsobem
(Francouzi a Spanélé), ne? ti, vjejichi matefském jazyce pfivlastiovaci forma pfipomina
anglické ‘s (Némci a Danové). Podobné — s urcitymi a neurcitymi ¢leny maji vétsi problémy
studenti ze zemi mluvicich jazyky, kde se ¢leny nepouzivaji (slovanské jazyky, ale také Japonci).

Presto, Ze se vyzkumy shoduji na urcitém poradi osvojeni morfologickych struktur, neni
jasné, co je pri¢inou osvojovani v daném poradi. Goldschneider a DeKeyser (2001) na zakladé

analyzy 12 dosavadnich vyzkum identifikovali pét zakladnich faktorl, které podle nich

spoluurcuji poradi v osvojovani morfologickych struktur. Patti mezi né:

—  percepcni vyjime€nost — vyjadtuje, jak snadné je dany morfém zaznamenat (auditivng,

vizualné);
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- sémanticky obsah — vyjadfuje, kolik vyznamU nese dany morfologicky tvar (mnozné cislo
nese pouze informaci o Cisle, morfologicky tvar pfitomného casu ‘s nese informaci
0 osobé, poctu a Case);

- morfo-fonologickd pravidelnost — je urcena podle toho, do jaké miry je tvar ovlivnén
fonologickym prostfedim (morfologicky tvar mnozného Ccisla se vyslovuje /s/, /z/, /iz/)
nebo jak je podobny jinym morfologickym strukturdm (zatimco koncovka -ing vyjadfuje
pouze pfitomny ¢as, koncovka -s mnozné Cislo, pfitomny ¢as 3. osoby);

- syntakticka kategorie — vyjadfuje, kolik prvk{ dany morfologicky tvar tvofi;

- frekvence — vyjadiuje, jak ¢asto se s danym morfologickym tvarem setkdvame.

V ndvaznosti na vyzkumy, které potvrzuji vliv fonologické paméti na proces nabyvani
slovni zasoby v matefském i cizim jazyce (Baddeley, Gathercole, Papagano, 1998, viz blize

kapitola ¢. 4; Hu, 2003) se objevuji studie mapujici vztah fonologické paméti k procesu

osvojovani syntaktickych pravidel ciziho jazyka (Williams, Lovatt, 2003).

1.5.4 Pragmatika

Vyzkumy v oblasti pragmatiky se zabyvaji tim, jakym zplisobem se studenti uci vyjadfit sva
prani a zaméry s vyuZitim odlisnych fecovych aspektl — omluva, odmitnuti, poZadavek. Jelikoz
se touto oblasti naSe prace nezabyvd, shrneme pouze, Ze pres jisty skepticismus v otadzce
moznosti naucit studenty uZivat odliSné feCové akty (speech acts), vyzkumy ukazuji, Ze
i pragmatické dovednosti mohou byt ve tfidé uUspésné explicitné vyucovany (Lightbown,

Spada, 2006).
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2. VNITRNi/INDIVIDUALNI FAKTORY

Ma-li dité adekvatni podminky, osvoji si matefsky jazyk bez vétsich problém(, tfebaze
s nékterymi obtizemi ¢i odlisSnym tempem. To vsak nemlZeme fFici o cizim jazyce. Jak

v pfirozeném, tak ve formalnim prostredi vyuky existuji mezi ucicimi se velké rozdily.

Na otazku, co je pfi¢inou téchto rozdild, se snaZi lingvisté, psychologové, specidlni
pedagogové i ucitelé odpovédét jiz pres 50. let. Zkoumani souboru faktord, které zplsob uceni
a osvojovani jazyka ovliviiuji, se vénuje fada vyzkumdi. Rlznorody soubor faktord mlzeme

v podstaté rozdélit na faktory vnéjsi a vnitrni.

Vnitinimi faktory jsou minény ty, které se tykaji zakl samotnych. Jako nejcastéji
sledované a diskutované vnitini faktory jsou uvadény: cizojazycna zplsobilost, inteligence,

motivace, osobnost, ucebni styl, uebni strategie a vék.

vewvs

Vnéjsimi faktory rozumime ty, které se netykaji Zaka, ale vnéjsiho prostredi. Patfi mezi né
napfiklad metody vyuky a kontext prostfedi, ve kterém se jedinec cizi jazyk uci. Vnéjsim

faktorlim se budeme podrobné vénovat v kapitole ¢. 3.

S ohledem na zaméfeni této prace se nasledujici kapitola zaméfi nejvice na problematiku
jazykové zpUsobilosti. Jelikoz se vsak koncepce jazykové zplsobilosti k ostatnim faktorlm
vztahuje nebo naopak vici ostatnim faktoridm vymezuje, je nutné alespon strucné popsat

i ostatni faktory.

2.1 Jazykova zpulsobilost

S prvnimi pokusy o identifikaci cizojazyéné zpGsobilosti” se ve spojenych statech setkame
jiz ve 20. letech minulého stoleti. Za zasadni praci je vSak povazovan koncept cizojazycné
zpUsobilosti, ktery béhem 60. let 20. stol. predstavil Carroll (1962 in Reed, Stansfield, 2004).
Definoval jazykovou zpUsobilost (zpUsobilost uceni se druhému/cizimu jazyku) jednoduse jako

schopnost nebo ,talent" pro uéeni cizich jazykd.

: V nasi literature je tento termin prekladan spiSe jako ,cizojazyéné schopnosti” (viz Gavora,Malikova,
1981; Malikova, 1989). Sam Carroll (1962 in Ganschow a kol., 1991) pracuje s terminem zpUsobilost
(apitude), jednotlivé komponenty vSak nazyva schopnostmi (abilities). Nevyhodou prekladu angl. foreign
language aptitude jako cizojazycnych schopnosti je fakt, Ze cizojazycné schopnosti jsou v Ceské literature
(viz pojeti cizojazytné schopnosti v Pychova, 1998) vnimany také jako nadrazeny pojem vsem
schopnostem ovliviiujicim proces osvojovani ciziho jazyka (kognitivnim, afektivnim a motivacnim).
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Zakladem konceptu cizojazycné zpUsobilosti je fakt, Ze néktefi studenti se uci rychleji
a snadnéji nez jini, a to ve formalnim i pfirozeném prostredi. Jinymi slovy, jazykova zpUsobilost
je schopnost, kterd do znacné miry urcuje, jak rychle a snadno se jedinec nauci jazyk v
jazykovém kurzu nebo v jazykovém vzdélavacim programu. Stejné jako v pripadé jinych druhd
nadani, jako jsou napt. verbdlni schopnosti a hudebni schopnosti, povazoval Carroll jazykovou

zpUsobilost v pribéhu Zivota za relativné stabilni a nezavislou na vSeobecné inteligenci.

Na zakladé faktorové analyzy Caroll (1962 in Sparks, Ganschow, 1991) identifikoval 4

predpoklady jazykové zpUsobilosti:

1. Prvni z téchto schopnosti je fonetické kddovani, coZ je schopnost oddélit a identifikovat
rGzné zvuky, vnimat a pamatovat si rlizné zvuky spojené se symboly. Jedna se o pomérné
unikatni zvukové slozky zplsobilosti ciziho jazyka. To je obzvlasté dllezité ve vyuce, ktera

se zaméruje predevsim na zvladnuti mluvené podoby jazyka.

2. Druhd slozka je gramaticka citlivost, schopnost rozpoznat gramatickou funkci slova
ve vétné strukture. Tato komponenta mizZe byt dilezitd zejména v hodinach ciziho jazyka,

kde je zdlrazriovan analyticky pristup k vyuce.

3. Treti slozkou je u€eni na zakladé mechanické paméti, schopnost udit se asociace mezi
zvuky a vyznamy rychle a efektivné a udrZet si asociace mezi slovy v novém jazyce a jejich

vyznamem v rodném jazyce.

4. Ctvrtd komponenta je schopnost indukce. Je popséna jako schopnost odvodit pravidla,
ktera upravuji pouzivani jazyka. Jednd se pravdépodobné o obecnou schopnost uceni.

Jedinci se mohou liit ve schopnosti aplikovat ji na uceni se cizim jazyktm.

Carroll ve spojeni s lingvistou Saponem (in Sparks, 2006) vydali v roce 1959 Test jazykové

zpusobilosti pro moderni jazyky, MLAT (Modern Language Aptitude Test).

Jeho ucelem bylo predpovédét, jak dobre, vzhledem k jinym jednotlivelim, se muzZe
jednotlivec v daném case a za danych podminek naucit cizi jazyk (Sparks, 2006). Zkousky
jazykové zpUsobilosti mohou pomoci urcit, kolik ¢asu bude potrebovat student, aby dosahl
daného cile, za predpokladu, Ze ma alespon néjakou motivaci se ucit. Pro méreni zpUsobilosti

vyuzivd MLAT simulovany jazyk a anglickou gramatiku.

S pfichodem a rozvojem komunikac¢niho pfistupu ve vyuce cizich jazyk( se zacala validita
testu zpochybrnovat. Testu byla vycitana pfriliSna vazba na strukturdlni pohled na jazyk,

behavioralni teorii u¢eni a audio-lingvalni metodu vyuky (Kiss, Nikolov, 2005).
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Krashen (1981) testu vytyka, Ze nezohledriuje afektivni faktory a Ze méfi pouze
schopnost ucit se (learn) cizi jazyk (pozn. v terminologii Krashena védomou znalost o jazyku
zahrnujici explicitni znalost pravidel, podrobnéji viz kapitola ¢. 1). Validita testl cizojazyéné
zpUsobilosti se totiZz méri na zakladé korelace se zndmkami v cizim jazyce nebo gramatickymi
testy. Krashen véfi, Ze na proces nabyvani (acquisition) jazyka (tj. zpUsob osvojovani jazyka
pfirozenym zplsobem podobnym osvojovani materského jazyka, skrz realnou komunikaci,
s dlirazem na komunikac¢ni kompetence) jazykova zpUsobilost velky vliv nema, za rozhoduijici

povazuje afektivni a postojové faktory.

V 70. letech 20. stoleti se jako reakci na silici kritiku ze strany predstavitell
komunikacniho pfistupu Carroll (1990 in Kiss Nikolov, 2005) pokusil do testu MLAT vclenit
faktor slovni plynulosti (verbal fluence). Ten vsak nevykazal Zadny signifikantni vliv
na predikéni silu testu. Carroll tak vyjadril pochybnost, zda je viibec mozné predikci cizojazycné
zpUsobilosti néjakym faktorem jesté vylepsit. Jeho nazor podporuji mnohé studie, které
ukazuji, Zze i pres prevladajici komunikacni pristup ve vyuce, test MLAT i nadale zlstava
nejlepsim prediktorem cizojazyéné zpusobilosti (Sparks, Ganschow, 2001; Ehrman in Reed,

Stansfield; 2004).

Pozdéji Carroll predstavil i celkovy model uceni se cizimu jazyku ve Skole (1973 in Sparks,
Ganschow, 2001). Doplnil cizojazy¢nou zplsobilost o dalsi dileZité proménné majici vliv na
proces osvojovani ciziho jazyka. Rozlisil dvé hlavni komponenty: charakteristiku vyuéovaciho

procesu a individualni rozdily v uceni (pozn. jde vlastné o déleni na vnéjsi a vnitini faktory).

Vyucovaci proces charakterizuje €as, ktery se vénuje studiu cizimu jazyku a kvalita vyuky
(vyjadfena metodou a vyukovym stylem ucitele). Jako komponenty, které se podileji
na individualnich rozdilech, oznacil vSeobecnou inteligenci, cizojazy¢nou zplsobilost
a motivaci ke studiu a uceni se ciziho jazyka. Timto modelem tak Carroll pfipustil, Ze jazykova
zpUsobilost (aptitude) je pouze jednim zfaktor(, které maji na osvojovani druhého/ciziho
jazyka vliv.

V navaznosti na Carrollovo pojeti dalsi vyzkumy ukazaly, Ze osvojovani ciziho jazyka
MLAT korespondovali s metodou vyuky (Sparks, Ganschow, 2001). Pro ucitele je jisté duleZité,

studenti byli rozdéleni do tfi skupin, podle toho, jaké schopnosti, u nich prevazovaly:

—  prevaZuje schopnost analyzovat jazyk;
—  prevaZuje schopnost zapamatovat si velké mnozstvi viemi a pojm;

—  schopnost jazykové analyzy a paméti je vyrovnana.
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MLAT byl primarné uréen pro dospélé, ale je vhodny i pro studenty na stredni Skole,
stejné jako pro vysokoskolské studenty. Carroll a Sapon (1967 in Malikova, 1989) sestavili verzi
pro zaky mladsiho Skolniho véku. Test MLAT-E (Modern Language Aptitude Test Elementary)

je urcen pro déti od 3. do 6. tfidy. MLAT-E ma Ctyfi subtesty a celkem obsahuje 130 uloh.

Pojem jazykové zpUsobilosti zkoumal v 60. letech 20. stoleti rovnéz Pimsleur (1968 in
Sparks, Ganschow, 2001). Zajimal se ptredevsim o studenty, ktefi neuspéli v kurzech cizich
jazykd a pfitom byli Gspésni v jinych predmétech (tzv. underachievers). Jeho vyzkum ved|

k identifikaci tfi faktor( jazykové zpUsobilosti:

—  verbdlni schopnosti — schopnost zvlddnout mechaniku uceni ciziho jazyka;
—  sluchové schopnosti — schopnost slyset, rozpoznat a reprodukovat zvuky v cizim jazyce;

- motivaci — motivace k uceni se ciziho jazyka.

Za nejdulezitéjsi faktor oznacil sluchovou schopnost. Nejlépe diferencovala méné Uspésné

studenty ciziho jazyka od Uspésnych.

Vytvoril test zpUsobilosti PLAB - Pimsleurova baterie jazykové zpusobilosti (Pimsleur
Language Aptitude Battery, 1966 in Kiss, Nikolov, 2005). Podobné jako MLAT méfi schopnost
asociovat zvuky se symboly, demonstrovat uvédoméni gramatickych pravidel a schopnosti
odliSit zvuky jazyka, které nesou vyznam. Na rozdil od Carrollova pojeti, pfipisuje schopnost
inferovat jazykové struktufe misto umélému jazykovému stimulu. Domniva se totiz, Ze
schopnosti jedince se v kontextu budou lisit od schopnosti uZitych v izolovaném procesu. Déle
se lisi v otazce motivace. Pimlseur povaZuje jazykovou zpUsobilost zavislou na motivaci. (Kiss,

Nikolov; 2005).

Na zdkladé svych vyzkumU cizojazyéné schopnosti predstavili i dalsi autofi své testy
cizojazycné zplsobilosti. Mezi uzivané testy v zahranici pattfi DLAB (Defense Language Aptitude
Battery) autorl Petersena a Al Haika (1976 in Kiss, Nikolov, 2005), VORD (Perry, Child, 1990 in
Kiss Nikolov, 2005) a CANAL-FT (Grigorienko, Sternberg, Ehrman, 2000). DLAB je uZivany
podobné jako MLAT k predikci Uspésnosti, na rozdil od testu MLAT lépe diskriminuje u vyssich
skore cizojazy¢né zplsobilosti. VORD se soustredi vice na gramaticky systém. Jako jediny
testuje kombinaci uceni se jazykovému ukolu a jazykovou analyzu(Kiss, Nikolov, 2005). CANAL-
FT stavi do centra pozornosti schopnost zvladat nové informace a podnéty a schopnost

vyporadat se s dvojznacnosti (Grigorenko, Sternberg, Ehrman, 2000).

Jediny test cizojazy&né zpUsobilosti u nds sestavila a vydala M. Malikové (1989). Ukolem

Prognosticko-diagnostického testu cizojazyénych schopnosti Zaka bylo identifikovat
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a kvantitativné vyjadfrit cizojazycné schopnosti a ucenlivost mladsich zak(. Test mél slouZit jako
podklad pro vybér zak( do tfid s rozsifenou vyukou cizich jazyk(. K testu se jesté podrobnéji

vratime v praktické ¢asti.

V zafi 1988 se konala pod zastitou Education Resources Information Center (ERIC)
konference ve Washingtonu, DC (Stansfield, 1989). Cilem konference bylo spojit lidi, ktefi se
vénuji moznosti, jak diagnostikovat Uspésnost pfi osvojovdni druhého jazyka. Na konferenci se
fesila fada otazek. Napft. testy zpUsobilosti, které se v souc¢asné dobé pouZzivaji, jsou pouzivany
pro populaci ve véku mezi 15 a 30 lety. Neberou v tvahu nové poznatky, ziskané vyzkumy
kognitivnich psychologli, na lidsky proces uceni obecné a na jazykové vzdélavani
specidlné. Nerespektuji ani prace socidlnich psychologl, ktefi studovali vztah postojd,
motivace, osobnost, a jinych emocionalnich vlastnosti a predpoklad( k osvojeni druhého
jazyka. Neberou déle v potaz prace pedagogickych psychologti, ktefi se snaZi identifikovat
proménné, jako jsou individualni kognitivni styly, osobni strategie uceni, které jak se ukazuje,
mohou ovliviiovat Uspésnost jazykového vzdélavani. Tyto proménné mohou byt ovlivnény
dalSimi faktory: osobnimi vlastnostmi ucitele, pouzitou u¢ebni metodou, prostfedim ve tride,
v niz uceni probiha. VSechny tyto proménné musi byt zkoumany systematickym zplsobem.
Novy program vyzkumu jazykové zpUsobilosti, vyvoj testll, a sbér a analyza udaja by mohly
zlepsit schopnost predvidat Uspésnost studia jazyk( a prizpUsobit prostfedi uceben a metody
prace s jednotlivymi studenty. MoZna nastal ¢as, kdy by se mél pojem zpUsobilosti ciziho jazyka

(aptitude) rozsitit a presnéji vymezit.

2.2 Inteligence

Jak ve své praci poukazuje Malikova (1989) existuje vSeobecné rozsifeny ndzor, Ze se lidé
s vysSi inteligenci budou cizi jazyk ucit snadnéji. Ve skolni praxi se tento nazor uplatiiuje napf.
tak, Ze do tfid s rozsitenou vyukou cizich jazyk( byvali a jsou zafazovani Zaci podle celkového

prospéchu nebo vysokého IQ.

Mnoho autor(, ktefi se zabyvaji osvojovanim ciziho jazyka, hledalo odpovéd na otazku,
zda je jazykova zpUsobilost odlisSna od obecné zplsobilosti nebo inteligence. V rfadé studii se
zddla byt tato odliSnost potvrzena. Naptiklad Carroll (in Kiss, Nikolov, 2005) odmita nazor, Ze
by cizojazy¢nd zpUsobilost byla totéZ co inteligence nebo verbalni inteligence. Vysvétluje to
tim, Ze vykony v cizojazyéném testu zpUsobilosti dosahuji jinych korela¢nich hodnot s testy

urovné osvojeni ciziho jazyka a s prospéchem zciziho jazyka neZ je tomu u inteligence.
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Podobné Sparks a kol. (2006) uzaviraji vysledky vyzkumu hodnocenim, Ze inteligence se nezda

byt dobrym prediktorem miry osvojeni ciziho jazyka.

Jini, napf. Pimsleur (1966 in Kiss, Nikolov, 2005) povazuji inteligenci — verbalni inteligenci
za duleZitou soucast jazykové zpuUsobilosti. Uvadi, Zze mezi IQ a jazykovou zplsobilosti je

u dospélé populace vysoka korelace (kolem 0,44).

Skehan (1998 in Kiss, Nikolov, 2005) se domnivd, Ze presto, Ze spolu inteligence
i cizojazy€na zpUsobilost souviseji a ¢asteéné se zifejmé prekryvaji, kazda prispiva k predikci
uspésnosti jinym zplsobem. Inteligence se vztahuje spiSe k metalingvistickym znalostem nez

komunikacnim dovednostem v cizim jazyce.

Inteligence tak muizZe hrat roli pouze v urditych pfipadech vyuky, zatimco v jinych
komunikacné a interakéné zamérenych pripadech méné. Neni proto prekvapenim, Zze mnohé
vyzkumy potvrzuji, Ze testy cizojazyénych schopnosti jsou lepsim indikatorem Uspésnosti

v osvojovani ciziho jazyka nez inteligencni testy (viz napf. Malikova, 1989).

2.3 Motivace

Motivace k uceni je povaZovana za jednu z proménnych, které rozhodujicim zplsobem
ovliviiuji vykon Zaka v cizim jazyce. Pred posouzenim vlivu motivace na uceni se
cizimu/druhému jazyku je vsak dulezZité si uvédomit, Ze je to jen jedna z proménnych.
Ovliviiuje zaklv uspéch pfi zvladani jazyka v kombinaci s jinymi faktory. V ¢eské odborné
literature je zkoumana motivovanost ve dvou rovinach. RozliSuje se motivace vnitini a vnéjsi

(Cép, Mares, 2001; Pavelkova, 2002).

»Vnitfni motivaci” se rozumi dil¢i motivy spjaté primo s prislusnym predmétem, zejména
zvidavost a funkéni libost (radost ze samého vykondvani ptislusné cCinnosti). Naproti tomu
,»vnéjsi motivace” zahrnuje dil¢i motivy, které jsou spjaty s predmétem a prislusnou ucebni
¢innosti aZ zprostfedkované: zvlasté to je odména, pochvala, prestiz, trest, donuceni, ale také

vztah uéenf k profesionalni nebo jiné Zivotni perspektivé (Cap, Mares, 2001).

Nékteri autofi (napf. Skalkova, 1999) pracuji ve stejném kontextu sterminy
primarni motivace, jeZz ve svém SirSim vymezeni vychazi i z potieb dusSevnich, mezi
kterymi jmenujme napf. zvidavost, a motivace sekundarni, kterd , aktivizuje Zdka tak,
aby néceho dosdhl (pochvala ucitele, dobra znamka, riizné redlné Zivotni situace), nebo

aby se nécemu vyhnul” (Skalkova, 1999, s. 159-160).
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Pfes rozdilnost pristupd pouzivanych ke studiu motivace, jeji definice je
prekvapivé jednotna. Jednoduse feCeno, motivace je sila, ktera nas nuti k ¢innosti.
Behavioristé vysvétlovali motivaci mechanicky, ve vztahu k uspokojovani potreb,
zatimco novéjsi kognitivni psychologové vykresluji motivaci jako produkt védomého
rozhodnuti (Williams, Burden, 1997 in Schaefer 2010).

Definice motivace pouZité ve studiich vénovanych osvojovani druhého jazyka jsou méné
homogenni. Jak Crookes a Schmidt (1991 in Schaefer 2010) uvadéji, pojem motivace neni
nikde presné vymezen. Navic definice motivace v oblasti osvojovani druhého jazyka nejsou
vidy zcela vsouladu s teoriemi v psychologii. Proto jsou teorie motivace v téchto dvou
oblastech zkoumany oddélené. Odlisnosti také existuji mezi sou¢asnym a dfivéjSim pohledem

na motivaci. Teorie motivace se v poslednich deseti aZ patnacti letech radikalné zménila.

Nejcastéji byvda motivace definovdna jako studentovo cilové zaméreni na uceni se
druhému jazyku (Crookes a Schmidt 1991, in Schaefer 2010). Za zasadni se povaZuji prace
predevsim Gardnera a Lamberta (1959 in Gardner, Trembley, Masgoret, 1997). Autofi rozlisuji
motivaci integrativni a instrumentdlni. Pojem integrativni motivace oznacuje princip, diky
némuz se dité uci svlij matersky jazyk — chce se identifikovat se svymi rodiéi tim, Ze se uci
mluvit jejich jazykem. Podobné se student chce ucenim ciziho jazyka identifikovat s recovou
komunitou daného jazyka. Teorie integrativni motivace predpoklada, Ze pokud ma student
kladny postoj k dané reCové komunité, vyhledava kontakt s rodilymi mluvcéimi, a to jisté

podporuje jeho komunikaéni schopnosti.

Instrumentalni motivaci nalézame u studentd, ktefi se cizi jazyk uci kvali funkénimu cili,
napft. ke sloZeni zkousky, pro pracovni postup Ci jako prostfedek k jinému studiu. Student, ktery
potiebuje pouZivat cizi jazyk v rdznych komunikacnich situacich nebo ho potfebuje pro svoji

praci, si uvédomuje komunikacni hodnoty ciziho jazyka a je ke studiu motivovany.

Oba typy motivace mohou v cizojazy¢ném vyucovani vést k Uspéchim (Ellis, 1991).
Jestlize je naopak jedinym dlvodem pro studium ciziho jazyka vnéjsi tlak (Skolni osnovy,
rozhodnuti nadfizeného), vnitfni motivace byva minimalni a postoje k u¢eni mohou byt pouze
negativni. Tomu pak odpovida i pfipadny neuspéch pfi uceni (Lightbown, Spada, 2006).

| kdyZ jsou oba typy motivace dulezitymi prvky Uspéchu pfi osvojovani ciziho jazyka,

vewvs

vyzkumy ukdzaly, Ze integrativni motivace vede k trvalejsim a dlouhodobé;jSim vysledkim pfi

vvvvvv

osvojovanim druhého jazyka, bylo zjisténo, Ze Castéji si studenti vybiraji ke studiu jazyku
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instrumentalni dlvody. Instrumentélni motivace je Uspésna predevsim v situaci, kdy student

nema zadnou moznost vyuzit cilového jazyka ke komunikaci s ¢leny cilové skupiny (Ellis 1992).

Integracni a instrumentdlni motivace se nutné nemusi vzdjemné vylucovat. Studujici je
zfidka motivovan jen jednim typem motivace. Nejcastéji jde o kombinaci obou typa. Jako
priklad uvadi Brown (1987) zahrani¢ni studenty ve Spojenych statech, ktefi se uci anglictinu

proto, aby mohli studovat, ale i proto, aby se sou¢asné mohli integrovat do spole¢nosti.

Nedostatek optimalni motivace mulze byt frustrujici jak pro Zaky, tak pro ucitele a
negativné ovlivituje pribéh i vysledky osvojovani si ciziho jazyka. Negativni vysledky opét
snizuji motivaci Zakl. Vyzkum v této oblasti naznacuje, Ze Uspéchy pfi zvladani ciziho jazyka

vyrazné ovliviuji motivaci student(.

Ucitelé mohou dostatecnou miru motivace ovlivnit tim, Ze pouziji vhodné strategie
motivace k uceni.V tomto ohledu je Zadouci vytvofit bezpecné, neohrozujici a podporujici
prostfedi pro studenty a rozvijet dobré vztahy s zaky. Podporovat realné aspirace studentl a
jejich nadéji na uspéch. Pouzivat relevantni a zajimavé vyukové zdroje, které budou vzbuzovat
pozornost studentll a podporovat jejich zajem. Pro stimulaci uéeni vyuZivat her, pisnicek,
zabavnych aktivit a podporovat spolupraci mezi studenty. Nastavit pro studenty individudlni
cile a ukazovat studentlim vyznam uceni se jazyku pro jejich Zivot. Poskytovat zpétnou vazbu

motivujici konstruktivni kritikou a motivacni atribuce (Lightbown, Spada, 2006).

2.4 Osobnost

Existuji rzné teorie, které tvrdi, Ze osobnostni faktory jsou dilezité prediktory Uspéchu
v osvojovani si ciziho jazyka. Nejcastéji se diskutuje o vlivu: extroverze, introverze, inhibice,

riskovani a empatie.

Existuje pfedstava, Ze extrovert je |épe vybaven, vyuZziva vice moznosti a vice procvicuje
své nové jazykové schopnosti. Vyzkumy vsak jednoznacné nejsou. Zatimco urcité vyzkumy tuto
domnénku potvrzuji (Wong, Fillmore, 1979 in Lightbown, Spada, 2006), Krashen (1981)

ukazuje, Ze v nékterych ucebnich situacich mohou mit navrch tisi pozorovatelé.

Dalsi zkoumanou charakteristikou je inhibice. Pfedpoklada se, Ze inhibice zabraruje
riskovani, které je pro postup v procesu osvojovani ciziho jazyka nezbytné. Ve svém vyzkumu
Guiora a kol. (1972 in Lightbown, Spada, 2006) ukazali, Ze alespon, co se tyka vyslovnosti, je
inhibice negativnim faktorem. Studenti, kterym byly podany mensi davky alkoholu (ktery, jak

znamo inhibici sniZzuje), dosahli prokazatelné lepsich vysledkd. Neni vSsak moZné tento zavér
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zevseobecnit - vyzkum se tykal hlavné vyslovnosti, netika tedy moc o celkovém procesu uceni

se cizimu jazyku.

Guiora, Brannon a Dull (1972 in Krashen, 1981) povaZovali za dileZitou empatii. Krashen
(1981) vysvétluje vliv empatie (schopnosti vcitit se do druhych) jako schopnosti identifikovat se
I[épe s mluvéim ciziho jazyka a tak lépe ptijmout jazykovy podnét. Nicméné dalsi vyzkumy

souvislosti mezi empatii a nabyvanim ciziho jazyka nepotvrdily.

Zadnému zuvedenych vyzkumG se nepodafilo jasné definovat vliv osobnosti
na osvojovani si druhého jazyka. Jak shrnuji Lightbownova a Spadova (2006) jednim z dlivodl
je problém sidentifikaci samotnych faktor(. Vyzkumy ale ukazaly, Ze vsichni mame rdzné
a jedinecné rysy osobnosti, které mohou rlznym zplsobem a rlznou intenzitou osvojovani si

druhého jazyka ovliviovat.

2.5 Kognitivni a ucebni styl

Kognitivni styl vyjadfuje, jak osoba vnima, mysli, pamatuje si a myslenkové resi problémy.
Kognitivni styly jsou v monografii MareSe (1998) definovany jako ,charakteristické zpisoby,
jimiz lidé vnimaji, zapamatovdvaji si informace, mysli, resi problémy, rozhoduji se. Styly
vypovidaji o konzistentnich individudlnich rozdilech ve zpusobech, jimiZ lidé organizuji a Fidi své
zpracovavani informaci i zkusenosti“ (Mares, 1998, s. 50). Kognitivni styly nejsou totozné
s u¢ebnimi styly, které Mares$ charakterizuje jako ,postupy pfi uceni, které jedinec v daném
obdobi preferuje, postupy svébytné svou orientovanosti, motivovanosti, strukturou,

posloupnosti, hloubkou, elaborovanosti, flexibilitou” (tamtéz, s. 75).

Jak Mares (1998) konstatuje, neni v odborné literature vztah obou pojmi jasné
definovan. Kognitivni a ucebni styly jsou chdpany jako synonyma, ¢astecné se prekryvajici
pojmy, nebo jsou chapdny ve vztahu obecny — specidlni (tj. kognitivni styly jako SirSi pojem,
zatimco styly uceni jako dil¢i ptipad, ale i naopak: pojem kognitivni styly predstavujici jednu

sloZku ucebnich styl).

Zda se, Ze teorie zabyvajici se u¢ebnimi styly v procesu osvojovani ciziho jazyka vnimaji
ucebni styly jako nadfazeny pojem. Sami autofi pracuji ¢asto s pojmem jazykové ucebni styly,
ktery oznacCuje ucebni styly napfi¢ jednotlivymi slozkami ucdebnich styll. Ehrmanova a
Oxfordova (1995) definuji jazykové ucebni styly jako obecné postupy pfi uceni, které jedinec
pouziva, aby se naucil novy jazyk. Jinymi slovy za jazykové ucebni styly lze povaZovat jakékoliv

ucebni styly (kognitivnim afektivni, socialni aj.), které ovliviiuji proces osvojovani ciziho jazyka.
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Lojova (2005) vymezuje kognitivni, vyucovaci a uéebni styly ¢lovéka na zakladé preferenci
pravé nebo levé hemisféry mozku. Podle teorie levé a pravé hemisféry je pravd, nedominantni
hemisféra typicka pro divergentni (resp. umélecky) kognitivni, vyucovaci i ucebni styl a pro
nonverbalni mysleni a citéni. TézZiskova, leva dominantni hemisféra je typicka pro racionalni
(resp. védecky) kognitivni, vyu€ovaci i ucebni styl a zajistuje Ukony spojené s feéi - a to
nejenom mluvenou, ale i psanou. Cilem kazdého pedagoga by mél byt vyvazeny vyucdovaci styl
aktivizujici obé hemisféry. PfetéZzovani levé a nedostatecné vyuzivani pravé hemisféry mozku
vede ke sniZzovani efektivnosti vyuky. Je tfeba aktivizovat obé hemisféry, kombinovat rlzné
metody, aktivity a techniky, aby si kazdy Zak mohl i podvédomé vybirat takové podnéty, které

nejvic vyhovuji jeho mozkovému zplsobu zpracovani (Lojova, 2005).

Jedno z dalSich kriterii pro rozliSovani kognitivnich a ucebnich i vyucovacich styll je
preference auditivni, vizudlni, taktilni nebo kinestetické smyslové aktivity pfi uceni
a vyucovani. Jak podrobnéji popisuji Enrmanova a Oxfordova (1995) studenti ciziho jazyka se
podle smyslového zaméreni lisi v preferencich Cinnosti pfi vyuce i zplsobu osvojovani nebo
procvicovani latky. Zatimco vizudlni studenti preferuji tiché, samostatné cteni a potrebuji
vizualni podporu pro poslech, auditivni studenti preferuji sluchové vjemy, kinesteticti studenti

potiebuji pohyb a taktilni manipulaci s predmétem.

Dalsim casto velmi zkoumanym studijnim stylem ve vyuce cizich jazykl je
zavislost/nezavislost na poli. Zatimco jedinci se zavislosti na poli maji tendenci vidét véci
holisticky, na poli nezavisli studenti funguji vice analyticky. Pravé diky této schopnosti odlisit
nepodstatné detaily od podstatnych jsou povaZovdni za lepsi jazykové studenty. Jak ale
Krashen (1981) dodavd, u déti obecné a u dospélych v procesu nabyvani jazyka (language

acquisition) jsou efektivné;jsi jedinci zavisli na poli.

Kognitivni, u¢ebni a vyucovaci styly se ovsem mohou i kombinovat a maji na né vliv i dalsi
vlastnosti osobnosti ucitele i Zaka ¢i studenta (napf. temperamentové). Jednotlivec mize v

raznych situacich pouzivat také rGzné styly.

2.6 Strategie uceni
V 60. letech 20. stoleti byla realizovana rada vyzkumd strategii uceni. Zacinaly zjistovanim,

jaké strategie pouZzivaji Zaci, ktefi jsou v uceni Uspésni. Pozdéji byly provadény klasifikace

strategii, které byly ve vyzkumech identifikovany. Klasifikace strategii se lisi velmi zasadné
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podle toho, zda je vytvari pedagogové, psychologové, oborovi didaktici ¢i odbornici danych

oboru (napf. lingvisté).

Nezavisle na zvoleném kritériu klasifikace se odbornici shoduji v tom, Ze existuje nékolik
na sobé nezdvislych strategii uceni, které maji vliv na miru osvojeni ciziho jazyka (Gardner,

Trembley, Masgoret, 1997).

Jednu z neucelenéjsich taxonomii strategii uc¢eni se cizim jazykm (Strategy Inventory for
Language Learning) na zakladé svych dlouholetych vyzkum( sestavila Oxfordova (in Ehrman,

Oxford, 1995). RozliSila pfimé a nepfimé strategie.

Pfimé strategie pusobi pfimo na ziskdvané nebo zpracovavané informace tak, Ze
usnadnuji porozuméni, uchovani, znovu vybaveni i transfer informaci, a tim vedou ke zméné
kognitivnich struktur a procesd. Mezi pfimé strategie zahrnula strategie pamétové
(asociovani, pojmové mapy, strukturované opakovani, vyuzivani pfedstav a zvuk(, vyuZivani
akce), kognitivni (procvicovani, pfijimani a vytvareni sdéleni, analyzovani, strukturovani

inputu a outputu) a kompenzacni (odhadovani, kompenzace obtizi pfi mluveni a psani).

Jako nepfimé strategie chdapala Oxfordova (tamtéz) strategie, které se zaméruji
na ovliviiovani téch motivacnich a exekutivnich funkci, které na proces zpracovani informaci
pUsobi nepfimo tim, Ze ho uvadi v chod, udrZuji ho a fidi. Mezi nepfimé strategie radila
strategie metakognitivni (napf. zaméreni uceni, pfiprava a planovani uceni, evaluace),
afektivni (napf. sniZzovani uUzkosti, sebepovzbuzovani, prace s emocemi) a sociadlni (napf.
pokladani otazek, spoluprace s ostatnimi, a rozvijeni empatie).

s

Strategie uceni jsou z pedagogického hlediska velmi vyznamné, protoze jejich pouzivani
Ize ve srovndni s kognitivnim stylem nebo stylem uceni lepe ovliviovat. K realizaci urcité
strategie jsou k dispozici rlizné techniky uceni v zavislosti na obsahu a struktufe ucebniho

ukolu.

7 v

Pouzivani strategii je individudlni. Mohou byt pouzivany védomé i nevédomé. Jsou
nastrojem aktivniho, autoregulovaného uceni se, podporuji rozvoj hlavnich cild jednotlivych
vzdélavacich oblasti, jsou problémové orientované a flexibilni. UZiti strategii uceni je
ovliviiovano celou fadou faktor( jako je napf. vék, pohlavi, narodnost ¢i pfislusnost k urcitému
etniku, styl uceni, osobnostni rysy, droven motivace, dlivod uceni, mira uvédoméni pouzivani
strategii, Uroven znalosti, poZadavky ucebnich Uloh, ocekavani ucitele aj. Rlzni lidé mohou
vyuzivat k UspéSnému uceni rlzné strategie. Napftiklad, student se mlze naucit slovni zasobu
prostfednictvim psani a procvi¢ovani pomoci startovacich karet, zatimco jiny mize pouze Cist

slovnik a udit se tak.
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Mnoho otdzek zUstava ve vyzkumu strategii stale otevienych. Nepanuje shoda v tom, jak
strategie definovat, jakou maji povahu, jak se vyviji, zda Ize vytvofit validni taxonomie strategii
do znacné miry specifické pro urcité vzdélavaci oblasti, zda jsou strategie spiSe mediatorem
nebo prediktorem vysledk( vzdélavani. Zkoumana je také efektivita strategii (Vickova, 2010),
ne vSechny vyzkumy ji vSak skute¢né dokladaji.

Vyzkumy se rozchazeji v tom, zda Uspésni Zaci pouZivaji vice strategii nez nelspésni Zaci
zda pouzivaji jiné strategie (VI¢kova, 2010) nebo zda se lisi pfedevsim tim, Ze s nimi pracuiji vice

organizovanym zplUsobem (Vann, Abraham, 1989 in Ehrman, Oxford, 1995).

U nas zakladni faktory ovliviiujici pouZivani strategii v oblasti osvojovani cizich jazyku
zkoumala napf. VIékova (2010). Zjistovala 6 podskupin strategii uceni ve dvou hlavnich
skupinach strategii, které odpovidaly klasifikaci strategii uceni druhému a cizimu jazyku podle

Oxfordové (in Enrman, Oxford, 1990).

Vysledky vyzkumu ukazaly, Ze Zaci strategie nepouzivaji systematicky. Nedostatky byly
zjistény predevsim v oblasti pamétovych strategii. Pfitom uleni a osvojovani ciziho jazyka je

zalozeno pravé na vhodnych pamétovych strategiich.

Vysledky vyzkumu na zdakladnich Skoldch jsou srovnatelné s vyzkumy na gymnaziich
(VIckova, 2010) a v zahranic¢i (Ehrman,Oxford, 1990). Vyzkumy ukazaly, Ze skupiny strategii i
jednotlivé strategie byly pouZivané s rGznou frekvenci a také jejich efektivita byla rdzna. Zaci

vice pouZivali strategie pfimo pracujici s cizim jazykem.

NejpouZivanéjsi skupinou strategii byly kompenzacni strategie, z nichZ nejvice pouZivané
byly ,pfizpGsobeni sdéleni znalostem” a ,,odhadovani vyznamu slov na zakladé jazykovych
znalosti”. Ukdzalo se ale také, Ze strategie, které Zaci nejvice pouzivaji, nemusi byt zaroven

nejefektivnéjsi. Nejefektivnéjsi strategie se ukazaly byt kognitivni a metakognitivni strategie.

Nejméné pouzivané byly afektivni a pamétové strategie.

Afektivni strategie byly pouZivany spiSe zaky s problémy pfi uceni ciziho jazyka. Jako
efektivni strategie se z dlouhodobého hlediska ukazovaly pouze nejvice konstruktivni strategie,
jako jsou ,sebepovzbuzovani a , pfijimani priméreného rizika pti uceni a pouzivani ciziho
jazyka“.

Ze sociadlnich strategii byly za kritické oznaceny vysledky pouZivani dvou strategii
(,kamarad na konverzaci ¢i dopisovani v cizim jazyce” a ,spoluprdce s rodilymi mluvéimi a
zadani o pomoc s cizim jazykem®), které na jednu stranu patfily mezi velmi zfidka pouzivané

strategie, a na druhou stranu se ukazaly jako efektivni viéi vSem zkoumanym indikatoriim
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efektivity uceni. V pouzivani téchto dvou strategii Ize vidét znacné rezervy pro zefektivnéni

procesu uceni se cizimu jazyku.

Kompenzaéni, afektivni a pamétové strategie vykazovaly vaéi indikatorim efektivity
prevdiné negativni vztah. Zda se, Ze v3ak nelze hovofit o neefektivité danych strategii, ale
spiSe o pouzivani téchto strategii na nizSich Urovnich jazykové kompetence. Pokrodilejsi
a efektivnéjsi ¢i Uspé3néjsi Zaci tyto strategie pouZivaji méné, pravdépodobné proto, Ze je jiz
tolik nepotfebuji. Efektivitu téchto strategii by proto bylo tfeba zkoumat jinym

metodologickym pfistupem a predevsim longitudinalné.

Zajimavym vysledkem vyzkumu je také identifikace klicové strategie - strategie
procvicovani, kterd pravdépodobné naznacuje vyznam casu straveného aktivnim kontaktem
s cizim jazykem (VIckova, 2010).

v

Je zfejmé, Ze studenti mohou byt Uspésnéjsi v osvojovani si druhého jazyka, pokud
pfijmou konkrétni strategie uceni, které jim vyhovuji. Sparks a Ganschowovda (2001)
upozornuji, Ze nékteré aspekty vyuZiti strategii nejsou zatim jasné a Ze vysvétlovat problémy
v procesu osvojovani ciziho jazyka neefektivnimi ucebnimi strategiemi je problematické.
Problémy v cizim jazyce totiz obecné implikuji obtize v jazykovych Ukolech. Vyuziti strategii
uceni je pri posuzovani faktord ovliviujicich pribéh a vysledky uceni druhému jazyku

jednoznaéné dlleZitou oblasti, ktera ale musi byt vice teoreticky prozkoumana a propracovana.

Vzhledem k zjisténému (pozitivnimu) vlivu pouZivani strategii na Uspésné osvojovani

ciziho jazyka je tfeba pracovat se strategiemi uceni ciziho jazyka a rozvijet je.

Pro ucitele z toho vyplyva, Ze by méli védét, Ze existuji rlizné strategie uceni, které lze
pouzit. Méli by podporovat studenty, aby experimentovali s fadou strategii uceni a méli

moznost se rozhodnout, ktera jim vyhovuje vice a vede tak k Uspéchu.

2.7 Uzkost

Pocity uzkosti, obavy a nervozita jsou casto soucasti vyuky ciziho jazyka a jejich
pritomnost ma negativni vliv na kvalitu procesu uéeni a brani zakiim v dosazeni pozadovanych
vykonnostnich cil(. Bylo realizovano mnoho vyzkumi, které se pokusily prozkoumat faktory,
které mohou uzkost z jazyka vyvolavat jak v prostfedi uceben, tak mimo ucebny v Sirsim
socidlnim kontextu. Dosly k zavéru, Ze Uzkost muUZe vychdazet zrGznych pricin: z problémi
s uc¢enim, z rozdil( v socialnim postaveni, ze strachu z posméchu spoluzakl apod. a ze strachu

ze ztraty vlastni identity.
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Vsichni ucitelé cizich jazykl znaji prohlaseni svych zaka, ktera vyjadruji problém, ztézujici
jim osvojeni ciziho jazyka. Pfitom tito studenti mohou byt v jinych pfedmétech Uspésni, ale pfi

vyuce ciziho jazyka maji ,,mentalni blok“ (Horwitz a kol., 1986).

Vyzkumy ukdzaly, Ze tyto pocity uUzkosti jsou specificky spojené s ucenim a aktivnim
pouZivanim ciziho jazyka. UCit se jazyk sdm o sobé je hluboce znepokojujici psychologicky
problém, protoZe to pfimo ohrozuje mimo jiné jedincovo sebepojeti. (Guiora, 1972 in Horwitz

a kol., 1986).

Dospély jedinec se pfi systematickém studiu setkava pri uceni s fadou problém, které
jsou jen malokdy pfitomny u Skolnich déti. Je to ddno vékem i jinou Zivotni situaci.
Nejzavaznéjsi jsou vsak vnitini zabrany, které si ¢asto ucici se ani neuvédomuje, nebo je pficita
jinym pricindm. DuleZité je také to, jakym zplsobem na tyto zdbrany jedinec reaguje, jaka
feSeni u néj problémy s ucenim vyvolavaji. A. Rogers (in Novotnd, 2001) v monografii Teaching

adults (Uceni dospélych) uvadi kognitivni a afektivni kategorie zabran v uceni.

Kognitivni zabrany mohou vznikat, kdyZ jsou nové a staré poznatky vrozporu. Nové
nabyté védomosti jsou totiz zacClenovany do kognitivnich kategorii, které byly vytvoreny
v pribéhu predchoziho uceni. Pfedchozi védomosti tak mohou puUsobit pfimo jako blokada

uceni nebo mohou zplsobovat vytvareni mylnych konceptt (misconcepts).

Mezi afektivni zdbrany patfi Uzkost. Studenti maji obavu ze zverejnéni vlastnich
,hedostatecnych” znalosti. Maji strach ze zvladnuti narok( a obavy ze zesmésnéni. Pricinami

afektivnich zdbran u dospélého studujictho mohou podle Rogerse (in Novotna, 2001) byt:

- zmény zplGsobené vékem (pamét, Unava, pozornost);
— negativni sebepojeti (nemUZu, nedokazu);

- prilis vysoké naroky na sebe vs. pfilis pozitivni obraz druhych.

Afektivni zabrany mohou byt rovnéZ aktivovany neochotou pracovat neobvyklymi
metodami. S tim muZe souviset i obava ze zesmésnéni a strach ze zvladnuti narokl. Vyskyt
afektivnich zdbran je problém, ktery si zasluhuje mimoradnou pozornost. V pedagogické teorii
dnes panuje vSeobecna shoda v ndazoru, Ze v procesu osvojovani nového uciva maji afekt

a emoce velmi vyznamnou roli.

Pokud se vytvofi tzv. afektivni filtr, znesnadni nebo dokonce znemozni kognitivni
zpracovani informaci a jejich pfesun z kratkodobé/pracovni paméti do paméti dlouhodobé.
Zabrani tak vyuzivat kognitivni a metakognitivni strategie uceni a v dalsi fazi i vybavovani

z paméti. Znamend to, e afektivni zdbrany pfimo zasahuji i do kognitivnich proces(. Casto
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vsak o jejich existenci ani nevime. To se tyka jak student(, tak vyucujicich. Pojem afektivni filtr
poprvé popsali Dulay a Burt (1977 in Krashen, 1981) jako jeden z proménnych faktor(
VvV procesu osvojovani ciziho jazyka. V téchto souvislostech se jim podrobné zabyval i S. Krashen
(1981) vjedné z péti hypotéz ,monitorovaci teorie” (Monitor theory) — podrobnéji viz 1.

kapitola.

Ne vidy je Uzkost Spatna. Urcité napéti miZe mit pozitivni efekt. Néktefi autofi, napf.
Scovel (1978 in Gardner, Trembley, Masgoret, 1997) a Spielmann a Radnofskova (2001)
rozlisuji dobrou (benefical/facilitating) a $patnou (detrimental/debilitating) Gzkost. Domnivaji
se, 7e Uzkost souvisi s ochotou a pfanim komunikovat v cizim jazyce. Uzkost tak ovliviiuje

socidlni interakce uciciho se studenta v hodindach ciziho jazyka i mimo tfidu.

Pojeti o vyznamném vlivu afektivnich faktor( na individualni rozdily ve vyuce ciziho jazyka
opakované kritizuji autofi Sparks a Ganschowova (1991, 1995, 2001). Poukazuji na fakt, Ze
vyzkumy Uzkostnosti u studentl nepracuji s kontrolni skupinou. Navic nejsou studenti
testovani v jinych oblastech - napf. cizojazy¢né zpUsobilosti nebo dovednosti v materském
jazyce. Jak dokladaji svymi vyzkumy (Ganschow a kol. 1991) je pravdépodobné, Ze nizka
cizojazy€na zplsobilost a obtize v materském jazyce vedou k horsim vysledklim v cizim jazyce a

v dusledku toho ke zvysené uzkostnosti z hodin ciziho jazyka.

Ve svych vyzkumech zjistili, Ze studenti s nizkou mirou Uzkosti vykazuji vyssi skdre v testu
cizojazycné zpusobilosti i dobré verbalni i pisemné dovednosti v matefském jazyce. Oba
autofi dale ukazuji, Ze Skdly Uzkostnosti az z 60 % obsahuji poloZzky, které se vazi ke zhodnoceni
spokojenosti s Urovni vlastni receptivni a expresivni slozky reci (,,Feel overwhelmed by numer
of rules neede to speak language (Citim se zahlcen poctem pravidel, které musim zndt, abych
mohl mluvit)” (Sparks, Ganschow, 1991, s. 7). VétSina zbylych polozek se pak vaze
k problémUim casto spojovanym se specifickymi poruchami uéeni — jako napf. rychlost
zpracovavani jazyka ,,Class moves so quickly — worry about getting left behind (Vyuka postupuje

tak rychle, bojim se, Ze zlistanu pozadu)” (tamtéz, s. 7).

Uzkost a afektivni faktory tak povaZuji za jeden ze ,symptoms - behavioral manifestations
- of a deeper problem. (symptomu - behavoirdlni manifestaci — hlubsSiho problému)”

(Ganschow, Sparks, 1991, s. 6).
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2.8 Vék

Lze predpokladat, ze vék Zaka znacné ovliviiuje pribéh osvojovani druhého jazyka.
Tomuto faktoru se vénuji rdzni autofi (Lightbown, Spada, 2006). Zjistili vsak, Zze vék prabéh
osvojovani jednotlivych prvki jazyka prilis neovliviiuje. Sledované déti, adolescenti i dospéli

prosli béhem osvojovani cilového jazyka tymiz stadii vyvoje.

Ellis (1991) tvrdi, Ze vice neZ vék, ve kterém se Zaci zacali druhy jazyk ucit, ovliviiuje
uroven dosazenych dovednosti délka jejich uceni. Podle autora existuje pfimd umérnost mezi
&asem a urovni komunikaénich dovednosti (tedy nikoli Grovni gramatické spravnosti). Cim déle

se studenti uci, tim |épe druhy jazyk ovladaji.

V souvislosti s osvojovanim jazykl se casto hovofi o hypotéze kritického obdobi. Podle
této teorie si jazyk do urcitého véku osvojujeme pfirozené a bez vétsich obtizi, zatimco po
skonceni tohoto obdobi uZ neni mozek schopen zpracovavat jazykovy podnét stejnym

zplUsobem (Ellis, 1992).

Lennenberg (1967) se domnival se, Ze ztrata zminéné biologické dispozice mlzZe byt
zplUsobena ztratou plasticity mozku a dokoncéenim lateralizace hemisfér, k nimz dochazi
v puberté. Idedlni obdobi pro osvojovani cizich jazykl je proto podle néj doba od 2 let véku

ditéte do puberty.

Je velmi uZitecné pripomenout si plvodni Lennebergovu (1967, str. 176) formulaci:
,automatic acquisition from mere exposure to a given language seems to disappear [after
puberty] and foreign languages have to be taught and learned through a conscious and
labored effort. (...zdd se, Ze automatické osvojovdni pouhym vystavenim se danému jazyku

mizi [po puberté] a cizi jazyky je nutno vyucovat a ucit se skrze uvédomélé a namdhavé Uusili).“

Lenneberg (tamtéz) tedy hovofi explicitné o procesu osvojovani, ktery stavi do kontrastu
s formalnim ucenim, k némuZ nezbytné musi dojit po uplynuti kritického obdobi, kdy
osvojovani jiz neni mozné. Bylo by tedy absurdni povaZovat hypotézu kritického obdobi

za argument pro drivéjsi zahajeni Skolni vyuky cizich jazykU.

Kritické obdobi je zkoumano mnoha védci a védeckymi tymy. POvodné se hypotéza
kritického obdobi opirala o vyzkumy zamérené predevsim na vyslovnost. Jak Lightbown
a Spada shrnuiji (2006), vysledky takovychto vyzkumU opakované prokazuji, Ze studenti, ktefi se
zacinaji ucit ve vyssim véku, maji vétsinou vzdy znatelny cizi akcent. V 80. letech 20. stoleti se

vyzkumy zaméfily na hodnoceni dalSich rovin jazyka — morfologie a syntaxe.
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Johnsonova a Newportova (1989 in Lightbown, Spada, 2006) zjistovaly miru osvojeni
anglického jazyka jako druhého jazyka imigrant( Zijicich v USA nékolik let. Délicim kritériem byl
vék 15 let, ve kterém se zacali respondenti ucit angli¢tinu v cilové zemi. Ukazalo se, Ze presto,
Ze nékteri dospéli byli schopni angli¢tinu zvladnout na velmi dobré Urovni, vétsina z nich ji
zvlddla jen na primérné uUrovni. Naopak respondenti mladsi 15 let ve vétSiné pripadi
angli¢tinu ovladli na vysoké urovni. Zajimavy byl v tomto ohledu také vyzkum DeKeysera (2000
in Lightbown, Spada, 2006), ktery prinesl stejné vysledky. Navic zadal respondentiim test
cizojazyénych dovednosti. U dospélych tento test koreloval s Uspésnosti v druhém jazyce,
zatimco u déti mladsich 15 let ne. Naznadil, moznost, ze déti se uéi druhému/cizimu jazyku

jinym zplsobem nez dospéli jedinci.

Proti hypotéze kritického obdobi stoji napf. studie Snow a Hoefnagel-Hohle (1978 in
Lightbown, Spada, 2006), provadéna v Nizozemi na pfistéhovalcich z Velké Britanie. Ukazala, Ze
adolescenti a dospéli se béhem prvniho roku ucili mnohem rychleji a Uspésnéji. Na zakladé
svych metaligvistickych dovednosti, pamétovych strategii, dovednosti k feSeni problému jsou
schopni ziskat vice z instrukci. Mnozi odbornici vSak namitaji, Ze pokud by se testovaly jejich
jazykové dovednosti po delSim obdobi, déti by dospélé nejen “dobéhly”, ale také “predhonily”.
Argumentem je jim fakt, Ze déti v pribéhu casu opravdu ve vysledcich testll dospélé

,dotahovaly”.

Nékteri odbornici misto hypotézy kritického obdobi hovofi spise o hypotéze senzitivniho

obdobi, pfipadné rozlisuji vice kritickych/senzitivnich obdobi pro rizné slozky jazyka.

Diskutuje se také tzv. procvi¢ovaci verze kritického obdobi (exercise version of the critical
period hypothesis). Podle ni ti, ktefi zacnou s mateirskym jazykem pozdéji, nikdy nemohou
dosdhnout vysoké uUrovné osvojeni. Lidé, ktefi zacnou pozdéji s cizim jazykem, vSak vysoké
urovné dosahnout mohou. Potvrzuje se, Ze proces osvojovani jazyka, pfip. uceni se jazyku je
natolik komplexni a zahrnuje takové mnozZstvi proménnych, Ze existuje jen malo nespornych a

nezpochybnitelnych vyzkumnych zavéra.

Jak uvadi Lojova (2006) stale Castéji se setkdvame s nazory, Ze ani vék nemuizeme brat za
vsemocny faktor. Co je ale pro proces osvojovani druhého/ciziho jazyka dllezZité je byt si
védom odliSnosti v osvojovani jazyka v rGzném véku. Jak bylo uvedeno, dospivajici a dospéli
maji predevsim kognitivni vyhody spojené s rozvinutéjsimi dovednostmi v mateiském jazyce

a s extralingvistickymi znalostmi. U déti pfevazuji afektivni proménné.
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3. VNEJSi FAKTORY

.....

smyslu kontext, ve kterém k procesu osvojovani ciziho jazyka dochdzi. Jednim z nejobsahlejsich
témat vyzkum( zamérenych na osvojovani druhého/ciziho jazyka je srovnavani vlivu
formalniho a neformalniho prostredi. JelikoZz se vSak vtéto praci zamérujeme na proces
osvojovani v podminkach Skoly, zaméfime se predevsim na témata souvisejici s formalni
vyukou ciziho jazyka. Mezi nejvice diskutované faktory patfi role ucitele, metoda vyuky, vybér

konkrétniho jazyka, ale i celospolecensky kontext.

3.1 Role ucitele

7 vz

V souvislosti s roli ucitele v procesu osvojovani cizich jazyk( se velka ¢ast vyzkumi vénuje
analyze interakci mezi ucitelem a zaky. Velky zajem je vénovan jazyku ucitele a typu interakci,
ke kterym pfi vyuce mezi ucitelem a zaky (studenty) dochazi. Podle Ellise (1992) je mozZnou
pfi¢inou toho, Ze nebyla ve srovnavacich vyzkumech zaméfenych na hodnoceni efektivity
nejriznéjsich metodickych pristupl nalezena jedinad optimalni metoda vyuky ciziho jazyka to,
Ze pres své odliSnosti vedou na konec posuzované metody pfi vyuce ke stejnym komunikacnim
vzorclm. Jinymi slovy je moiné, Ze je to predevsim zplsob interakce pfi vyuce, ktery ma

vyrazny vliv na proces osvojovani ciziho jazyka ve formalnim prostredi.

Z pozorovani hodin vyuky ciziho jazyka konzistentné vyplyva, Ze polovinu az tfi Ctvrtiny
mluveného slova pronasi ucitel. Alwright a Bailyova (1991) se domnivaji, Ze mluveni je jednim

7

z hlavnich zpUsobd, jak ucitelé predavaji informace svym zakim. Neni proto divu, Ze velka ¢ast
vyzkumu se tyka pravé jazykového vyjadiovani ucitele. Byvd zkoumdna tzv. ucitelska rec
(teacher talk). Jednd se o fteC ucitele vcizim jazyce, kterou upravuje, aby usnadnil

zaklm/studentdm porozuméni.

Vyzkumy dokladaji, Ze ,ucitelska rec¢” obsahuje specifické formy a interakcni vzorce. Jak
Ellis (1992) uvadi, ucitel modifikuje svou re¢ po formalni strance ve vSech rovinach jazyka —
vyslovnost, sémantika, gramatika. Ucitel napf. pomalu a zfetelné vyslovuje, uziva vyznamové
vystiznéjsi a détem zndmé;jsi slova a mluvi v kratkych vétach.

Co se tyka interakce se Zaky, poukazal Long (1983 in Allwright, Baily, 1991) na zvyseny

vyskyt opakovdni a rozvijeni Zakovy vypovédi, a vysoké mnozstvi doplfiovacich otazek.
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7

Ucitelska rec se Casto pfirovnava k ,feci s cizinci“ (foreigner talk — upravené reci rodilych
mluvéich pfi komunikaci s cizincem) nebo ,motherese” (upravené teci matek v komunikaci

Ve

s ditétem osvojujicim si matefsky jazyk). Zatimco vsak u ,feci s cizinci” i u ,motherese” jde

vétSinou o adaptaci reci v komunikaci s jednou osobou, v ucitelské reci jde o adaptaci reci

v komunikaci se skupinou.

Vyzkumy se snazi popsat, jak tuto sloZitou komunikacni situaci uditel resi. Uvadéji, Ze
k modifikaci jazyka dochazi na zakladé odhadu prlimérné Grovné osvojeni ciziho jazyka Zaky.
PrestoZe tedy neni moiné, aby byla ,ucitelska fec¢” tak presné uzplsobena vzajemné
komunikaci jako zminénad ,fec s cizinci“ nebo ,motherese”, ukazuje se, Ze vétsinou jsou ucitelé

v tomto ohledu vice méné uspésni (Ellis, 1992).

Druhou zkoumanou oblasti je typ interakce p¥i vyuce. Ellis (1992) zaznamenal ve svych
vyzkumech celou fadu interakci a navrhl ramec pro jejich analyzu. Ten zaloZil na rozliSeni mezi

tremi zakladnimi pedagogickymi cili:

1. zakladni cil — explicitni pedagogicky cil lekce;
2. ramcovy cil — vztahuje se k organizacnim zéleZitostem lekce;

7 s

3. socidlni cil — vyuzivani jazyka pro osobni dlivody — sdélovani osobnich informaci, povidani.
Dale Ellis (1992) rozliSuje dva typy adresat(:

1. mluviciho;

2. poslouchajiciho.

Ukazuje, Ze vymezenim cild a typ( adresata lze systematicky popsat nejrGznéjsi typy

interakci mezi ucitelem a zaky, ke kterym ve vyuce ciziho jazyka dochazi.

Jednim z cill vyzkumi zabyvajicich se jazykovym vyjadfovanim ucitele a interakcemi ve
tfidé pfi vyuce je snaha zjistit, zda tyto skutecnosti ovliviiuji proces osvojovani ciziho jazyka.
Vysledky téchto vyzkumui jsou nejednoznacné, nicméné lze shrnout alespon zakladni podoby
jazykového podnétu a typu interakci, které podle dosavadnich nazorl proces osvojovani ciziho

jazyka usnadnuji (Ellis, 1992):

poskytnout zakiim co nejvice jazykového podnétu;
vyvolat potfebu zdka komunikovat v druhém/cizim jazyce;
umoznit Zakovi kontrolu nad vybérem témat;

umoznit vyuzit co nejvice podob feci - poslech, mluveni;

A I S

zadavat dostatecné mnozstvi pokyn (direktiv) v cizim jazyce;
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6. poskytovat velké mnoizstvi rozSifujicich vypovédi (kontrolni otazky, zjistujici otazky,
parafraze, rozsifovani vypovédi apod.);

7. umoZnit procvicovani bez obavy z chyb.

3.2 Metody vyuky

AcC se vétSina odbornikl shodne na vyznamu metody vyuky v procesu osvojovani ciziho
jazyka, panuje v didaktice cizich jazyk( jista terminologickd nevyhranénost v otadzce definice
metody. Jednak je metoda v souladu s obecnou didaktikou vymezovana v uz$im slova smyslu
jako vyznaény specificky zplsob ¢innosti ucitele a Zaka, jimz si Zak za vedeni ucitele osvojuje
védomosti, dovednosti a navyky, rozviji své schopnosti. Vedle toho je metodou rozumén
globalni, generalni pfistup k vyucovani — uceni cizimu jazyku, zakladni lingvodidakticka doktrina

(Chodéra, 2001).

U kazdé metody vyuky ciziho jazyka mGzZeme popisovat tfi zakladni vychodiska a zdroje

jeji teorie (Chodéra, 2001):

1. lingvistické, napf. Praiska skola a jeji funkéné stylistické rozvrstveni jazyka, americky
strukturalismus, generativni a transformacni gramatika, kognitivni metoda, aplikovana
lingvistika, konfrontacni studium jazykd, psycholingvistika, sociolingvistika, kvantitativni
lingvistika, teorie informace a kybernetika;

2. psychologické, napr. psychologie osvojovani jazyka, feCova cinnost jako druh chovani,
vhimani zvukové teci, automatizace feci, transfer, bilingvismus, pamét, experimenty
s recepci a produkci feci;

3. pedagogické, tj. didaktika, obsah a procesy ve vyuce, didaktické zdsady, programované

uceni, apod..

3.2.1 Pfimé vs. neprimé metody

PFi vyuce ciziho jazyka ¢asto dochazi ke konfrontaci s jazykem matefskym. Rizné metody
se lisSi podle toho, jestli se tak déje zamérné nebo bezdécné, implicitné nebo explicitng,
prileZitostné nebo soustavné. V praxi metody nebyvaji zcela vyhranéné a pfi jejich klasifikaci se
bere do uvahy také role gramatiky ve vyuce, uvédomélost pfi osvojovani ciziho jazyka, cile

a dalsi slozky vyuky. Za rozhodujici kritérium pro déleni metod na metody pfimé a neptimé
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byva povaZovan pfistup k materskému jazyku, tj. zda metoda vyuzZiva (Ci pripousti) preklad

a pfimé srovnani s materskym jazykem.

Chodéra (2001) vsak navrhuje délit metody podle miry aproximace k cili. Na jedné strané
tak popisuje pfimé metody, které svou podobou anticipuji vystup procesu — komunikaci
v cilovém jazyce. Jsou zaloZzené na komunikaci ucitele a zak(. Nepfimé metody, komunikaci

v cilovém jazyce naopak odkladaji, ve prospéch pouhé pfipravy k ni.

3.2.1.1 Gramaticko-prekladova metoda

Pfikladem nepfimé metody je tzv. metoda gramaticko-prekladova, ktera se pouZivala
zejména ve stfedovékych klasternich Skolach pfi vyuce latiny. Cilem studia jazyka je podle této
metody osvojeni schopnosti Cist literaturu v originale. Mezi charakteristické rysy gramaticko-
prekladové metody a jejich variant patfi dliraz na psany jazyk, ktery ovSsem neni autenticky, ale
je upraveny pro potfeby dané uUrovné a pravé probirané gramatické oblasti, dlraz
na gramaticky systém a hojné vyuzZivani materského jazyka ve wvyuce, vcetné prekladu

do a z cilového jazyka jako jedné z hlavnich metod procvicovani a testovani.

Tato metoda se zakladala na dokonalé znalosti gramatiky, morfologie, lexika a syntaxe
daného jazyka. Slovni zasoba se uci vétsinou formou izolovanych slov a gramatika pomoci
propracovanych pravidel, ktera jsou demonstrovdna na jednotlivych prekladovych vétach.
U text( neni dlleZity obsah, ale sloui jako material k podrobnym jazykovym analyzam. Z&ci jiz
v zaCatcich pracuji s pomérné sloZitymi texty. PouZivaji se cviCeni zaloZzend na drilu
a pamétovém uceni. Mluvenému projevu se nevénuje velka pozornost a ¢asto neni kladen
dlraz na vyslovnost. Pfi praci s jazykem je prevladajici technikou manipulace s jazykovym
materidlem, ktery je Casto prezentovan mimo kontext a je vyuzivan jen jako ,stavebni

Ill

material” pro prezentaci gramatickych struktur (Richards a Rodgers, 2001 in Hanusova, 2006).

3.2.1.2 Pfima metoda

Reakci na gramaticko-prekladovou metodu byla na konci 19. stoleti vytvorenda metoda
pfima. Na jazyk se zacalo pohlizet predevsim jako na prostfedek komunikace, proto se kladl
velky dlraz na mluveny projev a spravnou vyslovnost. Jazyk byl vyucovan pomoci intuitivniho
napodobovani ¢asto bez podrobnéjsiho vysvétlovani gramatickych pravidel. V hodinach hraje

nejdalezitéjsi roli dialog a kladeni otazek. VSe, co se Zaci uci, je nejdfive prezentovano Ustné a
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pomoci obrazkll a az pozdéji pisemnou formou. V hodindch by se nikdy nemél pouzivat

matefrsky jazyk a preklad. Soucasti vyuky jsou i poznatky o kulture, déjinach a literature.

Reformni hnuti koncem 19. stoleti, které vedlo k vyvoji a prosazeni pfimé metody
a jejich variant v cizojazy¢ném vyucovani, podpofili fonetikové formulaci 6 ¢lank( Mezinarodni
fonetické asociace (IPA) (Hauslerova, Novakova, 2008), jez se mély stat zasadami pro vyucovani
cizimu jazyku. Jednalo se mimo jiné o primat mluveného jazyka, zdsadu prezentace jazyka
v jeho mluvené podobé pred psanou formou, pouzivani béinych kaZdodennich obrat(,
induktivni vyuku gramatiky, nahrazeni prekladu nazornymi ukazkami nebo vykladem v cilovém
jazyce. Pfima metoda byva nékdy nazyvdna metodou Berlitzovou, podle Maxmilliana Berlitze,

zakladatele Uspésné sité jazykovych skol, které vyuZivaji pfimou metodu dodnes.

Tabulka ¢. 2: Znaky metod primych a neprimych (Chodéra, 2001, s. 99)

Preferované znaky metod pfimych Preferované znaky metod nepfimych
véta slovo
situativnost, funkce, intence systém (struktury)
rec jazyk
tempo, minimum latentni formy reakce (irelevantni)
potlaceni prekladu, porovnavani obou jazykd preklad, porovnavani obou jazyk
syntagmatika paradigmatika
text ne-text
mluveny jazyk psany jazyk
praxe teorie
jazykovy cil, intuice diskurzni proniknuti do struktury jazyka
subkognice kognice
syntéza analyza
indukce dedukce
obsah forma
pragmatické zaméreni osobnosti vSeobecna kultivace osobnosti

3.2.2 Metody prirozeného pristupu vs. metody explicitnich instrukci

Jak jsme popsali vyse, déleni uvedenych metod se zaklada predevsim na zpUsobu
aproximace kcili, kterym je podle Chodéry (2001) komunikace v cizim jazyce. V poslednich
letech se vsak velka ¢ast vyzkum{ zaméfuje na zkoumani vlivu typu instrukci na proces
osvojovani ciziho jazyka. Vyzkumy se snaZi zjistit, zda proces osvojovani ciziho jazyka
usnadnuje vyuka postavena na systematickych instrukcich nebo tzv. pfirozend, komunikativni
vyuka, ktera explicitni instrukce vyuzivda minimalné a prepoklada, Ze jazyk a jeho pravidla si

osvojime nejlépe, pokud se zamérime na sdélovani vyznamu (Lightbown, Spada, 2006).
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Pfestoze jsou s explicitnim vysvétlovanim pravidel spojovany predevsim nepfimé metody,
mohou stavét vyuku na systematickych a explicitnich instrukcich i metody zarazované mezi

pfimé, jako napf. jiz zminénd audiolingvalni metoda.

3.2.2.1 Komunikativni ptistup

Dnes nejvice doporucovanou a také nejpouzivanéjsi metodou u nas je komunikativni
pfistup. Jeho hlavnim cilem je vytvofeni komunikativni kompetence 7aka (studenta). Zaci jsou
seznamovani s jazykem tim, Ze jej vnimaji v pfirozeném kontextu, ¢asto formou kratkych
dialogl. Ucitel také vede Zaky ktomu, aby si uvédomovali Uroven formalnosti nebo
neformalnosti textl, jednotlivé postavy, misto, ¢as, a téma. Soucasti této metody je
i tzv. brainstorming, pfi kterém se snadno rozsifuje slovni zasoba. U¢itel pouziva pro kontrolu
porozuméni otazky tykajici se probiraného tématu. Hlavnim cilem této metody je
komunikativni znalost jazyka a schopnost vyjadiovat plynule a pfirozené své myslenky.

Do vyuky je zarazeno také procvicovani gramatiky, psani a Ustni opakovani dialogU.

Tento termin, ktery poprvé pouZil Hymes v roce 1972 (in HanusSova, 2006), je definovan
nejen jako lingvistickd kompetence (znalost jazykovych prostfedki), ale i jako schopnost jazyk
pouzivat (feCové dovednosti mluvciho). Komunikativni pfistup je zaloZzen na funkénim pojeti
jazyka. Littlewood (1994 in HanuSova, 2006) uvadi dvé nejvyznamnéjsi implikace funkéniho

pojeti jazyka pro komunikativni pfistup:

- Komunikativni pfistup otvira SirSi perspektivu pohledu na jazyk. Jazyk uz neni chapan jen
ve smyslu jednotlivych struktur (gramatika, slovni zasoba), ale také ve smyslu funkci, které
vykonava.

—  Komunikativni pfistup otvird SirSi perspektivu pohledu na osvojovani jazyka. Nestaci, kdyz
u¢ime zdky manipulovat s jednotlivymi strukturami. Musime také rozvijet strategie
pfifazovani téchto struktur jejich komunikativnim funkcim v redlnych situacich a realném
Case.

Komunikativni ptistup klade ddraz na vylouceni materského jazyka z vyucovaciho
procesu, uzivani autentického jazykového materidlu. Prosazuje také vyrovnané zastoupeni
vSech c¢tyr jazykovych dovednosti (tj. ¢teni, psani, poslechu a mluveného projevu). DlleZitou
dichotomii v koncepci komunikativniho vyucovani je protiklad pfesnost/plynulost vyjadfovani
(accuracy/fluency). Zatimco dfivéjsi metody kladly silny diraz na presnost, komunikativni

metodologie usiluje o vyvaZzené rozvijeni obou téchto sloZek. Na zakladé rozdilu mezi presnosti
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a plynulosti vyjadiovani se prosazuje novy pristup k praci s chybou, ktery je zaloZzen na uznani

chyby jako ,,uc¢ebniho kroku“ (Edge,1989 ), zakonitého stadia na cesté k osvojeni ciziho jazyka.

Se zménou metody se velmi vyznamné meéni i role ucitele, ktery byva oznacovan jako
facilitator vyucovaciho procesu. Prodromou (1994 in Hanusova, 2006) srovnava drivéjsi stav,
kdy k roli ucitele patfilo zejména predavani informaci, fizeni procvicovani a kontrola,
hodnoceni a oprava chyb, s dnesni situaci, kdy roli uditele podstatné pfibylo. Uvadi role

manazera, mentora, poradce, zdroje informaci, facilitdtora, socidlniho pracovnika a pfitele.

Komunikativni pfistup nepredstavuje jednu metodu, jde spiSe o soubor postojl, princip(
a z nich vyplyvajicich postupu. V ramci jednotlivych forem komunikativniho pfistupu panuje
principidlni shoda v otdzce cile, kterym je komunikativni kompetence, jednotlivé formy se viak

liSi v predstavach o cestach k tomuto cili.

3.2.2.2 Multisenzoricky strukturni pristup

AcC dnes prevaZzuje komunikativni metoda, ukazuje se, Ze neni vhodna pro vSechny Zaky
a studenty. Vysledky nékterych vyzkumi naznacuji (Ganschow, Sparks, Schneider, 1995), Ze
Zaci, ktefi maji v procesu osvojovani ciziho jazyka velké problémy, téZi naopak z dfive
tradi¢niho pojeti vyuky zaloZené na metodologii, kterd zd(iraznuje pfimou a systematickou
vyuku fonologicko/ortografickych a gramatickych struktur cilového jazyka. JelikoZ se tato
metoda pfi vyuce opird o vyuZiti alesponn dvou percepénich kandld (auditivni, vizudlni,
kinesteticky, taktilni) je nazyvdna multisenzoricky strukturni pfistup (multisensory structured

language — MSL).

Tato metoda napodobuje zplisob vyuky c¢teni a psani v matefském jazyce u déti
se specifickymi poruchami uéeni. Zaci se podobné jako v matefském jazyce uéi drilem vztahy

mezi zvukem a symbolem. Rozviji se:

- poslechové schopnosti: dité slysi dany foném, opakuje ho a zapisuje jeho vizualni podobu;
- vizudlni schopnosti: vidi grafém a opakované ho vyslovuje;

- syntéza: vidi grafémy v fadé, po jednom je vyslovuje a spojuje dohromady.

Dlraz je také kladen na metakognici. Poté, co se naudi vztah grafém — foném, uci

se systém slabik a pfipon (Ganschow, Sparks, Schneider, 1995).

Multisenzoricky ptistup je davan do konfrontace s pfirozenym (komunikativnim)
pfistupem. Sparsk, Ganschow a Patton (in Ganschow, Sparks, Schneider, 1995) dokladaji, Ze

tyto pfirozené komunikaéni metody jsou podobné globalni metodé vyuky ¢teni. Vyzkumy vsak
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Jak shrnuje Foormanova (1995), dosavadni vyzkumy naopak jednoznacné ukazuji na vétsi

efektivitu explicitné zamérenych instrukci na alfabetické kodovani.

Ve vyzkumech zaméfenych na uplatnéni multisenzorického pfistupu v procesu
osvojovani ciziho jazyka u ,,méné Uspésnych” studentl (poor foreaign language learners)
dokladaji Ganschowova, Sparks a Schneiderova (1995), Ze systematické instrukce zamérené na
jazykovy kéd ciziho jazyka pomahaji nejen v procesu osvojovani ciziho jazyka, ale Ze dochazi
i ke zlepSeni ve fonologicko/ortografickych dovednostech v matefském jazyce. Naproti tomu
u ,méné uspésnych” studentd vedenych komunikativnim pFistupem nedochazi
k vyznamnému zlepseni ani v jazykovych dovednostech v materském jazyce, ani cizojazycnych
schopnostech mérenych testem MLAT.

‘

Oba autofi vSak zaroven upozoriuiji, ze i pres vyrazné zlepseni nejsou ani ,,méné Uspésni’
studenti, ktefi byli vedeni multisenzorickym strukturnim pristupem, schopni Uplné dohnat

,Uspésné studenty” ciziho jazyka (Ganschow, Sparks, Schneider, 1995).
V tabulce ¢. 3 shrnujeme hlavni znaky obou popsanych metod.

Tabulka ¢. 3: Hlavni znaky prirozené vyuky a vyuky zamérené na explicitni instrukce

»prirozena“ vyuka vyuka zamérena na explicitni instrukce
zjednoduseny jazykovy podnét izolované jazykové podnéty
omezena oprava chyb oprava chyb
vyznam forma

rGznorodost diskurzl (skupinova prace, omezeny typ diskurz(

autentické materidly)

dlraz na porozuméni dliraz na produkci
kontextové a vyznamové aspekty jazyka gramaticky systém, zvukovy systém, zvuk-symbol

3.3 Vybér konkrétniho jazyka

V otdzce vybéru ciziho jazyka existuje vSeobecné rozsifeny predpoklad, Ze se snadnéji uci
materskému jazyku ortograficky podobné jazyky (Crombie, 2000). Nicméné vyzkumy, které by

dokladaly tato tvrzeni, chybi.

Konkrétné v Ceské republice se napf. traduje nazor, Ze anglicky jazyk je nevhodny pro
7aky se specifickymi poruchami uéeni. Jak véak ukdazala diplomovd prace Spackové (2002), ani

tento nazor neni empiricky podloZen. Diplomova prace naopak naznacila, Ze alespon
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v zacCatcich nemaji Zaci se specifickymi poruchami uceni s anglickym jazykem vyrazné vétsi

obtize.

Proto, pokud chceme Zakovi usnadnit proces osvojovani jazyka, méli bychom se zamérit
spise na jeho zajem. Jak potvrzuji mnohé vyzkumy motivace (viz kapitola 2), hraje motivace pfri

osvojovani ciziho jazyka jednu z klicovych roli.

3.4 Spolecenské kontexty vyuky cizich jazyku

Vyuka i uceni se cizim jazyklm je nejen problémem oborové didaktiky, ale i problémem
celospolecenskym a celoevropskym. Odbornici evropskych zemi, ktefi dlouhodobé spolupracuji
na Projektech modernich jazykG Rady Evropy, vénovali mnoho pozornosti a prace zdsadam
a praxi jazykového uceni, vyucovani i hodnoceni. Snahou Rady Evropy je zlepsit kvalitu
komunikace mezi Evropany s rlznym jazykovym a kulturnim zazemim. Vybizi vSechny ty, ktefi
se podileji na organizaci procesu uceni se jazykim, aby svou praci zaloZili na potiebach,

motivaci, povaze a moznostech student(.

Na zakladé analyzy situace, ve které se jazyk uci a vyucluje, je podstatné jasné
a jednoznacné definovat cile, jeZ jsou z hlediska potieb studenta nejzakladnéjsi a zaroven

realistické, pokud jde o jeho povahové rysy a moznosti.

Dokumentem, ktery ma vsem, ktefi se zabyvaji vyukou cizich jazykli pomoci je Spolecny
evropsky referencni ramec jazyk( (SERR). Aby mohl svoji funkci splnit, musi splfiovat urcita
kritéria. Musi byt Uplny (comprehensive), srozumitelny (transparent) a logicky usporadany

(coherent).

Nespornym pfinosem Spolecného evropského referenéniho ramce pro jazyky je presna
definice vystupnich uUrovni vevyuce cizich jazykd. Doslo kvymezeni urovni védomosti
a dovednosti v cizich jazycich na jednotlivych stupnich naseho skolského systému, aby byly tyto

urovné mezindrodné kompatibilni.

Legislativni prijeti SERR pro jazyky je povaZzovdno za skutecné historickou udalost ve vyuce
cizich jazykQ. Pro kazdého ucitele je dlleZité sezndmit se se vSemi Urovnémi SERR pro jazyky
véetné toho, co je to tzv. Evropské jazykové portfolio, které bylo vytvoreno a ovéreno
oddélenim lingvistické politiky Rady Evropy ve Strasburku vletech 1998 a7 2000.
Na celoevropské urovni bylo zavedeno v pribéhu Evropského roku jazykd v roce 2001 jako

nastroj podporujici jazykovou a kulturni rozmanitost (Council of Europe, 2001).
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4. SPECIFICKE PORUCHY UCENI VE VYUCE CIZiHO JAZYKA

Ukolem této kapitoly je predstavit problematiku déti se specifickymi poruchami uéeni
v procesu osvojovani ciziho jazyka. Nejprve je nutné nastinit pohled na specifické poruchy uceni
jako obtizi zalozenych na jazykovém zdkladé. Predpoklada se, Ze pravé tento jazykovy podklad
v mateiském jazyce hraje zasadni roli v procesu osvojovani ciziho jazyka, a to nejen u déti se
specifickymi poruchami uceni. Na zadvér kapitoly predstavime a posoudime koncept specifické

poruchy uceni se cizimu jazyku.

4.1 Jazykoveé podlozeny zaklad specifickych poruch uceni

Pfi snaze vymezit pojem specifické poruchy uceni si brzy uvédomime sloZitost tohoto
pojmu, stejné jako nesjednocenou a casto i nepfehlednou terminologii. Problémem pojmu
specifickych poruch uceni, jak upozornuji ve svém ¢lanku Kavale, Spaulding a Beam (2009) je, Ze
na rozdil od ostatnich vzdélavacich kategorii definovanych zdkonem (ve Spojenych statech) se
pres 40 let vyzkumu nezménilo jejich pojeti. Jak si ukdZeme, i u nas pretrvava pojeti

specifickych poruch uceni ve vice nezménéné podobé od 60. let. 20. stoleti.

Prevazina vétsina zatim spiSe zahrani¢nich vyzkumi doklada jazykovy podklad specifickych
poruch uceni. Zda se, Ze jsou to pravé deficity jazykovych kompetenci — prevainé deficity
fonologickych dovednosti, které odlisuji skupinu specifickych poruch uceni od ostatnich
nespecifickych poruch uceni. Deficity v senzorické oblasti a deficity v obecnych schopnostech
uceni (pozornost, asociativni u€eni a jiné), které jsou u nas dosud v odborné literatufe uvadény
jako pfticiny specifickych poruch uceni, vykazuji v téchto vyzkumech slabou kauzalni souvislost

(Vellutino a kol. 2004).

Nejen u nas, ale i v zahranici se nové poznatky ziskané vyzkumy aplikuji do praxe pomalu.
Skutecnost vystihuje citat Gideho (in Kaval a kol., 2009, s. 46): , Everything that needs to be said
has already been said. But since no one was listening, everything must be said again. (VSe, co
bylo potreba rici, uZ rFeceno bylo. Ale protoZe nikdo neposlouchal, vse musi byt feceno znovu)”
Proto se nejprve musime vénovat pfistuplim, na zakladé kterych jsou specifické poruchy uceni

v soucasnosti diagnostikovany (vylucovaci a rozdilovy pfistup). Véfime, Ze jejich kratké shrnuti a
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predstaveni hlavnich uskali, nam nakonec pomohou lépe pochopit novy, u nas dosud stale

méné znamy psycholingvisticky pohled na specifické poruchy uceni.

4.1.1 Vylucovaci pristup

Za¢néme nejprve pojetim specifickych poruch v Ceské republice. Jak shrnuji Mertin
a Kucharska (2007) kategorie specifickych poruch uéeni neni v Ceské republice legislativné
vymezena. Stat nechdva uplatnéni jednotlivych kritérii na odbornicich, ti vSak uplatriuji rizna
hlediska a rGzné akcenty, coz mliZe pfinaset odlisSné pohledy v diagnostice a mit i dopad

na pocCty Zaku se specifickymi poruchami uceni.

Zakladni pojeti specifickych poruch uceni, které vystihuje obecné pfijimany nazor
na diagnostiku specifickych poruch uéeni, mGieme nalézt v Pokynu MSMT k zajisténi péce
o déti se specifickymi vyvojovymi poruchami uéeni v zakladni Skole €.j. 2347/92-21 z roku
1992. Toto pojeti specifickych poruch uceni vychazi z pojeti dyslexie pfijaté Svétovou
neurologickou federaci v roce 1968 (in Matéjcek, 1995) a definuje specifické poruchy uceni jako
poruchu projevujici se obtizemi pti nabyvani ¢teni, psani a pravopisu ,béZnymi vyukovymi

metodami, prestoZe md dité pfimérenou inteligenci a dostatecné podnétné rodinné prostredi

(Pokyn MSMT, 1992).

Na prvni pohled se miZe zdat, Ze tato definice struéné a jasné vymezuje specifické
poruchy uceni a odliSuje je od ostatnich obtiZi spojenych s osvojovanim zdkladnich skolnich
dovednosti. Jinymi slovy tato definice fika, Ze dité s obtizemi ve ¢teni, psani nebo/a pocitani
nemohu oznadit za dité se specifickou poruchou vtom pfipadé, Ze ma nizkou inteligenci,
nedostatecné podnétné rodinné prostredi. Toto vylucujici pojeti vSak vyvolalo fadu negativnich
ohlast. Odbornici se sice shoduji, Ze tyto okolnosti nemohou byt pricinou, ale upozornuji, Ze

mohou koexistovat. Jak je v3ak rozlisit?

Dalsim problémem této definice je, Ze se zaméruje spiSe na to, co specifickd porucha
uceni neni, ale naopak postrada objektivni kritéria ke stanoveni jeji diagnézy. Jak poukazuje
Snowlingova (2001, s.15), vyvoldva tato definice fadu tézko zodpovéditelnych otazek: Co jsou
obtize ve Cteni? Co je pfimérena inteligence? Co jesté patfi do béZznych vyukovych metod a co

Ize povaZovat za dostatecné podnétné rodinné prostredi?

58



4.1.2 Rozdilovy pristup/diskrepancni hledisko

Za snahu o empirické vymezeni specifickych poruch mizeme povaZovat tzv. rozdilovy
pristup (diskrepancni hledisko). Toto pojeti srovndava hodnotu 1Q a aktualni vykon v urcité
Skolni dovednosti (IQ, achievement discrepancy). Nékdy se srovnavaji vykony ve dvou skolnich
dovednostech (achievement achievement discrepancy). Vychazi z prfedpokladu, Ze by jedinec
mél dosahovat vykonu odpovidajici pfislusné hodnoté IQ nebo, ze by mél dosahovat stejnych
vykonU ve vSech Skolnich predmétech (Sparks, 2006). JelikoZ se nejvice vyzkumU soustfedilo
v této oblasti predevsim na problematiku dyslexie, budeme nadale v této kapitole pracovat
s timto terminem. Tim spiSe, Ze dyslexie je v urCitych pojetich chapdna jako zastresSujici pojem

specifickych poruch uceni.

Jak uvadi Matéjcek (1995), hlavnim kritériem pro stanoveni diagndzy dyslexie je tradi¢né
porovnani hodnoty inteligencniho a Ctenarského kvocientu, i kdyZ tento rozdil jako hlavni
kritérium byva v soucasné dobé zpochybriovan a je zdUrazniovana uloha vsech dalsich okolnosti

vstupujicich do diagnostiky (Mertin, Kucharska, 2007).

V anglické literature (Snowling, 2001) narazime na pojem ¢tenaisky vék, kde se porovnava
ocCekavany a aktualni vykon. Ocekdavany ¢tenarsky vykon je ziskan regresi vztahu 1Q a rozloZzenim
¢tenarskych dovednosti v béZné populaci. Déti, které podavaji horsi ctenarsky vykon, ale
vzhledem k nizs$imu 1Q je ho moZné ocekavat, jsou oznaceny za obecné slabé c¢tenare. Zatimco
déti, které poddvaji horsi Ctenafsky vykon, nez by se dalo vzhledem kjejich 1Q ocekavat,

povaZzujeme za dyslektiky.

Vyzkumy vSak ukazuji, Ze tento pfistup zaloZeny na hodnoceni ¢tenarského vykonu neni

pro diagnostiku specifickych poruch uceni dostatecné presny.

Vellutino (1996 in Snowling, 2001) ukazal, Ze pokud se s détmi s problémy se ¢tenim
individualné pracuje, jiz po pul roce dozenou své vrstevniky. Ti, ktefi zGstavaji Spatnymi ¢tenafi
i pres snahu pedagogu, se lisi ve fonologickych procesech. Sémantika, vizualni dovednosti,
pozornost a planovani jsou stejné jako u vrstevnikd. Jak Vellutino shrnuje, je nutné si uvédomit,
Ze problém se ¢tenim nemaji jen dyslektici, a proto je nutné odlisit specifické obtiZe se ¢tenim

od nespecifickych.

Stanovich (1993) upozoriuje na dalsi problém. Chybi vyzkumy, které by ukazaly, Ze plati
zakladni predpoklad: slabé vykony v urcité oblasti jsou jiné, pokud jsou nebo nejsou

doprovazeny deficity v inteligenci.
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Na uskali porovnavani kognitivnich predpoklad( s aktudlnimi vykony upozoriiuji i Mertin
a Kucharska (2007). Diagnostika stavi na aktualnim vykonu ve skolnich dovednostech dle
norem, které jsou mnohdy zastaralé. Méla by navic ,zohlednovat i vykon Zika ve vztahu

ke tfidé a pocitovanym problémim* (tamtéz, s. 35).

Jak Sparks shrnuje (2006) toto diskrepantni hledisko neidentifikuje skupinu jednotlivci
s podobnymi problémy s u¢enim ani kognitivnimi deficity, nevysvétluje etiologicky problém
a nenavrhuje vhodnou intervenci. Navic je dyslexie vtomto pojeti pouze poruchou c¢teni

(soustfedi se pouze na tento symptom).

Ptes vSechny vyhrady je toto rozdilové hledisko uzivano nejen v praxi, ale i pti vyzkumech

— jako hodnotici kritérium pro vybér subjekt.

4.1.3 Kognitivni pristup

Se snahou o kognitivni vysvétleni dyslexie se setkdme jiz od 60. let 20. stoleti. Tato
koncepce vychazi z predpokladu, Ze existuje kauzalni vztah mezi kognitivnimi dovednostmi
a schopnostmi psaného jazyka. Dyslexii zkouma nejen v raném détstvi, ale v celé délce Zivota
jedince. Jednim z hlavnich proud( kognitivni psychologie zabyvajici se specifickymi poruchami
uceni je tzv. deficitni pFistup (deficit approach), ktery zdlrazruje ty kognitivni obtize, které jsou

pravdépodobné pficinou selhavani v procesu osvojovani gramotnosti (Snowling, 2001).

Jak uvadi Snowlingovd, od té doby, kdy Orton (1925 in Snowling, 2001) napsal, ze
dyslektici maji problém s psanymi symboly, uprel se zajem na deficity ve vizualni percepci.
Za specifické chyby se povazovaly zamény vizudlnich hlasek p/b, p/q . Zajem se uprel na
zkoumani vizualni diskriminace, prostorové orientace, vizudlni paméti a vizudlniho uceni.
Ukazalo se vsak, Ze jde spiSe o nezkuSenost nez deficit. Libermanova a kol. (in Snowling,
2001) ukazali, Ze déti, které mély potize se ¢tenim mnohem castéji, zaménovaly zvukové
podobné hlasky k/g. Stejné tak i u nas Matéjéek (1995) konstatoval, ze chyby vychazejici ze
zamén vizualné podobnych pismen nedosahovaly takovych rozmérd, jak se predpokladalo, a

pfipustil, Ze jsou spiSe projevem nedostatku zkusenosti.

Vellutino a kol. (2004) upozorniuji, Ze hlavni problém teorii vizualné percepéniho deficitu
a deficitu vizualni paméti bylo, ze vyzkumy byly provadény pouze na détech s poruchami
uceni. Upozoriuji také, Ze je nutno rozliSovat mezi vizudlni percepci a vizuadlnimi dovednostmi,
které vyzaduji proces verbalniho kédovani. Spolecné s kolegy pfipravil Vellutino (1980) v roce

1973 nasledujici vyzkum. Dobfi a Spatni Ctendfi ve véku 7-12 let dostali za Ukol po kratké
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expozici opsat nékolik slov skladajicich se ze tfi, ¢tyf nebo péti pismen. Dyslektické déti podle
predpokladu dopadly hiife nez kontrolni skupina. Dalo by se to interpretovat tak, Zze maji deficit
vizudlni paméti. V dalsi Uloze dostaly déti za tkol opsat slova psana v hebrejétiné. Zadné z déti
ortografii tohoto jazyka neznalo. Obé skupiny dosahly stejnych vykona. Vellutino (1980) tak
shrnul, Ze déti s poruchami uceni nemaji deficity ve vizuadlni paméti, ale v schopnosti

dekdédovat nebo si zapamatovat psany jazyk.

Béhem nasledujicich let se nashromazdilo nespocet dikazl, Ze obtize déti s dyslexii sahaji
hloubéji neZ jen v nabyvani c¢teni a psani. Dyslexie ovliviiuje vykony v celé radé ukoll
vyzadujicich fonologické procesy. Snowlingova (2001) dale zpfesiiuje, Ze dyslektici maji problém
se zplUsobem, jakym mozek koduje mluvené atributy feci, tedy stzv. fonologickymi

reprezentacemi.

Zda se, ze neuralni kddovani zvukovych vzorl jazyka se u déti s dyslexii nevyvinulo jako
u nedyslektickych déti. Nazor, Ze deficit déti s dyslexii je fonologicky, podporuje fakt, Ze pokud

jsou fonologicky vedeny, zmirnuji se jejich obtiZze (Altmann, 1997; Mikulajova, Dostalova,2004).

Kromé obtiZzi v procesu vyvoje gramotnosti prindsi tento deficit fonologickych
reprezentaci problémy ve fonologickém uvédoméni, verbdlni slovni paméti, slovnim

jmenovani, opakovani slov a parovém asociacnim uceni (Snowling, 2001).

4.1.3.1 Fonologické uvédoméni

Zatimco v nasi literatufe je pojem fonologické uvédoméni spiSe na okraji zadjmu,
v zahranicni literatute je povaZovan za jednu z klicovych fonologickych dovednosti, které hraji
déleZitou roli ve vyvoji gramotnosti. Rada vyzkum@ dobfe zdokumentovala vzdjemny vztah
mezi vykonem v Glohéach fonologického uvédomovani a ¢tenaiskymi dovednostmi. Cim déti vi

vice o zvukové stavbé slova, tim lepsi jsou ve ¢teni (Adams, 1990, in Sodoro a kol., 2002).

Fonologické uvédoméni je definovano jako pohotovd manipulace se zvuky mluvené reci
na urovni slabik, onsetd, rim&> a slov. V literatuie se setkdme také s pojmem fonematické
uvédoméni, které zuzuje manipulaci se zvuky na manipulaci na drovni fonému. U obou procest
jde o védomou dovednost. Nékteri autofi povazuji pojmy za synonyma (Wagner, Torgesen,

1987).

5 Caravolas a Bruck (1993) vymezuji ,,onset” jako souhlasku nebo souhldskovy shluk na zac¢atku slova
predchazejici samohlasku a ,,rime” jako spojeni samohlasky a ndsledujici souhlasky nebo souhlasek.
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V Ceské odborné literatufe narazime na nejriznéjsi preklady daného pojmu. Matéjcek
(1995) pracuje s pojmem fonematické povédomi. Vzhledem k dilezitosti védomého aspektu je
jisté vyhodnéjsi pouZivat termin uvédoméni. Matéjckovo pojeti se zuzuje pouze na analyzu
a syntézu, coz jak si ukazeme, je pouze jednou z nékolika Urovni fonologického uvédoméni.
Zelinkovd (2005) pracuje s preklady sluchova percepce, fonemicky a fonologicky sluch,
fonologicky deficit jako se synonymy. Sluchova percepce i fonologicky sluch vsak akcentuje
spiSe percepéni stranku procesu. Srovnani zahranicniho pojeti a pojeti fonologické

problematiky u nas se podrobnéji vénuji napf. Kulhankova, Malkova (2008).

Zatimco ostatni slozky fonologickych proces( (fonologickd pamét a rychlé jmenovani)
vyzaduji interakci s psanym jazykem, odehravd se fonematické uvédoméni pouze na Urovni
mluvené feci.

Adamsova (1990 in Sodoro a kol., 2002) rozlisuje 5 urovni fonologického uvédomeéni:

—  Prvni uroven zahrnuje znalost détskych fikanek a schopnost slySet rym v basnickach a
pisnickach.

—  Druha uroven predstavuje schopnost vybrat z predkladanych slov slovo, které kvali jinym
zvukdm do skupiny nepatti. Ukoly pro tuto uroveri fonematického povédomi vyZzaduji
schopnost porovnat a rozliSit jednotlivé zvuky vrymech nebo aliteracich. Rozdil
v predkladanych slovech muZe byt v prvni hlasce (pes, pan, dim), posledni hlasce (les,

-  Treti Uroven predstavuje schopnost sestavit slova zfoném( a slabik. V nasi literature
narazime na pojem syntéza: ,,Co vznikne, kdyz vyslovis /p/ /e/ /s/ dohromady?*

- Ctvrta Groven predstavuje dovednost manipulace s fonémem. Ukol vyZaduje schopnost

izolovat foném, vymazat ho, pfesunout nebo pfidat jiny (pt. ,Rekni slovo stil bez s.“).
—  Pata droven predstavuje schopnost analyzy — rozlozZit slovo na jednotlivé fonémy.

Predstavené ukoly je mozZné pfipravit v rlznych stupnich obtiZznosti v zavislosti na typu

pouzitych slov — souhlaskové shluky, pseudoslova apod..

4.1.3.2 Kratkodoba verbalni pamét

Jak jsme ukazali vySe, zatimco nemaji déti se specifickymi poruchami uceni obtize ve
vizudlni paméti, rozsah jejich kratkodobé slovni paméti je mensi nez u déti bez specifickych

poruch uceni. Jak naznacuji vyzkumy, problém neni jen vrozsahu paméti, ale také case,
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po ktery je informace v paméti uchovavana. Ukazuje se, Ze se nejedena jen o vyvojové

opozdéni, tato kratkodoba pamét je horsii v dospélosti (Snowling, 2001).

Jak vysvétluji Shankweiler, Libermanova a kol. (1979) vyzkumy ukazaly, Ze pfi Cteni
i mluveni jsou totiz informace v paméti kédovany foneticky. HGfe se vybavuji foneticky
podobna slova neZ slova sémanticky nebo vizudlné podobnd. Uvedeni autofi predpokladaji, ze
tato tendence foneticky kédovat je tak silnd, Ze na ni spoléhaji i ti, ktefi maji s fonetickym
kdédovanim problém. Jak ukdzal Conrad (1972 in Shankweiler a kol., 1979), foneticky kédujeme

i nelingvistické podnéty — napft. obrazky.

4.1.3.3 Deficit verbalniho jmenovani

Dyslektické déti maji problém svyhledanim slov. Vyzkumy potvrzuji (Snowling, van
Wagtendonk a Stafford 1988 in Snowling, 2001), Ze dyslektické déti dosahuji stejné dobrych
vysledkd, jako kontrolni skupina v Ukolech receptivniho slovniku, pouze vsak v pripadé, kdy maji
sparovat obrdzek a slovo nebo pokud maji objekt popsat. Maji-li toto slovo pojmenovat,
podavaji horsi vysledky. Predpoklada se, Ze zatimco jsou sémantické atributy mentalni
reprezentace ulozeny v poradku, fonologické reprezentace jsou bud 3patné uloZeny, nebo

k nim chybi pFistup.

Zvlastnim typem ukold, ktery se v souvislosti s verbalnim jmenovanim ¢asto ve vyzkumech
objevuje, je tzv. rychlé automatické jmenovani (rapid automatized naming RAN). Subjekt ma za
ukol pojmenovat objekty, pismena, Cislice nebo barvy, zakreslené v tabulce. Tabulka ma
vétsinou 5 fadkd po 10 objektech. V tabulce se nékolikrat opakuje 6 objektl. Vyzkumy ukazuji,

Ze nehledé na vék, dyslektikim trva déle tabulku predist.
Deficity verbdlniho jmenovani vysvétluji dva pristupy.

Prvni vychazi zpresvédceni, Ze rychlé jmenovani je rychlost, jakou vstupujeme
do fonologickych informaci v dlouhodobé paméti (Wagner, Torgesen, 1987). Zpomalené
verbalni jmenovani je chdpdno jako projev pretrvavajiciho problému na trovni fonologické

reprezentace (Snowling, 2001).

Druhy vychazi z presvédceni, Ze rychlé verbalni jmenovani je odlisSny kognitivni proces.
Wolfovd a Bowersova (1999) ho popisuji jako vizualni rychlost jmenovani (visual naming
speed) a jeho podstatu vidi ve schopnosti rozpoznat vizudlni stimul. Domnivaji se, Ze rychlé
jmenovani je vedle fonologickych reprezentaci druhym zakladajicim deficitem specifickych

poruch uéeni. Pomalejsi tempo ve jmenovani vysvétluji narusenym casovanim.
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4.1.3.4 Opakovani slov

Dalsi oblasti, ve které dyslektici vykazuji vétsi obtize, je opakovani slov. Snowlingova
(2001) ukazala, Ze ve srovnani s mladsimi détmi se stejnou Urovni mluvené feci, méli dyslektici
vétsi problém s opakovanim pseudoslov. V dalSich pokusech se nepotvrdilo, Ze by dlvodem
mohla byt slabsi sluchova diskriminace (déti v naslednych zkouskach dobre rozliSovaly mezi
shodnymi a rGznymi pseudoslovy liSicimi se v jediné hlasce). Snowlingova (2001) predpoklada,
Ze ddvodem, obtiZzi jsou segmentacni procesy vyZadujici vytvofeni nového motorického

programu pro artikulaci.

Pokud chceme opakovat verbalni stimul, existuji dva odliSné mechanismy, které se mohou
uplatnit. Pokud je stimulem slovo, artikulacni motoricky program se spusti po perceptualnich
procesech. Pokud je vsak stimulem pseudoslovo, nebo slovo neznamé, pak musi byt pro
artikulaci vytvoren novy motoricky program. Po perceptualnim procesu nastupuji fonologické

procesy. A pravé ty jsou u dyslektikll povaZovany za zdroj problémf.

Dusledky obtizi v opakovani pseudoslov mohou ovliviiovat mnohé. Jak jsme jiz naznacili
v prvni kapitole, néktefi vyzkumnici se domnivaji, Ze opakovani pseudoslov je klicova schopnost
pfi nabyvani slovniku. Presto, Zze nepopiraji vliv dalSich proces(, syntaktickych a sémantickych
dovednosti, upozorfiuji na moznost, Ze pravé tento deficit vede k postupnému zhorSovani

slovni zasoby vzhledem k véku.

Baddeley, Gathercolova a Papaganova (1998) véfi, Ze zasadni roli v nabyvani novych slov
hraje konkrétné tzv. fonologickd smycka (phonological loop). Fonologickd smycka je
definovana jako jeden z aspekt( pracovni paméti, ktery je zodpovédny za kratkodobou retenci
verbdlnich informaci. Sklada se z fonologického ,,skladisté” (phonological store), ve kterém se
uklada informace ve fonologické formé a procesu opakovani (rehearsal process), ktery slouzi
k udrZeni vytracejici se reprezentace. Fonologickd pamét podle uvedenych autord poskytuje
docasné uchovani neznamych fonologickych forem, zatimco jsou vytvareny jejich permanentni
pamétové reprezentace. Spatné fungujici fonologicka smycka prekazi vytvareni fonologickych
reprezentaci v dlouhodobé paméti, specidlné pokud maji slova, kterd se ucime, zvukové

neznamou strukturu.

4.1.3.5 Parové asociativni uceni

Parové asociativni uéeni vyjadfuje schopnost vytvofit asociaci mezi dvéma podnéty

stejnych nebo rdznych modalit. Jak ve svych vyzkumech ukazal Vellutino (1980), obtize
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v asociativnim parovaném uceni u déti s dyslexii se objevuji pouze v Ulohach vyzadujicich
vytvoreni asociace mezi vizudlnim podnétem a slovnim pojmenovanim. V tlohach zamérenych
na vytvoreni asociace mezi dvéma vizualnimi podnéty podavaly déti s dyslexii podobné vykony

jako kontrolni skupina.

Snowlingova (2001) shrnuje zavéry vyzkumui, které vyzkumy potvrdily vétsi obtize
v zapamatovani pseudoslov jako nazvl nezvyklych zvifat, nebo jako nazvli abstraktnich tvard.
Konstatovala, Ze dyslektici nemaji v porovnani a vrstevniky vétsi problém zapamatovat si

vyznam novych slov, ale maji problém zapamatovat si jejich pojmenovani.

MuizZeme tak shrnout, Ze dosavadni vyzkumy naznacuji, Ze obtize ve fonologické
reprezentaci narusuji procesy, které se podileji na uceni se novych slov i procesu uceni se cist.
Cteni je podle Snowlingové (2001) ukdzkovym ptikladem parového asociativniho uéeni. Zak se

musi naucit vztah mezi pismenem a jeho zvukovou podobou.

Vztah mezi zadkladnim kognitivnim deficitem fonologickych reprezentaci a dil¢imi

schopnostmi, jejichz deficity jsou symptomem dyslexie, shrnuje obrazek ¢. 1.

Obr. ¢. 1: Kauzdlni spojeni mezi fonologickymi procesy a ¢tenim (Snowling, 2001, s. 59)

/ ¢teni

T

parové fonologické
asociativni 3 uvédoméni

uceni

Q 4
fonologické reprezentace
verbalni opakovani
kratkodoba v slov
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jmenovani
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4.1.3.6 Fonologicky model dyslexie

Scarboroughova (2005) shrnuje koncept fonologického modelu dyslexie zvyvojového
hlediska nasledovné. Pocateéni oslabena fonologicka slozka jazyka zplsobi opozdéni a oslabeni
rozvoje fonologického uvédoméni. Pro dité se nasledovné ztizi pochopeni alfabetického
systému. To ovlivni uceni se vztahu mezi grafémem a fonémem, o které se opird dekddovani
psanych slov. Protoze je pozndni slov nepfesné, cteni je pomalé a namahavé. Porozuméni textu
je naruseno, protoZe jedinec soustfedi svou pozornost na dekdédovani a rozpoznavani slov.

Takové dité ¢te méné, takze ziskavda méné informaci o slovech, pojmech a faktech.

Nicméné, jak Scorboroughovd (2005) doklada, ani s touto definici nemUZeme byt
spokojeni. Uroveri fonologického uvédoméni ani dal$i fonologické dovednosti nejsou
nejsilnéjsim nebo nejkonzistnéjSim prediktorem ctendrské Urovné u zacinajicich ctenara.
Odlisné jazykové dovednosti predikuji ¢tendrské dovednosti vrizném predskolnim véku.
Scarboroughova zpétné porovnala jazykové dovednosti déti, u kterych se vyvinuly ¢tenarské
obtize a déti, u kterych vyvoj gramotnosti probihal bez obtizi. Zjistila napr., Ze ve véku 2,5-3 let
se obé skupiny liSily nejvice v syntaktickych dovednostech a fecové produkci, ve véku 3,5-4 let
v syntaktickych dovednostech a slovniku a ve véku 5 let ve fonologickém uvédomeéni.
Rizikovou skupinou pro vznik specifické poruchy uceni — cteni se tak ukdzali byt nejen
predskoldci s oslabenymi fonologickymi dovednostmi, ale také déti s oslabenymi
nefonologickymi jazykovymi dovednostmi. Samotnou identifikaci fonologickych deficitl
u predskolakd Scarboroughova povazuje za komplikovanou, protoze vyzkumy naznaduji, Ze se

nejedna o stabilni charakteristiku.

Jak dale popisuje, existuji také vnéjsi faktory ovliviiujici vyvoj gramotnosti, napf. kvalita
instrukci. Ty mohou mit vliv na to, jak se oslabené zakladni podminky manifestuji. Mlze se tak
stat, Ze dité s vainymi jazykovymi deficity nemusi vykazovat symptomy poruch uceni. To
naznacuje, Ze specifické poruchy uceni by se mély definovat spiSe nez na zakladé symptomu na
zakladé téchto klicovych deficitl. Scarboroughova (2005) se domniva, Ze neni nutné ani na
zakladé zavérd uvedenych vyzkum( definici fonologického deficitu opoustét. Spise je ji treba
doplnit. Za prvé je treba oddélit cteni izolovanych slov, které jsou lépe predikovany
fonologickymi dovednostmi, od ¢teni s porozuménim, které je lépe predikovano
nefonologickymi dovednostmi. Zadruhé je tfeba zménit pojeti kauzdlniho vztahu
fonologického deficitu a specifickych poruch uceni. Navrhuje zasadit hypotézu fonologického
deficitu do kontextu vyvojového modelu, ktery odrdzi dynamiku vzajemného vztahu mezi

¢tenim a jazykovymi procesy.
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4.2 Jazykovy podklad uceni se cizim jazykiim

Jak jsme nastinili v minulé kapitole (kapitola 2), zadklad ke zkoumani jazykovych
proménnych ovliviiujicich proces osvojeni ciziho jazyka poloZili Carroll a Pimsleur (in Sparks,

2006).

Carroll (1962 in Sparks, Ganschow, 1991) pracoval s pojmem fonetické kédovani. Véfil, ze
ho sice neni mozné pfimo pozorovat, ale Ze hraje zasadni roli. Pokud je slabé, pfinasi problém
nejen se zapamatovanim fonetického materialu, slovnich tvar(, ale i s napodobovanim zvuk
feci. Obdobné Pimsleur (1968 in Spakrs, Ganschow, 1991) povaZoval sluchovou schopnost
za jednu z klicovych komponent cizojazyéné zpUsobilosti, kterd byla zodpovédna za rozdily
mezi studenty v procesu osvojovani ciziho jazyka, které nemohly byt vysvétleny odliSnou

motivaci ani inteligenci.

Carroll i Pimsleur vyjadfili predsvédceni, Ze porozuméni jazykovym prvkim hraje pfi
osvojovani ciziho jazyka roli. Zaméfili se na faktory, které usnadnuji a urychluji proces

osvojovani ciziho jazyka (Sparks, Ganschow, 1991).

Mezi prvnimi vyzkumy, které se zabyvaly vztahem mezi obtizemi v mateiském a cizim
jazyce, byl vyzkum Skehana (1986 in Sparks, 2006). Vroce 1985 Wells (in Sparks, 2006)
upozornil na velké rozdily v rychlosti osvojovani materského jazyka u predskolnich déti. Skehan
na jeho vyzkum navazal a détem, které postoupily do vyssich rocnikd, zadal test cizojazycné
zpUsobilosti MLAT. Ukazalo se, Ze dovednosti v matefském jazyce korelovaly s dovednostmi
v cizim jazyce a test cizojazy¢né zpusobilosti MLAT dobfe predikoval Uroven dosazenych

cizojazy€nych znalosti.

Dalsi vyzkum o vlivu matefského jazyka na proces osvojovani ciziho jazyka iniciovali
predevsim odbornici zabyvajici se problematikou specifickych poruch uceni. Vroce 1991
predstavili Sparks a Ganschowova (1991) hypotézu deficitniho lingvistického kdédovani
(linguistic coding deficit hypothesis). Vychazeli z teorie deficitu lingvistického kddovani

v materském jazyce Vellutina a Scanlonové (1986 in Sparks, Ganschow, 1991).

Vellutino a Scanlonovd (Vellutino a kol. 2004) pouzili termin lingvistické kédovani
k oznaceni uzivani fonologickych, syntaktickych a sémantickych aspekt( reci ke kdédovani
informace. Ve svych vyzkumech ukazali, Ze slabi ¢tenafi maji problém hlavné ve strukturni

(syntaktické a fonologické) a ne ve vyznamové (sémantické) sloZce jazyka.

Ve své pilotni studii Sparks, Ganschowova a Pohlman (1989 in Sparks, Ganschow, 1991)

otestovali 22 vysokoskolskych studentll, kterym byla povolena vyjimka nahradit kurz ciziho
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jazyka jinym predmétem. Vsichni studenti byli oznaceni jako studenti svelkymi problémy
v kurzech ciziho jazyka. Zavéry vyzkumu poukazaly na jazykové problémy i v matefském
jazyce. Dale bylo potvrzeno, Ze nejvétsi negativni dopad na uceni se cizimu jazyku meél
fonologicky deficit. Studenti, ktefi nebyli schopni dokondit kurz uz v prvnim semestru, byli
pravé studenti s fonologickymi deficity. Studenti se syntaktickym nebo sémantickym deficitem

byli nedspésni v daleko mensi mire.

Sparks a Ganschowova (1991) shrnuli, Ze na zakladé téchto poznatkid je moZzné povaZovat

jazykové podlozené deficity za primarni problém ve vyuce cizich jazyki.
Hypotézu deficitniho lingvistického kédovani popsali tremi zakladnimi premisami:

1. Dovednosti v materském jazyce slouzi jako zaklad pro uceni se cizimu jazyku.
2. Rozdily ve schopnostech uZivat jazyk mezi jedinci jsou vrozené.

3. Obtize v jedné z Urovni jazyka maji vétSinou negativni dopad na matefsky i cizi jazyk.

Pozdéji zménili Ganschowova, Sparks, a Javorsky (1998) termin na hypotézu odliSného
lingvistického kédovani. Na zakladé svych vyzkumU chtéli zdlraznit, Ze nejde o deficit, ale

o kontinuum obtizi.

Hypotézu odlisSného lingvistického kddovani potvrdily nékteré dalsi studie. Meschyan
a Hernandez (2002) ukazali, Ze dekddovaci schopnosti v materském jazyce predikovaly Uroven

osvojeni ciziho jazyka na vysoké Skole.

Ferrariova a Palladiova (2007) se snazily ovéfit platnost hypotézy odlisného lingvistického
kdédovani pro jiny jazyk (italstinu) a jiny vék (7. - 8. tfida zakladni skoly). Vysledky srovnavaciho
vyzkumu , dobie” (high achievement) a , hlre” prospivajicich (low-achievement) zak{ v cizim
jazyce poukdzaly v matefském jazyce — na rozdil od hypotézy odlisSného lingvistického kédovani
— na nejvétsi rozdily ve ¢teni s porozuménim. Dekddovaci dovednosti ,hife prospivajicich”

zakl byly sice nizsi nez ,dobfe prospivajicich”, ale stale v normé.

4.3 Specificka porucha uceni se cizimu jazyku

4.3.1 Teoreticka vychodiska

Nazor, Zze by mohly problémy s ufenim se cizimu jazyku souviset nebo byt dokonce
dlisledkem specifickych poruch uceni v materském jazyce, se poprvé objevil ve studiich

zamérenych na studenty se specifickymi poruchami uceni.
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Dnes jiz klasicka prace ze 70. let 20. stoleti K. Dinklage (in Ganschow a kol., 1991) byla
prvni, kterd upozornila na vztah mezi dyslexii a problémy s osvojovanim ciziho jazyka.
Dinklage upozornil na pfipady studentd, ktefi byli schopni splnit rigordzni kurikulum, ale nebyli
schopni osvojit si cizi jazyk. Naznacil dale, Ze mnoho ztéchto student( vykazovalo obtize
podobné obtiZim spojovanym s dyslexii. Podle typu obtiZi rozdélil studenty do tfi skupin:
na studenty, ktefi ,neslysSeli” jazyk, na studenty ktefi méli problém se psanou formou jazyka

a na studenty, ktefi méli problém se zapamatovanim zvukd a slov.

Pfesto, Ze ve vétsiné pfipadld zaznamenal u téchto studentl také afektivni symptomy,
domnival se, Ze primarnim zdrojem neuspéchu v procesu osvojovani ciziho jazyka jsou obtize

v jazykovych procesech.

Dalsi nazory, Zze by problémy pfi osvojovani ciziho jazyka mohly souviset s problémy
v materském jazyce, se zacaly objevovat v 80. letech 20. stoleti. ZvySujici se pocet studentu
s poruchami uceni vstupoval na vysoké skoly ve Spojenych statech a v odbornych publikacich
a Casopisech se u téchto studentl zacaly objevovat informace o problémech pfi vyuce cizich
jazykl. Na mnohych univerzitdch dochazelo ke kuriéznim situacim. U student(l, ktefi méli
potize pouze v kurzech ciziho jazyka, se predpokladalo, Zze musi mit specifickou poruchu uceni
v mateiském jazyce. Odbornici se domnivali, Ze jemné nedostatky a obtiZze v matefském jazyce
se staly viditelné pravé diky poZadavku univerzit osvojit si dalsi jazyk (novy symbolicky systém)

(Sparks , Ganschow, 1991).

V roce 1987 porovnala Gajarova (in Sparks, Ganschow, 1991) vykony v testu cizojazycné
zpusobilosti MLAT u student( se specifickymi poruchami uéeni a bez nich. Studenti se
specifickymi poruchami uceni vykdzali signifikantné horsi vysledky ve vsech subtestech.
Nejhorsi vysledky byly zaznamenany v subtestu citlivosti na gramatické struktury a subtestu na

méreni vlivu mechanické paméti na uceni se cizimu jazyku.

Tato tfi uvedend zjisténi vedla na zacatku 90. let 20 stoleti odborniky predevsim
ve Spojenych statech ke snaze hloubéji porozumét obtizim student( se specifickymi poruchami
uéeni v procesu osvojovani ciziho jazyka. Na zakladé vyzkumu vysvétlili Sparks a Ganschowova
(1991) uzky vztah mezi specifickymi poruchami uéeni v materském jazyce a obtizemi v cizim

rars

jazyce na zakladé spolecnych jazykovych obtizi.

Sparks a Ganschow (1991, s. 9) shrnuji: , Whether the problem is called ‘phonological
awareness’, ‘phonetic coding’, or ‘auditory ability’, it seems clear that specific difficulty at the
phoneme level can cause difficulties with the acquisition of oral and written language in both

the native and the FL. (Zda nazveme problém ‘fonologické uvédoméni’, ‘fonetické kodovani’
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nebo ‘sluchovd schopnost” — specifickd obtiZ na urovni fonémi miuZe zplsobit problémy

s nabyvdnim psané i verbdlini stranky jazyka a to jak v jazyce materském, tak i cizim)“ .

4.3.2 Specificka porucha uceni se cizimu jazyku

Podobné jako existuji tradi¢ni poruchy uceni ve Cteni, psani, a matematice, poukazala
uvedena zjisténi, Ze je mozné, Ze existuje specificka porucha uceni se cizimu jazyku (foreign
language learning disability — FLLD). Ganschowovd a Sparks spole¢né se svymi kolegy
(Ganschow a kol., 1991) popsali koncept specifické poruchy uceni se cizimu jazyku na zadkladé

vysledkl srovnavaciho vyzkumu, ktery si kratce popiSeme.

Porovnavali v ném skupinu tUspésnych a nelspésnych vysokoskolskych studentt cizich
jazykl. Za Uspésné studenty povaZovali ty studenty, ktefi absolvovali alespori dva semestry
ciziho jazyka, a obdrzeli hodnoceni nejhire vysledkem B. Skupinu studentl neuspésnych
v cizim jazyce tvofili studenti, kterym byla na zakladé predchoziho selhavani v kurzu udélena
vyjimka nahradit kurz ciziho jazyka jinym kurzem. Studentim zadali WechslerQv test
inteligence, test cizojazycné zpUlsobilosti MLAT, testy verbalnich a pisemnych dovednosti

v materském jazyce a testy matematickych schopnosti.

Ukazalo se, Ze neuspésni studenti ciziho jazyka nejsou méné inteligentni, zato maiji
na rozdil od UspéSnych relativné slabé fonologické a syntaktické dovednosti. Ze vsech
zadavanych testll se obé skupiny studentd lisily nejvice v testu jazykové zpusobilosti MLAT,
diktatu a psani s porozuménim (psani na dané téma, pozn. autorky). Celkové se ukazalo, Ze
studenti, ktefi neuspéli v kurzu ciziho jazyka, méli podobny jazykovy profil jako studenti,
u kterych byly diagnostikovany specifické poruchy uceni. Jen u 25 % znich v3ak byla

diagnostikovana specificka porucha uceni pted vstupem na vysokou skolu.

Jak dale Ganschowova a kol. (1991) poukazali, v mnohych testech mapujicich Uroven
jazykovych dovednosti v materfském i cizim jazyce vSak neuspésni studenti vykazali celkové
prumérny vykon. Autofi upozornuji, Ze se Casto u téchto studentll jedna spiSe o subtilni
a tézko zachytitelné obtize. Pro diagnostiku specifické poruchy uceni se cizimu jazyku proto
doporucuji zaméfit se na dil¢i dovednosti a vykony v jednotlivych subtestech, neZ pracovat

pouze s celkovym skore.

Mnozi autofi pojem specifické poruchy uceni se cizimu jazyku prevzali a pfes nejrliznéjsi

nesrovnalosti ho obhajuj (napf. Reed, Stansfield, 2004). Poukazuji na dikazy o existenci
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specialni kognitivni baze konstruktu jazykové zplsobilosti a odvolavaji se na souvislosti mezi

jazykové podloZzenymi specifickymi poruchami uceni a uceni se cizim jazykm.

V souvislosti s timto pojmem se nejcastéji fesi otazka moznosti nahradit na vysoké Skole
kurz ciziho jazyka jinym predmétem a s tim souvisejici potfeba stanovit kritéria ke stanoveni
diagndzy. Reed a Stansfield (2004) navrhuji vyuzit jako stéZejni diagnostické kritérium test

jazykové zpUsobilosti MLAT.

Na zékladé mistnich norem si poradensky pracovnik miZe vytvofit tzv. tabulku oc¢ekavani
(expectancy table), kde zaznamendva dosazeny prospéch vcizim jazyce v zavislosti
na dosazeném skére v MLAT v testu. Tabulka vyjadfuje ocekavani ve smyslu odhadu prospéchu
v cizim jazyce na zakladé hodnoty MLAT skére. Napf. pfi hodnoté skére MLAT nad 100 bodu
dosahli studenti na pfislusné université v73 % prospéchu A nebo B, ve 27 % hodnoceni C.
Nikdo z téchto student(i nebyl hodnocen vysledkem D ani F. Hodnota skdre, se kterou studenti
hodnotu. Studentim s MLAT skére pod touto hodnotou je povolena vyjimka (Reed, Stansfield,

2004).

4.3.3 Kritika

V roce 2006 vsak Sparks (2006) sam pojem specifické poruchy uceni se cizimu jazyku
odmita. Nenaslo se podle néj dostatek dikazu, Ze by dana porucha (disability) existovala jako

specificka entita, a nevyjasnila se dosud ani kritéria, jak danou poruchu diagnostikovat.

4.3.3.1 Entita

V dosavadnich studiich a vyzkumech:

- se nenasly Zadné vyznamné rozdily v kognitivnich jazykovych dovednostech
v matefském jazyce a cizojazyéné zpusobilosti mérené testem MLAT mezi studenty
strednich a vysokych skol, u kterych byly diagnostikovany specifické poruchy uceni
a studenty s problémy v cizim jazyce, ale bez diagndzy specifickych poruch uceni (Sparks

a kol., 1998);

- nebyly zjistény vétsi obtiZe s cizim jazykem u studentl s diagnostikovanou specifickou

poruchou uceni na zdkladé rozdilového pftistupu (viz vySe, rozdil mezi hodnotou IQ
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a vykonem v testu Skolnich dovednosti) a u student( s diagnostikovanymi specifickymi

poruchami uéeni bez rozdilu mezi IQ a vykonem (Sparks a kol., 2002);

—  studenti se specifickymi poruchami uceni, ktefi propadli nebo vystoupili z kurzu ciziho
jazyka, nevykazali zadné signifikantni rozdily v kognitivnich, studijnich vysledcich nebo
demografickych rozdilech oproti studentim se specifickymi poruchami uceni, ktefi

kurzem prosli (Sparks a kol., 1999).

Ukazalo se, Ze mnoiZstvi studentl se specifickymi poruchami uceni zvladlo kurz ciziho
jazyka dokonce i bez obtizi. Na druhé strané byla celd fada studentl bez specifickych poruch
uceni, ktefi méli s cizim jazykem problémy nebo dokonce propadali. Dale se ukazalo, Ze néktefi
studenti se specifickou poruchou uceni, ktefi dosahli prdmérnych nebo lepsich vysledki
v MLAT testu, kurz ciziho jazyka opustili. Jini studenti se specifickou poruchou uceni pfes nizké

skore v testu MLAT kurz absolvovali se znamkou C a lepsi (Sparks, 2006).

Podle Sparkse (2006) neexistuji vyzkumy, které by dokazaly odlisit studenty se
specifickou poruchou uceni se cizimu jazyku od student( s problémy v cizim jazyce a obecné
slabymi studenty ciziho jazyka. Tato uvedena zjisténi potvrzuji podle Sparkse, Ze obtize v cizim
jazyce se projevuji na kontinuu, od velmi zdvazinych po méné zavainé a ze zadna specialni
porucha (disability) neexistuje. To vSe také naznacuje, Ze vztah mezi specifickymi poruchami

uéeni a obtiZzemi v cizim jazyce neni tak pfimo umérny, jak autor v pocatcich vyzkumu véfil.

Podobny postoj najdeme i u specifickych poruch uceni v matetrském jazyce. Ellis (1985 in
Sparks, 2006) upozornuje, zZe dyslexii je v analogickém pojeti nutno chdpat spise jako , obezitu

nez spalnicky”.

4.3.3.2 Diagnostika

Kromé zpochybnéni podstaty pojmu specifické poruchy ucdeni se cizimu jazyku jako

specifické entity upozornuje Sparks (2006) na problematiku diagnézy této poruchy.

Na zakladé zkusSenosti s diagnostikou specifickych poruch uceni se specifickd porucha

uceni cizimu jazyku zacala diagnostikovat podle nékolika kritérii.

Jednim znich je pouziti inteligenénich testl. Vysledné 1Q se porovnava
se standardizovanymi testy skolnich vykon(, s cizojazyénymi testy zpUlsobilosti (pfedevsim

MLAT) nebo pfimo se skolnim prospéchem (za kontrastni se povaZuje propadnuti pfi prdmérné
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az nadprimeérné inteligenci). Za potvrzeni specifické poruchy uceni se cizimu jazyku se

povaZuje rozdil mezi inteligenci a uvedenymi skute¢nostmi.

Jak jsme uvedli vysSe (viz kapitola 2), pouZiti inteligence jako prediktoru uceni se cizimu
jazyku je slozité. Jak poukazuje napf. Malikova (1989) neplati, Ze by déti s vyssi inteligenci
automaticky dosahovaly lepsich Uspéch v cizim jazyce. Skehan (1998 in Kiss, Nikolov, 2005) se
domniva, Ze se inteligence vztahuje spiSe k metalingvistickym znalostem nez komunikacnim
dovednostem. Inteligencni testy nezohledriuji napfr. fonologické dovednosti, které jsou, jak

jsme si uvedli, povazovany za klicové dovednosti v procesu osvojovani jazyka.

Dalsim problémem je podle Sparkse (2006) srovnavani inteligenéniho koeficientu a skére
v MLAT testu. Test cizojazycné zpUsobilosti je stejné jako inteligenéni test testem predpokladd
(aptitude test). Neporovnavame tak predpoklady k vykonu a vykon, ale obecné predpoklady

k uceni se s predpoklady k uceni se cizimu jazyku.

Specifickou poruchu uceni se cizimu jazyku nemzeme definovat ani podle mezinarodni
klasifikace DSM-IV-TR (in Sparks, 2006). Prvni podminka klasifikace specifickych poruch uceni
vychazi z rozdilového hlediska (rozdilové hledisko, viz vyse). Druhou dileZitou podminkou
k diagnéze poruchy je vyznamné naruseni specifickych Skolnich dovednosti nebo

kazdodennich ¢innosti, ve kterych se tato dovednost uplatiiuje.

V otazce uzivani ciziho jazyka Ize vyznamné naruseni ve vztahu k primérné populaci jen
tézko zhodnotit. ,Primérny” ¢lovék v obecné populaci zatim nepise, nemluvi plynné a ani
nerozumi zcela cizimu jazyku. Problémy s cizim jazykem také nenarusuji kazdodenni a bézné
¢innosti (Sparks, 2006). Umét cizi jazyk je vyhodou pro profesni uplatnéni, ddle znalost cizich
jazyk( usnadniuje cestovani, komunikaci s prateli, které jsme v zahranici ziskali, ale v bézném
Zivoté neni ¢lovék ptimo vystaven potiebé pouZivat cizi jazyk (napf. v ufednim styku), pokud
Zije a vyrlistd vjednom jazykovém prostiedi. To vSak neni vrozporu s tvrzenim, Ze by se
potieba znalosti ciziho jazyka stale nezvysSovala a nekladla také stale vétsi naroky na vzdélavani

v této oblasti.

Poslednim vyuZivanym kritériem je pouZiti cizojazy¢ného testu (predevsim testu
cizojazyCné zpUsobilosti MLAT) (Sparks, 2006). PoufZiti jediného testu ke stanoveni diagndzy
vSak odporuje jedné z hlavnich zasad psychologické diagnostiky, kterda ma byt ,komplexni

a integrujici“ (in Vagnerova, Klégrova, 2008, s. 15).
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Na zavér mUZeme shrnout, Ze problematika specifickych poruch uéeni v procesu osvojovani
ciziho jazyka je zna¢né neprehledna. Z velké ¢asti miZeme tuto situaci pFic¢itat samotnému
konceptu specifickych poruch uceni.

Na zakladé uvedenych vyzkumt mGZeme shrnout nékolik zakladnich udaju.

Uspésni a neuspédni zaci se v procesu osvojovani ciziho jazyka lisi ve fonologicko-
ortografickych a syntaktickych dovednostech v matefském jazyce a celkovou cizojazyénou
zpusobilosti.

U Zakd se specifickymi poruchami uceni a , hlife prospivajicimi“ Zaky v cizim jazyce nebyly
prokazany rozdily v kognitivnich dovednostech (1Q), jazykovych dovednostech v matefském
jazyce ani celkové cizojazyéné zpisobilosti. Zaci se specifickymi poruchami uéeni a ,hGre

u

prospivajici” zaci dosahuji po dvou letech v cizim jazyce podobné trovné.
Musime vsak pfipomenout, Ze vyzkumy byly realizované predevsim ve Spojenych statech a
se studenty stfednich a vysokych skol. Zda plati tato zjisténi i pro mladsi vékovou kategorii

Zaku i jiné jazykové systémy zlistava otazkou.
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5. CIZOJAZYCNA zPUSOBILOST ZAKU SE SPECIFICKYMI
PORUCHAMI UCENI

V poslednich letech se zdjem o problematiku Zakl se specifickymi poruchami uceni
v procesu osvojovani ciziho jazyka v Ceské republice vyrazné zvy$uje. Snaha o pochopeni
této problematiky prichazi ze strany ucitell cizich jazyk( a specidlnich pedagogli. Na zakladé
svych osobnich a ¢asto dlouholetych zkuSenosti se Zaky se specifickymi poruchami uceni
popisuji Casté obtiZze téchto déti ve vyuce cizich jazykd a pfedstavuji nejosvédcenéjsi zplsoby
prace a pomucky (Necasova, Podhajska, 2000/2001, Lenochova, 1999). Tématu vyuky cizich
jazyk( u 7akd se specifickymi poruchami uéeni se vénuji i diplomové préace (Spackova, 2002;
Matuchova, 2010) a v poslednich letech se organizuji i kurzy pro ucitele cizich jazykd (napfr.
Zelinkova®; Kelly’). Problematika kognitivnich podkladdi uvedenych obtizi je viak v téchto
pfispévcich fesena spiSe okrajové, a to na zakladé ivah a domnének nebo se opird o zahranic¢ni

vyzkumy.

Jak jsme jiz uvedli v ivodu, problematika cizojazycné zpulsobilosti u nas byla podrobnéji
zkoumadna naposledy v 80. letech minulého stoleti, kdy se autofi Gavora a Malikova (1981),
snazili sestavit Test cizojazyénych schopnosti pro zaky zakladnich skol. Z tohoto obdobi také
pochdzi zatim u nas jediny publikovany test cizojazycné zplsobilosti Prognosticko-
diagnosticky test cizojazycnych schopnosti (Malikova, 1989), uréeny k vybéru zaka pro tridy
srozSifenou vyukou ciziho jazyka. V poslednich letech se problematika cizojazy€nych
schopnosti vraci do odborné literatury ve formé teoretickych Uvah (viz Pychova, 1998; Lojova,

2009/2010).

JelikoZ u nas dosud nebyl realizovan zadny vyzkum, ktery by se vénoval problematice
cizojazyénych schopnosti u Zakl se specifickymi poruchami uéeni a protoie se jednd
o pomérné Siroké téma, zuzili jsme oblast zajmu na identifikaci Urovné a vyvoje cizojazy¢nych
schopnosti zakl se specifickymi poruchami uceni ve srovnani sintaktni populaci béhem
prvniho roku vyuky na zakladni Skole. Domnivdme se, Ze pokud chceme témto zakim
v procesu osvojovani ciziho jazyka pomoci, musime zacit pravé v zacatcich tohoto procesu.
Pocatecni nezdary mohou negativné ovlivnit Zakdv pfistup a postoj k vyuce ciziho jazyka

po zbytek skolni dochazky.

V souvislosti s feSenim praktickych problém vyuky ciziho jazyka u zakd se specifickymi

poruchami uceni se objevuje fada otdzek. Pro svou praci jsme si je rozdélili do ¢tyt oblasti.

® www.dyscentrum.org
" www.anglictinaexpres.cz
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1. Prvni oblast se tyka cizojazycéné zpUGsobilosti a jejich sloZek u Zaki se specifickymi poruchami
uceni. Cilem bylo zjistit, jaky je profil cizojazycné zplsobilosti a které jeji slozky jsou u zaka
se specifickymi poruchami uc€eni v porovnani se srovndavaci skupinou nejslabsi. Budeme-li lépe
znat oslabeni v této oblasti u zakl se specifickymi poruchami uceni, budeme také vice schopni
tuto oblast podpofit cilenymi intervencemi. Ucitelé ciziho jazyka tak mohou vyznamné pfispét

k rozvoji sloZek, které jsou pro vyuku ciziho jazyka stézejni.

Zahrani¢ni vyzkumy, sice nejsou jednoznacné, ale ve vétSiné pripadl se shoduji, Ze
Zaci/studenti se specifickymi poruchami uceni dosahuji ve srovnani sintaktni populaci
v testech cizojazy¢né zplsobilosti vyrazné horsich vysledkl. Horsich vysledkl dosahuji jak
v celkovém skére, tak dilich subtestech (1987 Gajar in Ganschow a kol., 1991; Ganschow

a kol., 1991).
Ve shodé s uvedenymi vyzkumy jsme v této oblasti stanovili dvé hypotézy:

H1 Cizojazyéna zpulsobilost Zaku se specifickymi poruchami uéeni je statisticky vyznamné

horsi nei cizojazyéné zplisobilosti Zakt srovnavaci skupiny.

H2 Dilci cizojazy¢né schopnosti jsou statisticky vyznamné horsi nez diléi cizojazycné

schopnosti Zaki srovnavaci skupiny.

Jak jsme uvedli, uvedené vyzkumy dokladaji tato tvrzeni pro respondenty na stfednich a
vysokych Skoldch. Je vSak velmi pravdépodobné, Ze se cizojazyéné schopnosti s vékem spise
rozvijeji, naopak proto u Zakd mladsiho skolniho véku ocekavame, Ze oslabeni cizojazyénych

schopnosti bude jesté vice signifikantni.

2. Druha oblast otdzek je zamérena na problematiku nabyvani jazykovych rovin v cizim
jazyce. Ve shodé shypotézou deficitu fonologickych reprezentaci (Snowling, 2001)
a hypotézou odlisSného lingvistického kddovani se ukazuje (Sparks, Ganschow, 1991), Ze se
projevy specifickych poruch uc€eni ani v procesu osvojovani ciziho jazyka neomezuji pouze na
problém se ¢tenim (Sparks, Ganschow, 1993; Hu, 2003; Williams, Lovatt, 2003), ale Ze ovliviuji

fonologickou, syntaktickou i sémantickou rovinu ciziho jazyka.

Hlavnim cilem této deskriptivni Casti vyzkumu bylo na zakladé kvalitativni analyzy chyb
proniknout do utvareni procedurdlnich znalosti ciziho jazyka a konkretizovat procesy
pouzivané ke zpracovani a uceni se cizimu jazyku. Zajimalo nas, s jakymi obtizemi se budeme
u zaka se specifickymi poruchami uéeni setkavat v roviné fonologické, syntaktické a sémantické
a jakych chyb se budou dopoustét. Dale nas zajimalo, zda se chyby Zakl se specifickymi

poruchami uceni v tomto testu lisi od chyb béznych Zakl a zda poukaze kvalitativni analyza
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chyb jesté na vyraznéjsi oslabeni dilcich cizojazyénych schopnosti zakl se specifickymi

poruchami uceni. Stanovili jsme tyto vyzkumné otazky:

VOL1 Jaké typy chyb prevladaji v ulohach zaméfenych na nabyvani fonologické, syntaktické
a sémantické roviny ciziho jazyka?

V02 Lisi se chyby zaku se specifickymi poruchami uc¢eni od chyb Zaki srovnavaci skupiny?

Domnivame se, Ze odpovédi na uvedené otazky mizou pomoci nejen konkretizovat obtize
v nabyvani jednotlivych rovin ciziho jazyka, ale také nastinit mozné zplsoby prace s Zaky se

specifickymi poruchami uceni v hodinach ciziho jazyka.

3. Treti oblast se vztahovala k porovnani cizojazyéné zplsobilosti a dil¢ich cizojazyénych
schopnosti s prospéchem v cizim jazyce. Zajimalo nas, zda vtomto porovnani hraje dllezitéjsi
roli celkova cizojazyéna zpUsobilost nebo spise nékteré diléi cizojazyéné schopnosti a zda se

u skupiny zZaka se specifickymi poruchami uceni a srovnavaci skupiny tyto skutec¢nosti lisi.

Jak opakované ve svych vyzkumech uvadéji Ganschowova a Sparks (in Ganschow a kol.,
1998), studenti slepsim prospéchem vykazuji signifikantné wvySSi Uroven cizojazycné
zpUsobilosti. Vyzkumy dokladaji, Ze ,,hGfe” prospivajici studenti v cizim jazyce dosahuji horsich
vysledkll nejen v celkovém skére cizojazyénych schopnosti, ale také ve vsech dil¢ich

cizojazy¢nych schopnostech (Ganschow a kol., 1991).

Za rozhodujici pro miru Uspéchu v procesu osvojovani ciziho jazyka byva ¢asto pokladana
spiSe neZ uroven dil¢ich cizojazyénych schopnosti Uroven celkové cizojazycné zplsobilosti

(1981 Wesche a kol. in Ganschow a kol., 1991).
Pro tuto oblast jsme stanovili hypotézy:

H3 Prospéch vcizim jazyce statisticky vyznamné zdporné koreluje s Urovni cizojazycné
zpusobilosti i dil¢ich cizojazyénych schopnosti Zakd.
H4 Celkova cizojazyéna zplisobilost ma vétsi vliv na miru osvojeni ciziho jazyka nez dilci

specifické schopnosti.

Ovéreni Uzkého vztahu mezi prospéchem a cizojazy¢nou zpuUsobilosti bylo pro tento
vyzkum klicové. Doklada totiz vyznam jazykovych dovednosti na proces osvojovani ciziho

jazyka.

4. Ve Ctvrté oblasti byl vyzkum zaméren na problematiku osvojovani ciziho jazyka pouze u zaku

se specifickymi poruchami uceni. Byly porovnavany jazykové a ctenarské dovednosti
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v matefském jazyce a cizojazyéna zpusobilost s prospéchem v cizim jazyce. Zajimalo nas,

v jaké mite jsou obtiZze v materském jazyce spojeny s problémy v jazyce cizim.

Sparks a kol. (1998) se domnivaji, Ze dovednosti v materském jazyce slouzi jako zaklad pro
uéeni se cizimu jazyku. Z tohoto predpokladu vychazi také hypotéza odlisného® lingvistického
kédovani (linguistic coding deficit hypothesis). Upozorfiuje na vyznam fonologicko-
ortografické a syntaktické roviny jazyka, jejiz oslabeni ovliviiuje vyvoj jazykovych dovednosti
jak v matefském, tak cizim jazyce (Ganschow a kol.,, 1991). Vyzkumy ukazuji, Ze nejvétsi
negativni dopad na uceni se cizimu jazyku ma fonologicky deficit. Studenti vysokych skol, ktefi
nebyli schopni dokoncit kurz uz v prvnim semestru, byli pravé studenti s fonologickymi deficity.

Studenti se syntaktickym nebo sémantickym deficitem byli nedspésni v daleko mensi mite.

Domnivame se, Ze i pres odliSny vék respondent( i odliSny matersky jazyk vysledky
naseho vyzkumu potvrdi v souladu s hypotézou odlisSného lingvistického kddovani nasledujici

hypotézy:

H5 Fonologické a syntaktické dovednosti v matefském jazyce statisticky vyznamné kladné

koreluji s cizojazy€énou zpusobilosti.

H6 Sémantické dovednosti v mateiském jazyce statisticky vyznamné nekoreluji

s cizojazy€nou zpusobilosti.

H7 Fonologické dovednosti v matefském jazyce statisticky vyznamné kladné koreluji se

vSemi cizojazyénymi schopnostmi.

H8 Zici se specifickymi poruchami uéeni s hor$im prospéchem v cizim jazyce jsou statisticky
vyznamné horsi v cizojazycné zpusobilosti, fonologickych a syntaktickych dovednostech

v v

v mateiském jazyce, nez z4ci se specifickymi poruchami u€eni s dobrym prospéchem.

Otazku vztahu jazykovych dovednosti v matefském jazyce a Urovni osvojeni ciziho jazyka
povazujeme za velmi dlleZitou. Jak Sparks a Ganschow (1993) pfipoustéji, setkava se ucitel
ciziho jazyka s celou fadou zaka, ktefi selhdvaji z nejriznéjSich dlivodl napf. nizkd motivace
nebo obecné slabsi studijni predpoklady. Jak vSak naznacuji vyzkumy, velké mnoZstvi student(
selhavajicich v procesu osvojovani ciziho jazyka vykazuje obtize v lingvistickém kddovani

matefského jazyka. Ucitelé cizich jazyk( by si méli byt této moZnosti védomi.

8 plivodni nazev znél hypotéza deficitniho lingvistického kédovani (linguistic deficit coding hypothesis
(podrobnéji viz kapitola 4).
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Prezentovany empiricky vyzkum si kladl jako hlavni cil potvrzeni uvedenych hypotéz a
hledani odpovédi na vySe formulované otazky. Ocekavali jsme pro vSechny hypotézy alespon

5% hladinu vyznamnosti rozdil(i mezi sledovanymi skupinami.
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6. METODIKA PRACE

6.1 Realizace vyzkumu

Vyzkum byl realizovén na tfech statnich zakladnich $koldch na Praze 8 a 9. Udaje byly

ziskavany ve ¢tvrtych tfidach na zac¢atku a na konci skolniho roku 2005/2006.

Na zdkladé rozhovoru s uciteli jsme do vyzkumu zafadili pouze déti z jednojazyéného
Ceského prostredi, u kterych nebyly diagnostikovany smyslové vady ani neurologické poruchy.
Zaci byli rozdéleni do dvou skupin: srovnavaci skupina (S) a skupina 74k se specifickymi
poruchami uceni (SPU). JelikoZ vsak u dvou Zaku se specifickymi poruchami uceni upozornili
ucitelé na pravdépodobné vyrazné kognitivni oslabeni, byly celé skupiné Zaka se specifickymi
poruchami uceni zadany Barevné progresivni matice (Ferjencik, 1984). Po prevodu
na standardni skdre byl vykon obou 7ak( nizsi o jednu smérodatnou odchylku, proto byli

vyfazeni ze zkoumané skupiny a jejich vysledky nebyly dale zpracovavany.

V prvni fazi vyzkumu, kterad probéhla v mésici fijnu a listopadu, byl obéma skupinam zaku
zadan test cizojazycné zplsobilosti (Malikova, 1989). Skupiné zakl se specifickymi poruchami
uceni byly dale zadany testy dilCich jazykovych dovednosti v matefském jazyce a testy Skolnich

dovednosti.

V druhé fazi vyzkumu, ktera probéhla v ¢ervnu téhoz Skolniho roku, byl obéma skupinam
zakl opét zadan test cizojazycné zpusobilosti (Malikova, 1989). U obou skupin byl zaznamenan

prospéch z ¢eského i ciziho jazyka v poloviné i na konci skolniho roku.

Prvni faze vyzkumu (2005) se zucastnilo 57 Zak(, druhé faze vyzkumu (2006) 54 zakda.

6.2 Popis vzorku

6.2.1 Skupina zaku se specifickymi poruchami uceni

Obéma fazemi testovani prosSlo 27 Zzakd se specifickymi poruchami uceni
diagnostikovanych Pedagogicko-psychologickymi poradnami pfevainé na Praze 8 a 9. ProtoZe
je zndmo, Ze diagnodza specifickych poruch uceni mize byt pridélena i na zakladé subjektivnich
kritérii (Mertin, Kucharska, 2007) a protoZe nebylo mozné provést celou kontrolni diagnostiku

specifickych poruch uceni, snazili jsme se alespon pridélené diagndzy specifickych poruch uceni
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provéfit kontrolnimi kritérii: Zak musel dosahnout alespori ve dvou zaddvanych testech
jazykovych a Skolnich dovednosti v matefském jazyce (viz nasledujic kapitola) vykonu pod
pasmem béiného priméru o jednu smérodatnou odchylku. Vysledky tohoto kriteridlniho

hodnoceni jsou uvedeny v priloze ¢.3.

Na zakladé stanoveného postupu jsme museli ze skupiny vyloudit 1 Zaka. Skupinu Zaka se
specifickymi poruchami uceni nakonec tvofilo 26 zaka (9 divek a 17 chlapct). 6 z téchto zaku
bylo zafazeno ve specializované ttidé pro zaky se specifickymi poruchami uéeni. Ostatni Zaci
byli integrovani do péti béinych tfid. 7 z téchto integrovanych zakld dochazelo pravidelné
dvakrat tydné na hodiny ¢teni k specialnimu pedagogovi. Jejich primérny vék k fijnu 2005 byl
10,6 let. V priméru je tato skupina o pUll roku starsi nez srovndavaci skupina. Priimérny vyssi
vék souvisi s projevy specifickych poruch uceni v predskolnim véku a v obdobi nastupu do 1.
tridy. Témto détem byva Casto z divodu opozdéni vyvoje kognitivnich i afektivnich procest

doporucovan odklad skolni dochazky.

Zakladni udaje o skupiné 74kl se specifickymi poruchami uceni shrnuje pfiloha ¢.1.

6.2.2 Srovnavaci skupina

Obou fazi vyzkumu se zucastnilo 27 zak( dochazejicich do tfi ¢tvrtych tfid jedné zakladni
Skoly na Praze 9. Kvili stejnému poctu respondentl se skupinou Zakd se specifickymi
poruchami uceni jsme vyradili ze zpracovavani Udajd jednoho Zaka. Jednalo se o Zaka, ktery

béhem roku ve vyuce nejvice chybél.

Skupinu Zakd bez poruch uceni tvofilo 14 divek a 12 chlapci. Uditelé uvedli, Ze zadny
ztéchto Zakd nebyl v péci Pedagogicko-psychologické poradny nebo jiného odborného
pracovisté kvili smyslovym vadam, neurologickym nebo kognitivnim porucham. Primérny vék

7aku byl v této skupiné v Fijnu 2005 10 let. Zakladni Gdaje o skupiné jsou shrnuty v pfiloze ¢.2.

6.3 Pouzité metody

6.3.1 Prognosticko- diagnosticky test cizojazycnych schopnosti zaka

Prognosticko-diagnosticky test cizojazyénych schopnosti Zaka sestavila a vydala v roce
1989 na zakladé sedmiletého vyzkumu M. Malikova. Jedna se o nastroj, ktery se béiné

v klinické, skolské ani poradenské praxi bohuZel nepouZivd a neni ani v soucasné nabidce
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diagnostickych material(l Psychodiagnostiky. Nebyly také dohledany jakékoli literarni zdroje,

které by mapovaly vyzkumné vyuZiti testu.

Test byl vytvoren na zakladé potfeby existence prognostického prostiedku k identifikaci
a kvantitativnimu popisu cizojazy¢nych schopnosti zak(, ktery by slouzil jako podklad pro vybér
74k do t¥id s rozéifenou vyukou cizich jazyk(. Byl sestaven pro zaky druhych tiid °, jejichz
primérny prospéch nebyl horsi nez 1,5. Test zjistuje ucenlivost a schopnost ucit se cizi jazyky.
Zvazovali jsme, zda je mozné tohoto testu vyuZivat i v dobé zahajeni vyuky cizimu jazyku, tedy
u starSich déti. Jak se pozdéji ukazalo, jesté ve 4. roéniku ma test vypovédni hodnotu, nebot ani

v rdmci bézné populace neni dosazeno plného splnéni vsech polozek v testu.

Autorka testu oznacuje jako tfi zakladni klicové cizojazyné schopnosti: vlastnost mysleni,
paméti a sluchového vnimani, tedy schopnosti, které vstupuji do vyuky ciziho jazyka
a predurcuji jeji uspésnost. Test byl vyvijen v letech 1980 az 1986 a ma celkem 50 uloh. Je

mozné ho zadavat hromadné i individudlné. Existuji dvé paralelni formy testu.
Test tvofi pét subtest(:

1. Eskymacka slova (subtest oznacovany jako vizudlni pamét). Probandi se béhem 6 minut
samostatné uci pojmenovat 6 obrazki v cizim jazyce. V retencénim case je jim predloZzen podnét
ve formé obrazku a 7ada se pisemné pfifazeni pojmu s nim plvodné spojenym. Tento subtest
méfi vizualni, verbalni a parovo-asociativni pamét.

2. Indidnska Cisla (auditivni pamét). Na zakladé auditivniho viemu se Z4ci uéi Cisla (1-4 a 10)
a poté jejich kombinace. Po hromadném uceni se zakiim prezentuje 12 &isel v cizim/umélém
jazyce. Z&ci k nim maji pfipsat €isla. Pracovni ¢as je 3 minuty. Subtest mé&fi auditivni, logickou
a kratkodobou pamét.

3. PFizvuéné slabiky (pFizvuk). Zaci maji vtestovacim sedité oznatit pFizvuénou slabiku
u Ctyrslabicnych slov s nepravidelnym pfizvukem v nezndmém jazyce. Subtest provéfuje

percepcni a diskriminacni citlivost sluchu a kvalitu bezprostfedni senzorické auditivni paméti.

? Poznamka: V dobé vytvareni testu se jednalo o vyhledani zvlast nadanych déti z hlediska cizojazyénych
schopnosti. TFidy srozsifenou vyukou ciziho jazyka patfi mezi jednu z forem vnéjsi diferenciace.
V porevolu¢nim obdobi se stdle rozsifovaly nabidky skol na zafazeni zdka do tfidy s rozsifenou vyukou
ciziho jazyka a pravdépodobné prestal byt daleZity vybér 7akd. Ze se test vsoucasné dobé pfi
vyhledavani jazykové nadanych Zakd nepouZivd moZna souvisi i s tim, Ze jednak je téchto tfid vice nez
v minulosti a jednak se dlleZitost vyuky ciziho jazyka pfipisuje vSem Zakl. O tom svéddi i fakt, Ze se
zacatek vyuky angli¢tiny jako?to prvniho povinného ciziho jazyka posunul do treti t¥idy ZS (od $kolniho
roku 2006/2007).
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4. Melodie véty (melodie). Stimulem jsou kratké véty v cizim/umélém jazyce vyslovované se
stoupajici, klesajici a rovnou vétnou melodii. Melodii vét zaznamenavaji Zzaci Sipkou
do testovaciho sesitu. Subtest méfi citlivost sluchu na postihovani typl intonace.

5. Gramatika. Zaci po kratkém zacviku realizuji gramatické operace na cizojazyéném materidlu.
Subtest méri schopnost identifikace forem gramatickych jevl, zevSeobecnéni, logické
a abstraktni mysleni.

Prognosticko-diagnostického testu cizojazyénych schopnosti Zaka bylo vyuZito jako testu
cizojazycné zpusobilosti — tzn. k ziskani udajl o predpokladech k Uspésnému osvojeni ciziho
jazyka. Na zdkladé vykonu v testu je mozné odhadnout, jak rychle a jak snadno se bude
jedinec cizi jazyk ucit (Malikova, 1989). ProtoZe je v literatufe mnohokrat zmifnovano, Ze Zaci se
specifickymi poruchami uceni se hife uci cizim jazykim, je mozné ocekavat horsi vykon

v tomto testu.

Kromé zjisténi urovné celkové cizojazycné zpusobilosti byl Prognosticko-diagnosticky test
cizojazyCnych schopnosti zaka vyuzit k diagnostice aktudini drovné diléich cizojazyénych
schopnosti. Jak uvadi sama Malikova (1989), je zjisténi profilu cizojazyénych schopnosti Zaka
pro proces osvojovani ciziho jazyka neméné dllezité. Jak se ukazuje, Zaci mohou mit i pres
stejné celkové skoére rizné rozlozeni diléich cizojazyénych schopnosti a mohou tak vyzadovat
odlisny individualni pfistup (procvi¢ovani, posiliovdni a rozvijeni jiné z dil¢ich schopnosti).
I u Zaku se specifickymi poruchami uéeni Ize oéekavat rizné rozlozeni dilcich cizojazy¢nych

schopnosti a povédomi o nich mazZe uciteli naznacit i potfebné kompenzacni pfistupy k nému.

Malikova (1989) pti popisu jednotlivych subtestd uvadi, které cizojazyéné schopnosti
méfri, a jednotlivé subtesty podle dil¢ich schopnosti oznacuje (viz oznaceni subtestl v zavorce).
Vzhledem ktomu, Ze se ve vyzkumu zabyvame cizojazyénymi schopnostmi, budeme nadale
pouzivat toto oznaceni subtestl. Stejné jako autorka testu jsme si vSak védomi, Ze na zékladé
vykonu v konkrétnim subtestu mizZeme usuzovat zpravidla na vice dil¢ich schopnosti. Tak napft.
u vykonu v subtestu ,,Cisla”“, kde se probandi uci na zakladé poslechu Cisla a jejich kombinace,
mUlzeme usuzovat na pamétové schopnosti, ale i schopnosti fonologické a dUroven logického

mysleni.

Prognosticko-diagnostického testu cizojazyénych schopnosti Zzdka bylo také pouzito
k popisu nabyvani jednotlivych rovin ciziho jazyka, kterému jsme se vénovali v kapitole €. 7.2.
Tento pristup Malikova (1989) nepouziva, jedna se o novy ndvrh prace stestem, ve shodé
s nové uplatfiovanym fonologickym modelem dyslexie. Analyza subtestu ,vizualni” a , auditivni

pamét“ umoznuje popsat nabyvani slovniku (sémantické Urovné jazyka v cizi feci), subtesty
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»prizvuk” a ,,melodie” fonologickou Uroven ciziho jazyka a ,gramatika“ syntaktické slozky ciziho

jazyka.

6.3.2 Testy jazykovych a Skolnich dovednosti v materském jazyce

Testy jazykovych a skolnich dovednosti byly zadany skupiné Zakd se specidlnimi
poruchami uceni v prvni fazi vyzkumu. Baterie zadanych testl obsahovala testy fonologickych
dovednosti, sémantickych a syntaktickych dovednosti. Ze Skolnich dovednosti byly zadany
testy ¢teni a psani. Testovani probihalo vidy v ¢ase dopoledni vyuky. Cast test( byla zaddvana
skupinové, ¢ast individudlné.

Abychom co nejméné omezili vliv poradi testl na vykon zakd, vytvofili jsme dvé varianty
poradi pro testy zadavané hromadné a tfi varianty poradi testl pro individualni zadani — viz

nasledujici prehled €. 1.

Prehled ¢. 1: Varianty poradi zaddvanych testi jazykovych a ¢tendrskych dovednosti

Skupinové zadavané testy Individudlné zadavané testy
Varianta A Diktat, Prepis Varianta A Latys
Cteni s porozuménim Krtek
Psani pseudoslov Elize hlasek
Varianta B Psani pseudoslov Cteni pseudoslov
Cteni s porozuménim Varianta B Elize hlasek
Diktat, Prepis Cteni pseudoslov
Krtek
Latys
Varianta C Krtek
Cteni pseudoslov
Elize hldsek
Latys

6.3.2.1 Testy fonologickych dovednosti

Vsechny testy fonologickych dovednosti pochazi z Baterie diagnostickych testl

gramotnostnich dovednosti pro zaky 2. a7 5. ro¢nik{l ZS (Caravolas, Volin, 2005).

6.3.2.1.1 Cteni pseudoslov
Vtestu Cteni pseudoslov je 7ak pozadan, aby precetl co nejrychleji a co nejlépe

predloZzena vymyslena slova.

Vykon vtestu poskytuje obraz o ctenarskych dovednostech ditéte. Konkrétné meéfi

schopnost dekddovat ve sméru grafém — foném. Diky tomu, Ze jsou jako testovaci stimuly
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predkladana pseudoslova, nemuze Zak pouzit ani sémantickou ani globalni grafickou oporu.

Zak je tak nucen spoléhat vyhradné na schopnost fonologické syntézy.

Na vazné potiZe v oblasti fonologického zpracovani slov, ukazuje nepfesné a navic pomalé
dekddovani. U testu proto zaznamenavame, jak presnost, tak celkovou rychlost dekdédovani

(Caravolas, Volin, 2005).

6.3.2.1.2 Psani pseudoslov
Ukolem 7dka v testu Psani pseudoslov je zapisovat diktovand pseudoslova. Zak je ma
zapsat tak, jak si mysli, Ze by se mohla psat. Kazdé ze slov se tfikrat zopakuje pomalym

tempem, ale bez zjednodusovani (bez hyperartikulace, kraceni samohldsek apod.).

Test slouZi k méfeni fonologického dekddovéni. OdraZi uroveri fonologické analyzy. Zak
musi slovo rozloZit na fonémy a zapsat je odpovidajicimi grafémy. DuleZitou roli zde sehrava
také kratkodoba pamét, jelikoz zak musi byt schopen udrzet nové slovo v paméti dostatec¢né

dlouho, aby ho mohl analyzovat.

U tohoto testu zaznamendvame dva typy skére. Prvni skdre ,celek” udava pocet spravné
napsanych pseudoslov a odrazi tak schopnost vytvofit fonologicky prijatelny celek diktovaného
slova, druhé skore ,,grafém” zachycuje miru odchyleni od fonologicky prijatelného skore. Nizké
skore prevodu jednotlivych foném( na grafémy (skore ,,grafém®) poukazuje na vazné problémy

s fonologickym zpracovanim podnétt (Caravolas, Volin, 2005).

6.3.2.1.3 Elize hldasek
V testu Elize hlasek ma proband za ukol zopakovat pseudoslovo a po té dané slovo fici
tak, Ze vypusti urcitou hlasku podle instrukci (druhou nebo predposledni). Napf. prus bez

druhé hlasky je pus.

Elize hldsek je jednim ze dvou testl fonematického povédomi, ktery byl standardizovan
pro nasi populaci Zakd 2. az 5.tfid. Test podava predstavu o Urovni fonematického uvédoméni,
které, jak jsme uvedli v teoretické ¢asti, odrazi schopnost védomé manipulovat se zvukovou

strankou reci na Urovni fonéma.

V testu zaznamendavame spravné odpovédi, ale také ¢as. Zaci s obtizemi ve fonematickém
uvédomovani mohou s vékem ziskat dobry stupen presnosti, ale jejich rychlost pfi feseni ukolu

zGstava nizsi (Caravolas, Volin, 2005).
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6.3.2.2 Test syntaktickych dovednosti

6.3.2.2.1 Diktat
Ve vyzkumu jsme pouzili Diktat pro zaky 4. tiid (Novak, 2002). Zak zapisuje nejprve

diktovana slova, po té véty.

Diky specidlné vybranym vétam a sloviim mulZeme usuzovat na miru osvojeni pravidel.
Vykon je vsak ovlivnén i fonologickymi dovednostmi. Vice nez 10 % chybné zapsanych slov je

povaZovano za socidlné netinosnou frekvenci chyb.

6.3.2.3 Test sémantického porozuméni

6.3.2.3.1 Cteni s porozuménim

Test cteni s porozuménim je soucasti Baterie diagnostickych testli gramotnostnich
dovednosti pro 7aky 2. aZ 5. ro¢nikd ZS (Caravolas, Volin, 2005). Proband doplfiuje slova do vét,
pricemz si vybira ze Ctyf navrzenych mozZnosti. Test je asové omezen 7 minutami a mlze se

zaddvat skupinové.

U testu zaznamenavame dvé skoére. ,Skére 1 vyjadiuje pocet spravné doplnénych slov
do vét a poskytuje tak odhad obecné ctenarské urovné. ,Skére 2“, které udava pomér

spravnych odpovédi vici poctu vsech resenych polozZek, odrazi presnéji miru porozumeéni.

Porozumét ¢tenému vsak nezavisi jenom na mire zvladnuti techniky Cteni. Zavisi také na
zapamatovani precteného i jeho myslenkovém zpracovani — tj. na Urovni verbalni inteligence
(Vagnerova, 2001). Na zakladé miry porozuméni textu tak Ize usuzovat na Uroven

sémantickych dovednosti jazyka.

6.3.2.4 Ctenarské dovednosti

6.3.2.4.1 Krtek

Jednad se o ¢lanek, ktery je sougasti Zkousky &teni, jejichZ autory jsou Maté&jéek, Sturma,
Vagnerova, Zlab (1992). Byl standardizovan pro Zaky 2. aZ 6. t¥id. Jak autofi shrnuji, zkougka je
uréena k hodnoceni ¢tenarské vyspélosti. Za nejspolehlivéjsi méritko celkové vyspélosti ¢teni

povaZzuji autofi rychlost ¢teni.

73k je pozadan, aby Cetl co nejlépe a nejrychleji dany text. Test je ¢asové omezen na tfi
minuty. Pocty spravné prectenych slov se udavaji po minutach. Déle se hodnoti stupen vyvoje

Ctenafskych dovednosti, kvalita c¢tenarskych chyb, stupen porozuméni c¢tenému textu
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a prlvodni projevy ditéte pfi Cteni. To vSe slouZi k zpfesnéni diagnostického postupu pfi

hodnoceni Urovné ¢teni.

Ve vyzkumu jsme pracovali s poctem spravné prectenych slov za prvni minutu. Jak uvadéji

autori, je nejspolehlivéjsim méritkem celkové vyspélosti cteni.

6.3.2.4.2 Latys
Jedna se o dalsi test ze souboru Zkousky ¢teni (Matéjéek, Sturma, Vagnerova, Zlab, 1992).
Jedna se o text ve ,vymysleném jazyce” ktery ma vsak vnéjsi raz ceského textu. Hlaskova

skladba, délka slov i interpunkce odpovidaji svou podobou ¢eskému jazyku.

Diky vyuziti pseudoslov omezuje tento test vyuziti kompenzacnich strategii pfi ¢teni —
predjimani pomoci porozuméni textu. Pomaha lépe méfit schopnost dekddovat. Pro vyzkum

jsme jako u €lanku Krtek poutZili pocet spravné prectenych slov za 1. minutu.

6.3.2.5 Pisatelské dovednosti

6.3.2.5.1 Prepis
Ve vyzkumu jsme pouzili testu Prepis pro zaky 4. tfid ze souboru specidlnich zkousek —

Diagnostika vyvojovych poruch uceni (Novak, 1994).

73k ma za ukol prepsat véty v tiskacim pismu. Podobné jako v testu Diktat, za socidlné

neunosnou frekvenci chyb se povaZuje vice nez 10 % chyb.

6.3.3 Barevné progresivni matice

Zakam se specifickymi poruchami uceni byly zadany Ravenovy barevné progresivni matice
(Ferjencik, 1984). Tento test byl vybran jako skupinové vyuZitelny test ke stanoveni obecné

inteligence, ktery by z vyzkumného vzorku vyloucil jedince s podpriimérnou inteligenci.

Barevné progresivni matice jsou urcené pro déti od 5 do 11 let a jsou povazovany za typ
testu vice zavislého na vrozenych dispozicich. Zakladnim predpokladem uspésného feseni testu

je pochopeni vztahll mezi prvky matice (Krejcitova, 2001).
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6.3.4 Prospéch z ciziho jazyka

V ramci vyzkumu byly ziskdvany udaje o prospéchu z ciziho jazyka v pololeti a na konci
Skolniho roku. Prospéchu z ciziho jazyka bylo pouzito jako miry Uspésnosti v osvojovani ciziho

jazyka.
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7. VYSLEDKY VYZKUMU A JEJICH INTERPRETACE

7.1 Cizojazy¢na zplsobilost a dil¢i cizojazy¢né schopnosti

V Uvodu této kapitoly si nejprve predstavime zakladni data ziskand vyzkumem, vztahujici
se kvyzkumnému okruhu ¢.1 : cizojazy€na zpisobilost a jeji slozky u Zakl se specifickymi
poruchami uceni. Cilem vyzkumného Setfeni bylo za pomoci Prognosticko-diagnostického
testu cizojazyénych schopnosti zaki M. Malikové (1989) zjistit, jaky je profil cizojazycné
zpUsobilosti a které jeji slozky jsou u zakl se specifickymi poruchami uceni v porovnani se

srovnavaci skupinou nejslabsi.

Jak jsme jiz uvedli, vychazime z celkového hrubého skdre a hrubych skére diléich subtest(
Prognosticko-diagnostického testu cizojazyénych schopnosti od M. Malikové (1989). Pro vétsi

prehlednost jsme ziskané udaje zpracovali nejprve do tabulky ¢.4 a grafu ¢.1.

V tabulce €. 4 jsme pro obé skupiny i obé zadani testu zaznamenali pridmérné hrubé skore
(X), smérodatnou odchylku (SO) a procentudlni Uspésnost (%) jak v celém testu, tak jeho
subtestech. Misto oznadeni subtestl uvadime v tabulce konkrétni cizojazyéné schopnosti,

které jednotlivé subtesty méfi (viz podrobnéji kapitola €. 6).
Vykony jednotlivych Zaka jsou pfiloZzeny v pfiloze ¢. 4 a 5.

Tabulka ¢&.4: Profil cizojazycnych schopnosti vyjadreny procentudini uspésnosti v jednotlivych subtestech
a celkovém skore T225

T225 S (N=26) SPU (N=26)
zacatek sk.roku konec sk.roku zacatek sk.roku konec sk. roku
X SO % X SO % X SO % X SO %

PV 9,1 52 50,6 14,2 39 789 4,4 4,2 24,4 9,1 4,9 50,6
PA 9,3 30 775 10,3 2,5 858 5,5 40 45,8 5,7 41 47,5
P 8,7 1,7 87,0 9,7 0,7 97,0 8,0 2,4 80,0 8,9 1,6 89,0
M 9,1 1,3 91,0 9,5 1,3 95,0 6,0 2,8 60,0 8,6 1,6 86,0
G 11,1 6,0 55,0 15,7 5,4 78,5 6,9 6,5 34,5 13,8 5,5 67,5
Clz 47,2 11,5 67,4 59,4 8,9 85,0 30,8 14,9 44,0 45,8 13,6 65,4
Pozndmka:

T225 Prognosticko-diagnosticky test cizojazycnych schopnosti (Malikovd, 1989)
CJZ - cizojazycnd zpusobilost

PV - pamét vizudlIni

PA - pamét auditivni

P-prizvuk

M -melodie

G-gramatika

S- srovndvaci skupina

SPU - skupina Zak( se specifickymi poruchami uceni
% - procentudlni uspésnost

X - aritmeticky pramér, SO - smérodatnd odchylka

89




Graf ¢. 1: RozloZeni cizojazycnych schopnosti v jednotlivych skupindch
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Pozndmka:

S —srovndvaci skupina

SPU - skupina Zaka se specifickymi poruchami uceni

Z/K — zacdtek/konec skolniho roku

T225 Prognosticko-diagnosticky test cizojazycnych schopnosti (Malikovd, 1989)

V prvni etapé vyzkumu, jak je z tabulky ¢.4 i grafu €. 1 patrné, podavaji Zaci ze srovnavaci
skupiny ve vSech subtestech lepsi vykony, nez Zaci se specifickymi poruchami uceni. Ukazalo se
vsak, Ze jejich dil¢i cizojazytné schopnosti nejsou rovnomérné rozloZzeny. Zatimco v Ukolech
zpracovavajici auditivni podnéty (pfizvuk, melodie a auditivni pamét) dosahuji pres 75%

Uspésnosti, v gramatice a vizudlni paméti presahuiji jejich vykony lehce 50% hranici.

U Zaka se specifickymi poruchami uéeni vidime v prvni fazi vyzkumu oslabeni v obou
pamétovych schopnostech, ale i ve schopnosti gramatické indukce. Ani v jednom z uvedenych

subtest( nepresahuji 50% Uspésnost.

V druhé fazi vyzkumu, ktera byla realizovana na konci skolniho roku, se vysledky zakl ze
srovnavaci skupiny celkové zlepsily. Vysledky v jednotlivych subtestech se oproti pfedchozi fazi

vyrovnaly a v Zadném subtestu nedosahly primérné horsich vysledkd nez 78,6 %.

U skupiny Zaku se specifickymi poruchami uceni doslo vdruhé fazi vyzkumu z péti
subtestll ve ¢tyfech subtestech ke zlepseni (v subtestu ,vizudlni pamét’™ z 24,4 % na 50,6 %;
v subtestu ,,pfizvuk” z80 % na 89 %, v subtestu ,melodie” z60 % na 86 % a v subtestu
»gramatika” z 34,5 % na 67,5%). Presto jsou jejich celkové vysledky horsi neZ vysledky zaku

srovnavaci skupiny.

V subtestech ,vizualni paméti“ a ,pfizvuku” se vysledky cizojazyénych schopnosti
u skupiny Zaka se specifickymi poruchami uceni v druhé fazi vyzkumu pfriblizily vysledkim

kontrolni skupiny na zacatku skolniho roku.
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Na zakladé prvniho seznameni se s daty muZeme shrnout, Ze Zaci se specifickymi
poruchami uceni podavaji ve vSech subtestech horsi vysledky. Na konci Skolniho roku se
vykony v testu pribliZily vykontim kontrolni skupiny v poloviné skolniho roku. Zda se, ie
ackoliv Zaci se specifickymi poruchami uceni své vrstevniky do urcité miry s pllro¢nim
zpozdénim dohnali, neplatilo to o vSsech dovednostech. V subtestu auditivni paméti zaostali

oproti srovnavaci skupiné i ve srovnani s vykonem na zacatku skolniho roku.

Na podrobny popis vysledki v dil¢ich oblastech cizojazyénych schopnosti budou zaméreny
nasledujici podkapitoly. Jednd se pouze o prezentaci dat, dosazené vysledky budou
diskutovany v samostatné kapitole (¢. 8). Pro nazornéjsi predstavu o vykonech v jednotlivych

subtestech jsou v pfiloze C. 6 a €. 7 pfiloZeny kvartilové grafy.

7.1.1 Fonologické dovednosti

Dobré vykony v subtestu ptizvuk a melodie umoZzniuji konstatovat, Ze fonologické dovednosti
na urovni prozodickych faktorti cizi feci byly vobou skupindch dobfe vyvinuty. V obou
skupinach se jednalo o nejsilnéjsi cizojazyéné schopnosti. Jak Ize vycist z tabulky €. 4 (pro vétsi
prehlednost jsme Udaje zpracovali jesté do grafu €. 2), Zaci z kontrolni skupiny dosahli v téchto
subtestech nad 85% Uspé&$nosti. Zaci se specifickymi poruchami uéeni v prvni fazi vyzkumu sice
zaostali, a to konkrétné v schopnosti identifikovat melodii vét, ale jejich primérny vykon se pfi

druhém zadani blizi 90% Uspésnosti.
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Graf & 2: Uroveri cizojazyénych schopnosti v jednotlivych subtestech T225
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Pozndmka:

S —srovndvaci skupina

SPU — skupina Zak( se specifickymi poruchami uceni

Z/K — za&dtek/konec skolniho roku

T225 Prognosticko-diagnosticky test cizojazycnych schopnosti (Malikovd, 1989)

Vysledky v subtestech ,pfizvuk” a ,melodie” na zacatku Skolniho roku naznacily, Ze
rozliSovani intonace je pro zaky se specifickymi poruchami uéeni oproti Zzakiim ze srovnavaci
skupiny sloZitéjsi nez oznaceni ptizvucné slabiky. Je mozné, Ze pticinou rozdilu nebyla odlisna
mira schopnosti, ale pouzity test. U identifikace pfizvuku mohli Zaci sledovat grafické zapisy
slabik, kompenzovat tim své obtiZe v rozliSovani intonace a lépe se tak orientovat. Identifikovat
melodii vét musi Zaci bez vizudlni podpory. Slysi vétu a zakresli Sipku. Tento aspekt se

pokusime posoudit na zakladé kvalitativni analyzy.

7.1.2 Pamétové schopnosti

V oblasti pamétovych schopnosti vidime mezi ob&ma skupinami velké rozdily, jak

v auditivni, tak vizualni paméti.

Srovnavaci skupina jiz v prvni fazi vyzkumu podala velmi dobry vykon v auditivni paméti
a na konci skolniho roku se jesté zlepSila a dosdhla témér stropnich hodnot testu. Naopak,
vizualni pamét u této skupiny je nejslabsi dil¢i cizojazyénou schopnosti na zacatku Skolniho

roku a druhou nejslabsi na konci skolniho roku (viz tabulka €. 4).

U Zaku se specifickymi poruchami uceni je v prvni fazi vyzkumu pomér vysledkl mezi

pamétovymi Ulohami podobny jako u srovnavaci skupiny. V druhé fazi vyzkumu se vysledky
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v subtestu vizudlni a auditivni paméti vyrovnaly, ale zatimco doslo k zlepseni vysledk( vizualni
paméti, vysledky auditivni paméti zlstaly stejné. Jako jedina dil¢i cizojazy¢nd schopnost se

vubec nezlepsila.

Zda se, Ze alespon z pocatku procesu osvojovani ciziho jazyka si Zaci z obou skupin lépe
osvojuji novou slovni zdsobu na zakladé auditivniho podnétu. Je vSak moziné, Ze rozdilné
vysledky v subtestech zaméfenych na obé pamétové schopnosti jsou ovlivnény i odlisSnymi
podminkami stanovenymi pro feSeni danych uloh. Vybavovani slov, kterd se uci vizualni cestou,

je testovano s retenci. U auditivni paméti se testuje hned po skonceni zacviku.

Na konci skolniho roku se ukazalo, Ze zatimco u srovnavaci skupiny vysledky v subtestu
auditivni a vizualni paméti stale poukazuji na snadnéjsi zplsob osvojovani slovni zasoby na
zakladé auditivnich podnétl, u Zakd se specifickymi poruchami uceni oba zplsoby osvojovani

slovni zasoby vedly k podobnym vykon(m.

7.1.3 Gramaticka indukce

Posledni méfenou dil¢i cizojazy¢nou schopnosti byla schopnost gramatické indukce.
U obou skupin slo v prvni fazi vyzkumu v poradi o druhy nejméné Uspésny subtest (samoziejmé
s rozdilnou percentuadlni Uspésnosti). Zatimco u srovnavaci skupiny zlstal druhym nejméné
Uspésnym subtestem i v druhé fazi vyzkumu, u Zaka se specifickymi poruchami uéeni doslo
v tomto subtestu k vyraznému zlepseni. Jak je patrné z grafu €. 2 i tabulky €. 4, byli Zaci se

vvvvv

vyuZzivat pamétové schopnosti.

7.1.4 Statistické posouzeni vyznamnosti rozdilli

Nyni se zaméfime na potvrzeni statisticky vyznamnych rozdilli v celkové cizojazycné
zpUsobilosti i dilé¢ich cizojazyénych schopnostech. PouZijeme testy pro srovnani dvou

nezavislych soubora.

Aby bylo mozno zhodnotit, zda jsou celkova cizojazy¢na zpUsobilost a jeji dil¢i slozky
(cizojazycné schopnosti) zakl se specifickymi poruchami uceni skupiny statisticky vyznamné
horsi nez u srovnavaci skupiny, bylo nutné nejprve urcit tvar rozdéleni pro celkové skdre testu

i dil¢ich subtestl. Tvar normalniho rozdéleni byl posuzovan na zékladé pouziti Saphiro-Wilkova
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testu normality. U vétSiny testd nebyla normalita potvrzena, proto byly obé skupiny

porovndvany pomoci neparametrického Mann-Whitneyova U-testu pro dva nezavislé soubory.

Primérné skore (X), smérodatnd odchylka (SO) a vypocéitand hodnota vyznamnosti p pro

jednostranny test jsou zpracovany do tabulky ¢. 5.

Tabulka ¢.5: Porovndni cizojazycné zpusobilosti a dilCich cizojazycnych schopnosti mérenych T225 na

zacatku skolniho roku

1225 _ S(N=26) _ SPU(N=26) hodnota

X SO X SO vyznamnosti p
pamét vizualni 9,12 5,19 4,38 4,17 0,001 **
pamét auditivni 9,27 2,99 5,50 4,02 0,000 ***
pFizvuk 8,65 1,70 7,96 2,39 0,311
melodie 9,12 1,31 6,04 2,83 0,000 ***
gramatika 11,08 5,97 6,88 6,54 0,009 **
clz 47,23 11,49 30,76 14,89 0,000 ***
Pozndmka:

T225 Prognosticko-diagnosticky test cizojazycnych schopnosti (Malikovd, 1989)
CJZ - cizojazyna zpisobilost

S - srovnavaci skupina

SPU - skupina Zgkse specifickymi poruchamieni

X —aritmeticky peimer

SO - sndrodatna odchylka

p<0,05*; p<0,01 **; p<0,001 ***

Vysledky ukdzaly statisticky vyznamné horsi vykony Zakd se specifickymi poruchami

uceni na 5% hladiné vyznamnosti, jak v celkové cizojazy¢né zpUsobilosti, tak ve vétsiné dil¢ich

cizojazyCnych schopnosti. Jak Ize vycist z tabulky, nejvice se obé skupiny liSily ve schopnosti

identifikovat vétnou melodii a ve schopnosti zapamatovat si nazvy Cisel na zakladé ustniho

podani (pamét auditivni). Obé skupiny se neliSily ve schopnosti identifikovat pfizvuk.

Pokud sledujeme vykony méfené v Prognosticko-diagnostickém testu cizojazy€nych

schopnosti o pual roku pozdéji (v éervnu 2006), zjistime v ramci jednotlivych skupin i mezi

skupinami rozdily v subtestech.
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TABULKA C. 6: Porovndni cizojazycné zptsobilosti a dil¢ich cizojazyénych schopnosti méfenych T225 na
konci skolniho roku

1225 _ S(N=26) _ SPU(N=26) Hodnota vyznamnosti
X SO X SO p
pamét vizualni 14,19 3,85 9,1 4,9 0,000 ***
pamét auditivni 10,31 2,49 5,7 4,1 0,000 ***
PFizvuk 9,73 0,72 8,9 1,6 0,005 **
melodie 9,54 1,33 8,6 1,6 0,000 ***
gramatika 15,61 5,36 13,5 5,5 0,089
clz 59,39 8,90 45,8 13,6 0,000 ***
Pozndamka:

T225 Prognosticko-diagnosticky test cizojazycnych schopnosti (Malikovd, 1989)
CJZ - cizojazy¢nd zpusobilost

S - srovndvaci skupina

SPU - skupina Zaka se specifickymi poruchami uceni

X —aritmeticky priimér

SO - smérodatnd odchylka

p<0,05*; p<0,01**; p<0,001***

Zaci se specifickymi poruchami uéeni nadale vykazali statisticky vyznamné horsi celkovou
cizojazycnou zpUsobilost. Na 5% hladiné vyznamnosti dosahli statisticky vyznamné horsich

vysledkl ve vSech dilcich cizojazyénych schopnostech kromé schopnosti gramatické indukce.

V subtestu pfizvuk obé skupiny dosahly témér stropnich hodnot a milzeme tak
predpokladat, Ze je maly rozdil zplsoben snadnymi uUlohami pro danou vékovou kategorii.
V subtestu gramatické indukce vsak ani jedna skupina Zak( stropnich hodnot nedosahla.
MuzZeme proto konstatovat, Ze se Z4ci se specifickymi poruchami uceni a srovnavaci skupina

ve schopnosti gramatické indukce nelisila.

Abychom mohli rozdily mezi skupinami lépe posoudit, rozhodli jsme se porovnat posuny
v ramci jednotlivych skupin. V pfipadech, kdy testy vykazaly tvar normalniho rozdéleni, jsme
pouzili t-test dvou zavislych soubord. V pripadech, kde se tvar normalnih rozdéleni
neprokazal, jsme pouzili Mann-Whitney U test. Vysledky pro jednostranné testy byly

zpracovany do tabulky €. 7.
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Tabulka ¢. 7: Posuny v cizojazyéné zplsobilosti a dilCich cizojazyénych schopnostech méfenych T225 u
srovndvaci skupiny a u skupiny Zdka se specidlnimi poruchami uceni

5(26) SPU(26)
T225 zacatek SR konec SR p-hodnota zacatek SR konec SR p-hodnota
X SO X SO X SO X SO

PV 9,1 5,2 14,2 3,9 0,000 *** | 4,4 4,2 9,1 4,9 0,000 ***
PA 9,3 30 103 25 0,036 * 5,5 3,4 5,7 4,1 0,396
prizvuk 8,7 1,7 9,7 0,7 0,005 ** 8,0 2,4 8,9 1,6 0,026 *
melodie 9,1 1,3 9,5 1,3 0,079 6,0 2,8 8,3 1,7 0,000 ***
gramatika 11,1 6,0 157 54 | 0,000*** | 6,9 6,5 13,8 5,5 0,000 ***
clz 47,2 11,5 59,5 89 0,000 *** | 30,8 14,9 458 14,0 | 0,000***

Pozndmka:

T225 Prognosticko-diagnosticky test cizojazycnych schopnosti (Malikovd, 1989)
CJZ - cizojazy¢nd zpusobilost

PV - pamét vizudlni

PA — pamét auditivni

S- srovndvaci skupina

SPU - skupina Zdaka se specifickymi poruchami uceni

X - aritmeticky prumér

SO - smérodatnd odchylka

p<0,05*; p<0,01**; p<0,001***

U obou skupin doslo v druhé fazi vyzkumu ke statisticky vyznamnému zlepseni celkové
cizojazyéné zpUsobilosti oproti fazi prvni. Na 0,1% hladiné vyznamnosti se vykon Zaki se
specifickymi poruchami uceni zlepsil vsubtestech méficich vizualni pamét, schopnost

gramatické indukce a identifikaci melodie vét.

Srovnavaci skupina se podobné jako skupina Zakl se specifickymi poruchami uceni
zlepsila na 0,1% hladiné vyznamnosti ve vizudlni paméti a gramatice, ale misto melodie vét,
ve které se zlepsila skupina zakl se specifickymi poruchami uceni, se zlepsila v identifikaci

ptizvuku, to vsak jiz pouze na 1% hladiné vyznamnosti.

7.1.5 Faktorovy model cizojazycné zpuUsobilosti

V souladu se zkusenostmi ze zahranici jsme se dale pokusili na zakladé vyuziti faktorové
analyzy stanovit, zda u obou skupin Zakl v dil¢ich cizojazyénych schopnostech existuji typické

cizojazy€né schopnostni konstelace.

Carroll (1962 in Sparks, Ganschow, 1991) vytvofil ¢Etyifaktorovy model cizojazyéné
zpusobilosti. Zakladni faktory pojmenoval: fonetické kodovani, gramatickd senzitivita,
schopnost jazykové indukce, mechanickd pamét. Skehan (1998 in Kiss, Nikolov, 2005)
v ndvaznosti na Carrolllv ¢tyr faktorovy model vytvofil t¥i faktorovy model cizojazycné

zpusobilosti. Upozorioval, Ze se nenaslo dostatek dikazd, které by potvrdily, Ze by gramaticka
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senzitivita a schopnost indukce byly odliSné schopnosti. Rozlisil auditivni schopnost, jazykové

analytickou schopnost a pamétové schopnosti.

Zajimalo nds, zda budeme moci podobné faktory identifikovat i pfi pouZziti Prognosticko-

diagnostického testu cizojazyénych schopnosti zaka (Malikova, 1989).

7.1.5.1 Srovnavaci skupina

Podivame se na vysledky faktorové analyzy Prognosticko-diagnostického testu zadaného

na zacatku Skolniho roku nejprve u srovnavaci skupiny.

Na zakladé vysledk( v dil¢ich subtestech u 7ak( ze srovndvaci skupiny byla spocitana

korelacni matice R1 (tabulka . 8), ze které jsme u faktorové analyzy vychazeli.

Tabulka ¢. 8: Korelacni matice R1 — srovndvaci skupina

pamét viz. pamét aud. prizvuk melodie gramatika
pamét vizualni 1,000 0,470 0,155 -0,553 0,313
pamét auditivni 1,000 0,106 0,156 0,501
prizvuk 1,000 -0,144 -0,163
melodie 1,000 0,235
gramatika 1,000

Pomoci analyzy hlavnich komponent (tabulka ¢. 9) jsme se rozhodli podle Kaiserova

kritéria (Hendl, 2009) pro analyzu uZzitim dvou faktor(. Jak vidime v pfislusné tabulce, prvni dva

faktory vysvétluji 63,8 procent variace.

Tabulka ¢.9 : Analyza hlavnich komponent testu T225 u srovndvaci skupiny

vlastni hodnota
vlastni hodnota individualni procento kumulativni procento
1 1,906 38,126 38,126
2 1,284 25,686 63,812
3 0,843 16,865 80,677
4 0,543 10,861 91,538
5 0,423 8,462 100,00
Pozndmka:

T225 — Prognosticko-diagnosticky test cizojazyénych schopnosti Zaki (Malikova, 1989)
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Tabulka ¢. 10: Nerotovand matice — srovndvaci skupina

komponenta
1 2
vizualni p. 0,696 0,424
auditivni p. 0,848 0,122
prizvuk 0,029 0,768
melodie 0,301 -0,644
gramatika 0,782 -0,291

Metoda extrakce: analyza hlavnich komponent

Tabulka ¢.11 : Rotovand matice — srovndvaci skupina

komponenta
1 2
vizualni p. 0,767 -0,275
auditivni p. 0,855 0,052
prizvuk 0,184 -0,747
melodie 0,165 0,691
gramatika 0,707 0,443

Metoda extrakce: analyza hlavnich komponent
Metoda rotace: Equamax s Kaiserovou normalizaci

Tabulka ¢. 11 uvadi faktorové zatéze po rotaci. Z porovnani tabulek ¢. 10 a ¢. 11 je
zfejmé, Ze rotace nema na faktory vyraznéjsi vliv. Prvni faktor syti cizojazyné schopnosti
auditivni a vizudlni pamét a gramaticka indukce. Druhy faktor je sycen fonologickymi
dovednostmi identifikovat prozodii ciziho jazyka. Kladné fonologickou dovednosti identifikovat

melodii véty, negativné schopnosti identifikovat prizvuk.

Jak naznacuje faktorova analyza, Zaci srovnavaci skupiny tedy podavaji podobné vykony
v subtestech méficich pamétové schopnosti a schopnost gramatické indukce. Alespori
CasteCné nezavisle na téchto schopnostech maji rozvinutou fonologickou dovednost
identifikovat pfizvuk nebo melodii. Vzhledem ktypu jazykového podnétu zaddvanému
v prislusnych dlohdch meficich zkoumané cizojazyéné schopnosti jsme navrhli pojmenovani

prvniho faktoru ,slovni podnét” a druhého ,,zvukovy podnét”.

MuizZeme tedy shrnout, Ze pokud si Zak dobfe pamatuje slovo na zakladé vizualniho
podnétu, dobfe si ho pamatuje na zakladé auditivniho a na dobré Urovni se slovem pracuje.
Zak dale umi dobte identifikovat ptizvuk nebo melodii. Zdky srovnavaci skupiny tak mGZeme

posuzovat na zakladé téchto dvou faktord.

7.1.5.2 Skupina zaka se specifickymi poruchami uceni

Podivejme se nyni na vysledky u skupiny Zaku se specifickymi poruchami uceni.
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U skupiny Zaka se specifickymi poruchami uceni byla opét jako prvni vypocitana korelaéni

matice R2.

Tabulka ¢. 12 Korelac¢ni matice R2 — skupina Zaku se specifickymi poruchami uceni

pamét viz. pamet aud. prizvuk melodie gramatika
pamét vizualni 1,000 0,302 0,223 0,392 0,174
pamét auditivni 1,000 0,520 0,483 0,622
prizvuk 1,000 0,602 0,472
melodie 1,000 0,593
gramatika 1,000

Pozndmka:
T225 — Prognosticko-diagnosticky test cizojazyénych schopnosti Zaka (Malikovd, 1989)

Jak naznacuje korela¢ni matice, jednotlivé dil¢i schopnosti spolu Uzce souvisi. Kromé
vizualni paméti vse koreluje (r = 0,48 — 0,62). Zda se, Ze u zakl se specifickymi poruchami tedy

Casto nalezneme Zaky, ktefi podavaji podobné vykony ve vsech cizojazy¢nych schopnostech.

Jak ukazuje tabulka ¢. 13 pomoci analyzy hlavnich komponent a s vyuZitim Kaiserova
pravidla se ndm podafilo vyextrahovat pouze jeden faktor. Tento faktor vysvétluje velkou

variaci — 56,1 %.

Tabulka ¢. 13: Analyza hlavnich komponent testu T225 u srovndvaci skupiny

vlastni hodnota
vlastni hodnota individudIni procento kumulativni procento
1 2,806 56,124 56,124
2 0,884 17,683 0,884
3 0,578 11,554 0,577
4 0,466 9,315 0,466
5 0,266 5,323 0,266

Domnivame se, Ze pfi¢inou podobnych vykon( v jednotlivych subtestech mizZe byt nizka
uroven fonologickych dovednosti. Jak dokladaji zahrani¢ni vyzkumy, Zaci se specifickymi
poruchami uéeni Casto vykazuji obtize pravé v této oblasti (Snowling, 2001). Jak vyzkumy dale
pripominaji, ma nizka uroven fonologickych dovednosti vliv na celou fadu kognitivnich procest,
tedy s velkou pravdépodobnosti i na ndmi mérené cizojazycné schopnosti. V nasem vyzkumu
nizkou uroven fonologickych dovednosti potvrzuji vysledky v testech jazykovych a ¢tenarskych

dovednosti (viz pfiloha ¢. 3 ).

7.1.6 Shrnuti

Na zavér kapitoly si shrneme nejdlezitéjsi zjisténi:
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—  Celkova cizojazyéna zpUsobilost se jevila u Zakl se specifickymi poruchami uceni v obou
testovacich obdobich statisticky vyznamné horsi.

— Nejvice se obé skupiny v obou zadanich lisily v auditivni paméti a fonologické dovednosti
identifikovat melodii vét.

—  Vizualni pamét patfila u obou skupin mezi nejslabsi cizojazyéné schopnosti.

—  Auditivni pamét u srovnavaci skupiny patfila ksilnéjsim cizojazyénym schopnostem,

u Zakl se specifickymi poruchami uceni k nejslabsim.

—  Schopnost gramatické indukce patfila u srovnavaci skupiny v obou zadanich k nejslabsim
cizojazyénym schopnostem. U Zakl se specifickymi poruchami ucéeni doslo k jejimu
vyraznému zlepsSeni a na konci Skolniho roku se jako v jediné cizojazycné schopnosti

vyrovnali srovndvaci skupiné.

— Faktorova analyza Prognosticko-diagnostického testu cizojazyénych schopnosti Zzakl se
specifickymi poruchami uceni poukazala na moziny vliv nizké urovné fonologickych

dovednosti na cizojazyénou zpUsobilost i dil¢i cizojazycné schopnosti.

7.2 Nabyvani jednotlivych rovin ciziho jazyka

Jak jsme jiz uvedli v kapitole 5.1, zaméfili jsme se ve druhé ¢asti vyzkumu na problematiku
nabyvani jazykovych rovin v cizim jazyce. Jak shrnuje Snowlingova (2001), vyzkumy zamérené
na testovani fonologického modelu specifickych poruch uéeni (dyslexie) dokladaji, Ze potize
zakl  se specifickymi poruchami uceni ovliviiuji kromé vyvoje gramotnosti celou fadu
jazykovych dovednosti. Jak ukazuji mnozi autofi, oslabeni téchto jazykovych dovednosti, hraje
dalezZitou roli pfi nabyvani vSech rovin ciziho jazyka (Sparks, Ganschow, 1993; Hu, 2003;

Williams, Lovatt, 2003).

K popisu vyvoje nabyvani jednotlivych rovin jazyka vcizim jazyce jsme poutili
Prognosticko-diagnosticky test cizojazyénych  schopnosti 7ak(  (Malikova, 1989).
Prostfednictvim prvnich dvou subtestd — ,pamét vizudlni“ a ,pamét auditivni“ mlzeme
zachytit, jak si Zaci osvojuji nova slovicka, jinymi slovy, jak rozsituji svou slovni zasobu. Subtesty
»prizvuk” a ,, melodie” méfi schopnost rozliSovat prozodické faktory reci a umoznuji popsat
osvojovani fonologie cilového jazyka. Subtest ,gramatika” pak jiz podle nazvu mapuje

schopnosti pro osvojeni syntaxe.
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Na rozdil od predchazejici kapitoly jsme se vsak snazili proniknout do kvalitativnich
odlisnosti v procesech a strategiich nabyvani ciziho jazyka mezi obéma skupinami zakd.
Domnivame se, Ze pouze hrubd skore tyto rozdily nezachyti, a proto jsme se soustiedili na
kvalitativni analyzu dosaienych vysledkl. Podrobnéjsi prehledy chyb v jednotlivych

subtestech pro obé skupiny zakl jsou pFiloZeny v pfiloze (pfiloha ¢. 8 — €. 23).

7.2.1 Fonologie ciziho jazyka

Analyzou dat ziskanych ze subtestl , pfizvuk” a ,melodie” mdZeme usuzovat na zpUsob,
jakym si Zzaci budou osvojovat fonologicka pravidla cilového jazyka. Jak jsme jiz uvedli
v teoretické Casti, velka ¢ast vyzkum( se v této oblasti vénuje problematice vyslovnosti ciziho
jazyka (Spada, Lightbown, 2006). V rdmci cizojazyéné zpUsobilosti vSak uvaZujeme o roli jiné
neméné dulezité stranky fonologického vyvoje ciziho jazyka — o vlivu fonologickych dovednosti
na urovni identifikace prozodickych faktort feci. V zahranicni literature se Casto setkame
s pojmem sluchovd schopnost (Pimsleur, 1968 in Sparks, Ganschow, 1991; Skehan, 1998
in Kiss, Nikolov, 2005). Domnivame se vSak, Ze toto oznaceni akcentuje pouze percepcni
stranku tohoto procesu, proto preferujeme termin fonologickd dovednost. Ten vyjadfuje

zahrnuti procesualni stranky zpracovani a porozuméni prozodickym faktorim reci.

Jak jsme jiz naznacili v teoretické casti, velkd c¢ast vyzkum fonologického deficitu jako
podkladu specifickych poruch ucéeni byla vénovana fonematickému uvédoméni, fonologické
paméti a verbalnimu jmenovani. Jak uvadéji Marshall a kol. (2009) mald pozornost zatim byla

vénovana fonologickym dovednostem ve vztahu k prozodii.

Prozodické faktory jsou chdpany jako modulacni faktory feci. Jsou také nazyvany
»suprasegmenty”, protoZe se tykaji lingvistické jednotky delsi nez jeden zvuk (segment)

(Klenkova, 2006).

Domnivame se, Ze alespon v pocatcich osvojovani ciziho jazyka vsak hraje uroven
fonologickych dovednosti zpracovavat a vyuZivat prozodickych faktord feci vyznamnou roli.
Altmann (1997) na zakladé nékolika vyzkumu shrnuje, Ze prozodika materského jazyka napf. jiz
novorozenclm umoznuje rozpoznani slabik a orientaci v lidském hlase. Jini autofi uvadéji, ze
prozodika usnadniuje porozumeéni verbalniho projevu i v cizim jazyce (Derwing, Munro, Wiebe,

1998).

Test ndm mél ukazat, sjakymi obtizemi se Zaci pti identifikaci prozodickych faktord

cizi/umélé teli potykali a jak se tyto konkrétni obtize kvalitativné u obou skupin liSily.
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Pfedpokladem je, Ze na zakladé kvalitativniho rozboru chyb budeme moci lépe zhodnotit

uroven fonologického porozuméni prozodickym faktorlim u obou skupin zakd.

7.2.1.1 Prizvuk

Vsechna testovana slova se skladala ze Ctyr slabik, které jsme oznacili Cisly od 1 do 4.

Zajimalo nas, na které slabice méli Z4aci s oznacnim ptizvuku nejvétsi problémy.

Jak vime z predchozi kapitoly ¢. 7.1, vykony obou skupin se v celkovém skére subtestu
»Prizvuk” statisticky vyznamné lisily pouze na konci Skolniho roku. Pfi podrobné analyze
chybovosti vtomto subtestu, jak je vidét z tabulky ¢. 14, se vSak mezi obéma skupinami

ukazuje nékolik rozdili ve vykonu i na zacatku skolniho roku.

Tabulka ¢. 14: Procentudini chybovostw v oznaceni prislusné pfizvucné slabiky

S (260 slov) SPU (260 slov)
CCH 1. 2. 3. 4, CCH 1. 2. 3. 4,
zacatek SR 13,5 26,9 6,4 7,7 19,2 | 203 173 19,2 21,7 23,1
konec SR 2,3 3,8 0 1,3 5,8 10,8 9,6 11,5 10,3 115

Pozndmka:

SR - $kolni rok

S —srovndvaci skupina

SPU — skupina Zaka se specifickymi poruchami uceni

CCH — celkovd chybovost v subtestu

1.- 4. procentudlini chybovost v oznaceni prvni — Ctvrté prizvucné slabiky

Z4ci ze srovnavaci skupiny prekvapivé chybovali nejéast&ji v identifikaci prvni a posledni
pfizvuéné slabiky. Na zacatku roku dokonce chybovala (26,9 %) srovnavaci skupina v prvni
pfizvucné slabice vice neZ skupina Zakt se specifickymi poruchami uceni (17,3 %). Jedno
z moznych vysvétleni, pro¢ byli vtéto poloZice, jako jediné poloZce v celém testu, Zaci se
specifickymi poruchami uceni Uspésnéjsi je, Ze se na rozdil od Zakd ze srovnavaci skupiny
opirali vice o matersky jazyk. V Ceském jazyce je obycejné prizvucnd prvni slabika, popf.
jednoslabicnad predlozka pred podstatnym jménem (Klenkovd, 2006). Jak poukazuje Lado
(1964), Zaci a studenti ¢asto vnimaji slova ciziho jazyka v souladu s dominantnim systémem

pfizvuku v materském jazyce.

V oznaceni vsech dalsich pfizvuénych slabik vSak — na rozdil od Zakd ze srovnavaci skupiny
— chybovali Z4ci se specifickymi poruchami ve stejné mife. Mlzeme z toho usuzovat, Ze Castéji

nez Zaci srovnavaci skupiny spise ,hadali”.

10 Udaje vtabulce ¢ 14 (1.—4.) nevyjadfuji procentudlni zastoupeni z celkového poctu chyb, ale
procentualni chybovost v oznaceni pfrislusné slabiky (slabi¢ny pfizvuk na prvni a ctvrté slabice byl
testovan jen ve dvou polozkach, pfizvuk na druhé a treti slabice ve tfech polozkach).
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Domnivame se, Ze vysledky Zak( se specifickymi poruchami u¢eni mohl ovlivnit fakt, Ze

pfizvuk oznacovali na grafické podobé slova — viz obrazek ¢. 2.
Obrdzek ¢. 2: Ukdzka testu T225 — prizvucné slabiky

PE{zvudné slabiky:

PEiklady: Podtrhni pFizvuéné slabiky!
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Je moiné, Ze Zaci se specifickymi poruchami uceni kompenzovali nedostatky
ve fonologickém zpracovani vyuzitim vizudlni podoby slova. Slovo rozlozené do slabik mohli
vidét a l|épe tak identifikovat zesilenou slabiku. Abychom mohli Iépe posoudit tuto skutecnost,

je dalezité podrobnéji prozkoumat vykony v subtestu postihujicim vétnou melodii.

7.2.1.2 Melodie

Jak jsme uvedli jiz v predchozi kapitole ¢. 7.1, fonologické dovednosti na Urovni
identifikace melodie véty se v prvni i druhé fazi vyzkumu u zak( ze srovndvaci skupiny a u zaka

se specifickymi poruchami uceni statisticky vyznamné lisi.

Pti vytvareni kategorii chyb jsme byli omezeni moZnostmi daného subtestu. Zajimalo nas,
se kterymi typy melodii vét budou mit Zaci se specifickymi poruchami obtiZe a zda se jejich

obtize budou li$it od srovnavaci skupiny. Chyby jsme proto rozdélili na:

1 — chyby v oznaceni klesavé melodie;
2 — chyby v oznaceni stoupavé melodie;

3 — chyby v oznaceni rovné melodie.

Nejvétsi problémy jsme ocekdvali u klesajici melodie. Nez melodie klesne, musi trochu

stoupat (Lado, 1964). Domnivali jsme se, Ze pravé tato skutecnost bude pro Zaky se

specifickymi poruchami uceni obzvlasteé slozita.
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Tabulka ¢. 15: Procentudini chybovostu u jednotlivych typ( melodie vét

S (260slov) SPU(260slov)
CCH 1 2 3 CCH 1 2 3
zacatek SR 8,8 11,5 6,4 7,7 39,6 56,7 32,0 24,3
konec SR 4,6 6,7 3,8 2,6 17,3 25,0 9,0 15,4

Pozndmka:

S —srovndvaci skupina

SPU — skupina se specifickymi poruchami uceni

CCH — celkovad chybovost

1 —procentudini chybovost v identifikaci klesavé melodie
2 — procentudlni chybovost v identifikaci stoupavé melodie
3 — procentudlni chybovost v identifikaci rovné melodie

Jak ukazuje tabulka ¢. 15, Zaci se specifickymi poruchami uceni chybuji kvantitativné
vyrazné vice (jak potvrzuji i vysledky Mann-Whitneyova U testu viz predesla kapitola). Ani na

konci roku se nepfiblizili vykonlm zak( ze srovndavaci skupiny.

U obou skupin se potvrdil predpoklad o obtizich s klesavou melodii. U Zaki se
specifickymi poruchami uceni byla tato chybovost oproti srovnavaci skupiné pétinasobna. Na

konci roku se obé skupiny vyrazné lisily také v identifikaci rovné melodie.

Na rozdil od predeslého subtestu, neoznacovali zaci typ melodie véty do grafického
zaznamu pfislusné véty. Pfi zacviku i v testové Uloze zakreslovali Sipky znazorfujici intonaci na
prazdnou linku viz obr. ¢. 3. Jak jsme uvedli vy3e, domnivame se, Ze je to mozny ddvod horsich

vykon( v identifikaci melodie vét nez slovniho pfizvuku.

1 Udaje v tabulce ¢. 15 nevyjadfuji procentualni zastoupeni z celkového poétu chyb, ale procentudlni
chybovost v ramci jednoho typu melodie (klesava melodie je testovana ve ctyfech polozkach, ostatni ve
trech).
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Obrdzek ¢. 3:Ukdzka testu T225 — melodie véty

Melodie wety:
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podpory na fonologické porozuméni prozodickym faktor(im reci.

Pokud pfipustime, Ze vykon v subtestu ,prizvuk” mohla u zakd se specifickymi poruchami
uceni ovlivnit vizualni podpora, miZzeme konstatovat, Ze fonologické dovednosti identifikace
prozodickych faktor( ciziho jazyka jsou u téchto zak( oproti srovnavaci skupiné vyznamné
oslabeny. Jak jsme jiz naznadili, m(ze mit toto oslabeni zavainé dopady na proces osvojovani
ciziho jazyka. Zak nerozli§i tazaci vétu od oznamovaci véty nebo prikazu a hGfe bude napt.

odlisovat hranice slov.

7.2.2 Rozvoj slovni zasoby v cizim jazyce

Jak jsme jiz uvedli, maji si Zaci v subtestu ,vizualni pamét” zapamatovat dana slova na
zakladé vizudlni predlohy, v subtestu ,auditivni pamét” na zakladé auditivniho vjemu.
Pfestoze v obou pfipadech hraji klicovou roli pamétové procesy, neéekali jsme od kvalitativni
analyzy obsahu chyb identifikaci pouzivanych pamétovych strategii. Vzhledem k podstaté obou
uloh zaloZzenych na prezentaci dekontextualizovanach pojmu se ve shodé s autory jinych test(
zpUsobilosti (napf. Carroll, 1968 in Sparks, Ganhow 1991) domnivame, Ze jde o méfeni Urovné
predevsim jedné z nich — mechanické paméti. Domnivame se vsak, Ze kvalitativni analyza mize
pomoci urcit vliv zplsobu prezentace slovni zasoby na Uspésné osvojovani slovni zasoby ciziho

jazyka.

Pokud chceme ditéti se specifickymi poruchami uceni usnadnit proces osvojovani slovni

zasoby, casto narazime na doporuceni typu: dité sdyslexii ma problémy se ctenim
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“«

a s osvojovanim jazyka Ctenim, ,Casto je proto vyhodnéjsi uprednostnit sluchovou cestu

(Jucovicova a kol., 2009, s. 48).

Abychom mohli Iépe porovnat oba zplsoby uceni se slovickiim, podrobili jsme vykony
kvalitativni analyze. Domnivame se, Ze je dulezité odlisit, zda se jedna o chybu na zakladé
nepresného zapisu slova nebo nevyplnéni polozky. V druhém pfipadé usuzujeme na veétsi

hloubku obtizi.

7.2.2.1 Vizudlni pamét

Podivejme se nejprve na osvojeni slov na zakladé vizualniho podnétu. Zaci se vtomto
subtestu méli naucit ndzvy 6 zvifat. Nazvy byly tiskacim pismem uvedeny vedle obrazk(l. Chyby,

kterych se Zaci dopoustéli, jsme rozdélili do nasledujicich kategorii:

1. slovo podobné - mohlo se liSit 2-3 hlaskami nebo mélo 1-3 hlasky prohozené v poradi
(pf. munyho misto muniko, bugo misto buro);

2. slovo zaménéné — slovo, které bylo dobie napsano, ale patfilo k jinému obrazku;

3. slovo podobné a zaménéné — slovo, které se liSilo od podoby slova uvedeného v testu,

a navic bylo pfifazeno k jinému obrazku;

4. slovo jiné — slovo, které obsahovalo vice nez tfi odlisné hlasky nebo bylo Uplné odlisné

(pf. mingma misto muniko, kula misto buro);

5. Zadna odpovéd.

Tabulka ¢. 16 : Procentudlni chybovost v subtestu vizudIni pamét

Skupina SP 1 2 3 4 5
satatek tolniho roku S (162 slov) 50,6 18,6 1,3 1,3 0,6 27,6

SPU (162 slov) 24,4 23,1 0 1,3 3,2 48,1
konec Zkolniho roku S (162 slov) 78,8 12,2 0 0 1,9 7,2

SPU (162 slov) 50,6 19,2 0 0 3,2 26,9

Pozndmka:

SP — relativni Cetnost spravné vyplnénych poloZzek

1 -5 relativni ¢etnost chyb v kategoriich 1- 5

S —srovndvaci skupina

SPU — skupina Zak( se specifickymi poruchami uceni

Jak ukazuje tabulka ¢. 16, v pocatcich vyuky bylo 50 % slovicek u srovnavaci skupiny
zapsano spravné. Pokud ke spravnym odpovédim pfipocteme slova podobna, dosdhneme 68 %
Uspésnosti. U skupiny Zakd se specifickymi poruchami uceni jsou vysledky odlisSné. Spravné

a podobné odpovédi tvoti 45 % odpovédi, v 48 % nebyla zapsana Zadna slovicka.
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Podivejme se na situaci na konci $kolniho roku. Zaci ze srovnavaci skupiny dosdhli
v priméru velmi dobrého vykonu (78,8 % spravnych odpovédi). Jak vidime, Zaci se specifickymi
poruchami uceni sice za srovndvaci skupinou i nadale vyrazné zaostavaji (50,6 % spravnych
odpovédi), jejich vysledky se vsak vyrovnaly ve vykonu i v rozloZeni kategorii chyb vysledkim,

kterych dosahla srovnavaci skupina na zacatku Skolniho roku.

7.2.2.2 Auditivni podnét

H

Na rozdil od subtestu ,vizualni pamét” jsou slova vsubtestu ,auditivni paméti
prezentovdana auditivni cestou. Zaci se uéi pét &isel (1 — 4 a 10) a jejich kombinace. Utitel &isla
predrikdva a Zaci je opakuji. Sami pak zkousi v zacviku zapsat k zvukové podobé Cisla pfislusnou
Cislici.

Chyby, kterych se Zaci dopoustéli v subtestu ,auditivni paméti“, jsme rozdélili

do nasledujicich kategorii:

jedno spravné zapsané Cislo u dvojcisla, druhé chybné;

jedno spravné zapsané Cislo u dvojcisla, druhé chybi;

dvé spravné zapsana Cisla, ale prohozen3;

jedno spravné zapsané Cislo, ale na Spatném misté, druhé chybné;
dvé Spatné zapsana Cisla u dvoijcisla;

jedno Spatné zapsané Cislo misto dvojcisla;

jedno Spatné Cislo u jednoho Cisla;

3

Uplné jina Cisla;

L 0 N o Uk~ W N R

nic nevyplnéno.

Kategorie 1-4 ukazuji, Zze zak sice nedokdzal polozku vyplnit spravné, ale spravné si
zapamatoval alespon jedno z¢isel. Domnivdame se, Ze chyby z kategorie 5-9 poukazuji

na vyraznéjsi obtize.
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Tabulka ¢. 17: Procentudini chybovost v subtestu ,,auditivni pamét*”

spravna Cisla, ale ve Spatném (s owe
. Y , o nespravna Cisla

poradi nebo na Spatném misté
skupina | spravné 1 2 3 4 5 6 7 8 9
SPU-2Z 45,8 15,1 3,2 0 3,5 5,8 2,6 3,5 2,9 17,6
S-2Z 77,2 11,2 4,5 0,3 2,6 1,6 0,3 1,3 0,3 0,3
SPU —-K 47,4 12,8 1,9 0,3 1,6 4,8 4,2 6,1 1,6 19,2
S—K 85,9 8,3 3,5 0,3 0,3 0,6 0,3 0,6 0 0

Pozndmka:

Z - zacdtek skolniho roku

K — konec skolniho roku

Sprdvné — relativni ¢etnost sprdavné vyplnénych poloZek
1-9—relativni ¢etnost chyb v prislusnych kategoriich (1-9)

Jak ukazuje tabulka, v tomto Ukolu jsou rozdily ve vysledcich obou skupin vyraznéjsi nez
v predeslém subtestu. Skupiny se lisi jak po€tem chyb, tak i procentualnim zastoupenim chyb
v jednotlivych kategoriich. Zatimco vobou fazich vyzkumu byla procentudini Uspésnost
kontrolni skupiny nad 75 %, z4aci se specifickymi poruchami uceni se pohybovali stale u 50%
hladiny. Pokud kspravnym odpovédim pripocitame odpovédi z kategorie 1-4, dosahla
kontrolni skupina nad 98 % uUspésnosti. MUZeme konstatovat, Ze téméf pfi kaidé odpovédi

zna zak srovnavaci skupiny alespon jedno dislo.

Situace u zakl s poruchami uceni je odlisna. Pokud nas zajima procentudlni Uspésnost
v pripadech, kdy identifikuji obé nebo alespon jedno spravné Cislo z dvojcisli, nepresahne
vykon 70 % ani v druhé fazi testovani. AC se o neceld dvé procenta zlepsi identifikace obou

Cisel, zvysi se ale také pocet nezodpovézenych polozek.

Pfi podrobnéjsi analyze kategorie ,nevyplnéné polozky” jsme si vSimli zajimavého
aspektu. Zatimco u nékterych zakl byly polozky vypracovavany ,na preskacku”, u jinych byly
nevyplnéné polozky pouze v zavéru ulohy. Domnivame se, Ze v pfipadech, kdy Zak resil polozky
na , preskacku” si vybiral polozky s Cisly, ktera si pamatoval (nebo si alespori myslel, Ze si je
pamatuje). Ty, které nevyplnil, si proto svelkou pravdépodobnosti nepamatoval. V druhém
ptfipadé predpokladame, Ze Zak polozky nevyplnil, protoze to nestihl. Tyto pfipady jsme
zaznamenaly pouze ve skupiné 7akl se specifickymi poruchami uceni. V prvni fazi vyzkumu
takto postupovali 4 Zaci, v druhé fazi 3 Zaci. U vSech platilo, Ze zatimco prvni polozky vyplnili

Casto spravné, nebo s alespon jednim spravnym Cislem, posledni polozky zUstaly nevyresené.

Tyto vysledky naznacuji, Ze pokud si Zak fonologickou reprezentaci ¢isla v umélém — cizim
jazyce vytvorti a zapamatuje, trvda mu déle si ji vybavit. Podobné Caravolas a Volin (2005)
popisuji, ze Zaci se specifickymi poruchami uceni mohou sice polozky testu fonologického

uvédoméni vyresit spravné, ¢asto jim to vsak trva déle.
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Porovnani vysledk( obou skupin déale ukazalo, Ze pokud si Zaci se specifickymi poruchami
uceni Cisla zapamatuiji, identifikace jejich postaveni uz pro né neni vétsi problém neZ pro zaky

srovnavaci skupiny (viz tabulka ¢. 17, nizka relativni ¢etnost chyb v kategorii 3 u obou skupin).

Z vyse uvedenych vysledk(l vyvozujeme, Ze pro zaky se specifickymi poruchami uceni je
osvojovani slovni zasoby na zakladé auditivnich podnétti velmi obtizné. Domnivame se proto,
Ze je tfeba zvazit vhodny zplsob prezentace slovni zasoby. Podrobnéji se budeme tomuto

tématu vénovat v diskuzi.

7.2.3 Syntax ciziho jazyka

Jak jsme jiz nékolikrdt uvedli, subtest ,gramatika“ nam umozfiuje méfit uroven
gramatické indukce (tj. schopnosti vyvozovat pravidla). Kvalitativni analyza chyb v subtestu
nam umozni konkretizovat kognitivni procesy, které se aktualné podileji na uceni se (learning)
syntaktickych pravidel ciziho jazyka. Ve shodé s kognitivistickym pojetim o vytvareni hypotéz
pfi osvojovani ciziho jazyka (viz kapitola ¢. 1) se domnivame, Ze na zakladé chyb mlzeme

usuzovat na proces tzv. formovani hypotézy (Ellis, 1992).

Nékteri autofi se domnivaji, Ze nelze tyto procesy povazovat za procesy uceni, protoze
nevedou k uceni. Naopak se podileji na vytvareni faleSnych hypotéz (1983 Faerch a Kasper,
in Ellis, 1992). Pfiklanime se k ndzoru, Ze u€eni neni jen o vytvareni spravnych hypotéz, ale ze
také zahrnuje vytvareni prozatimnich hypotéz, které jsou systematicky doplfiovany do té doby,

nez se vytvofi hypotéza spravna.

Na zakladé obsahové analyzy chyb, které se objevily v testech Zaki obou zkoumanych

skupin, jsme rozlisili 7 kategorii chyb.

Prvni kategorii chyb jsou chyby, které vznikly na zdkladé nepfesného zapisu jiz spravné
vytvoreného cilového slova. Povazujeme tyto chyby za jeden z nejblizSich predstupnli spravné
indukovaného pravidla (spravné hypotézy). Pfikladem jsou nepresnosti v zaméné — hlasek jako
je a/o, b/d. Je to kategorie chyb, kterd je v literatufe c¢asto uvadéna jako problém zakd se

specifickymi poruchami uceni.

Druhou kategorii chyb jsou chyby, kdy 7dk slovo upravi, ale nepresné. Spatné vyhodnoti,
jaka cast slova, pripadné jaké slovo se vzadaném ukolu méni. Na rozdil od nasledujicich
kategorii tato chyba doklada snahu o tzv. odvozeni (inferenci), tedy odvozeni pravidla vyuzitim
analyzy jazykového vstupu (intake). V literature se setkame konkrétné s pojmem intrajazykova

inference. Ta se odliSuje od extrajazykové inference, kdy se k pochopeni pravidla vyuziva
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situa¢niho kontextu (Ellis, 1992). Z tohoto divodu ji také povaZzujeme za jakysi predstupen
spravné hypotézy. Pfikladem je napf. slovo ganur — viz polozka 3, obr. ¢. 4. Zak podle nas

mylné vyhodnotil pfiponu slova — misto -r pfipojuje -nur.

Obrdzek ¢. 4: Ukdzka chyby na zdkladé odvozeni v subtestu ,,gramatika®

tigr = guro . Eép = danu velbloud = kama

tygfice = gura capi = donur velblowda = kaman

kos = koso papousek = gapu zebra = stepa
l.kosice = _ J.papougci = ;. 5.zebry =

osel = asg labut = gyanu k1akan = ;m?m—_
Z.05lice = 4.labuté = _6.klokana =

Treti kategorie chyb je zplsobena vlivem matefského jazyka. Zahrnuje dva typy chyb.

V prvnim typu Zak upravi chybné zadané ,cizi slovo”. Misto poZadovanych koncovek dava

koncovky z materského jazyka (viz polozka €. 5 v obrazku €. 5).

Druhy typ je zaloZen na opaéném postupu. Zak piidd spravnou koncovku, ale ne k ,cizimu

slovu”, ale chybné k ¢eskému slovu (polozka €. 4 v obrazku ¢. 5).

Obrdzek ¢. 5: Ukdzka chyb na zdkladé transferu — subtest ,,gramatika“

tigr = guUro E4p = donu yvelbloud = kama

tygfice = gura capl = donur velblouda = kaman

kos = kosD papousek = gagu zebra = stepa
l.kogsice = & . d.papoudci = ga2avr 5.zebry b,

osal = asn labuft = gyanu k1lakan = hopa
2.051ice = 4 Jabuté = . - 6 klokana

Domnivame se, 7e podkladem této chyby je transfer. Zak se opira pfi vytvareni hypotézy
o matefrsky jazyk. Je pravdépodobné, Ze alespon vtéto fazi nevyuzivd materského jazyka
védomé, spise dlisledné nerozlisuje mezi obéma jazykovymi kody.

Ctvrta kategorie chyb je zaloZena na ulpivani. Zak upravuje polozky podle osvojenych
schémat z predchazejicich polozek nebo i ze zacviku. Podkladem muzZe byt tzv. zobecnéni

(overgeneralization). Elliss (1992) tuto strategii popisuje jako uZiti znalosti druhého jazyka

do interjazykové formy (obrazek €. 6, polozky 3 — 6).
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Obrdzek ¢. 6: Ukdzka chyby na zdkladé ulpivani — subtest ,,gramatika”

wlk = lupo orel = hoku 5] on JLImin

vlEice = lupa orli = hokus slona = Jumbne

za jic = haro sokol = pigu baran ETHS
1.zajecice = Jusd- J.sokoli ;:H_;: _______ S5.berama = f -'-.55_.-_.:/______

ligdk = huno jestfdb = rahu muflon = mfo

2.li8ka = Mehae 4. 5estidbi = Hane  E.muflona = anadde

Podkladem obou posledné jmenovanych kategorii je pravdépodobné zakladni strategie
zjednoduseni (simplifikace), ktera se podle Tailora (1975 in Ellis, 1992) zaklada na spoléhani

na predeslé znalosti, ktera usnadnuje nabyvani novych znalosti a dovednosti.

Do paté kategorie patfi chyby, kdy Zak slovo pouze opiSe a nezméni ho podle zadani.
Fakt, Ze se tato chyba tykala pouze poloZek se dvéma a tfemi slovy, nas nuti zamyslet se nad
vlivem rozdéleni pozornosti u viceslovnych poloZek. Zak se soustfedi na jeden vzorec zmény,

druhy nestaci zaznamenat.

Sestou kategorii chyb tvofily chyby, kdy Zaci nenapsali jedno slovo mezi ostatnimi
priklady slov, nebo neuvedli slovo v poloZkach s vice slovy. Podobné jako u paté kategorie je

nutné zvazit vliv rozdéleni pozornosti na schopnost gramatické indukce.

Do sedmé kategorii chyb jsme zaradili ptipady, kdy Zak pocatecni polozky zpracoval, a od
jisté polozky byl test nevyplnén. Domnivame se, Ze zak polozku nevyplnil, protoZe to nestihl.
Pricinou mohlo byt pomalejSi osobni tempo nebo ndrocnost procesu formovani hypotéz

ve vyresenych polozkach.

Podivejme se nyni na relativni cetnosti vySe uvedenych kategorii chyb u obou skupin

na zacatku i na konci skolniho roku. Prehled podava tabulka ¢. 18.
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Tabulka ¢. 18: Relativni Cetnosti kategorii chyb v subtestu ,,gramatika”

kategorie chyb (N=520 slov)
skupina ST 1 2 3 4 5 6 7
S-2Z 55,4 0,7 2,5 3,5 9,7 14,8 4,2 9,2
SPU-2Z 34,4 1,2 3,3 5,2 15,4 6,9 8,5 25,2
S—-K 77,9 0,7 2,1 1,1 8,1 6,4 1,9 1,7
SPU - K 68,9 0,9 5 0,8 2,9 11,0 6,5 4,0
Pozndmka:

S - srovndvaci skupina

SPU- skupina se specifickymi poruchami uceni
Z/K — zacdtek/konec skolniho roku
ST - sprdvny tvar

1 - prepis

2 - nepochopeni pravidla

3 - vliv ¢eského jazyka

4 - ulpivdni

5 -Zddnd zména

6 — vynechani slova

7 - nevyplnéné polozky

Pokud Zaci ze srovnavaci skupiny udélali v prvni nebo druhé fazi vyzkumu v subtestu
gramatika chybu, tak nej¢astéji bud' slovo opsali, ale nezmeénili jej (14,8 % v prvnim zadani, 6,4
% v druhém zadani testu) nebo ho zménili, ale podle vzoru z jiného ptikladu nebo zacviku (9,7

% a 8,1 % chyb).

U Zaka se specifickymi poruchami uéeni byla situace odlisna. V prvni fazi vyzkumu se
k velkému poctu poloZzek nestihli dostat (25,2 %). Pokud polozku vypracovavali, nej¢astéji pak
slovo upravili, ale podle vzoru z jiného pfikladu nebo zacviku (15,4 %). Na konci Skolniho roku

nejcastéji slovo opsali, ale nezménili (11,0 %). V 6,5 % poloZek slovo neuvedli.

Pokud porovname vykony obou skupin, je zajimavé predevsim vyrazné zlepseni zak
se specifickymi poruchami uéeni v druhé fazi vyzkumu. Jako v jediném subtestu se Zaci se

specifickymi poruchami u¢eni na konci skolniho roku vyrovnali Zakiim ze srovnavaci skupiny.

Vysledky naznaduji, Ze se Zaci se specifickymi poruchami uceni oproti zacatku skolniho
roku zaméfili vice na analyzu jazykového podnétu. V 68,9 % byli zcela Uspésni, v dalSich 5 %
(kategorie 2) se o vytvoreni spravné formy slova pokusili odvozenim, Spatné vsak vzor
analyzovali. Zda se, Ze samotnda obecnd schopnost indukce u 7akl se specifickymi poruchami
uceni neni narusena. Problémem je pravdépodobné aplikace této schopnosti na jazykovém
podkladé. Zaci nerozlisi koncovku slova od koFene, neodli§i pomocné sloveso od vyznamového
apod. a nepochopi tak dané gramatické pravidlo. Domnivame se, Ze pokud bychom vzor lépe
strukturovali (barevné odliSily koncovku a kofen slova), dosahli by Zaci se specifickymi

poruchami uceni lepsiho vykonu.
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U srovnavaci skupiny se ukazalo, Ze pokud Zaci ménili formu slova, byli ve vétsiné pripadu
Uspésni (pouze 2,5 a 2,1 % chyb na zakladé nepochopeni pravidla), ¢asto vSak chybovali
na zakladé zjednoduseni. Vysledky naznaduji, Ze v tomto pfipadé nejcastéji vyuzivali strategii
zobecnéni. Proto, pokud bychom chtéli zlepsit vykon téchto zakl, musime jim pomoci ne se

strukturaci jazykového podnétu (ta je jiz na dobré drovni), ale napft. s lepsi orientaci v zadani.

Pfesto, Ze se Z4ci se specifickymi poruchami uceni ve vykonu jiz statisticky vyznamné nelisi
od Zakd ze srovnavaci skupiny, ukazal se jesté i na konci Skolniho roku rozdil v Uspésnosti
ve zpracovani poloZek obsahujicich dvé aZ tfi slova. Oproti srovnavaci skupiné (6,4 % a 1,9 %
chybovosti v kategorii 5 a 6) byla zaznamendna vétsi procentualni chybovost (11,0 % a 6,5 %)
pravé vtéchto kategoriich. Opét se domnivame, Ze lepsi vizualni strukturaci podnétu

(barevnym odliseni, zvyraznénim), bychom pomohli zak{im dosahnout lepsich vysledk.

Velmi prekvapivym zjisténim byl u zakd se specifickymi poruchami uceni celkové nizky
pocet chyb vzniklych na zakladé prepisu (1,2 % a 0,9%). Domnivdme se, Ze ve zrakovém
vnimani byli Zaci se specifickymi poruchami uceni na podobné Urovni jako srovnavaci skupina.

MuZeme jen litovat, Ze jsme nezadali kontrolni test, abychom tuto domnénku potvrdili.

Na zavér interpretace dat musime upozornit, Ze jde o indukci syntaktickych pravidel. Bez
dalsiho podrobného testovani nemizeme predjimat, jak budou schopni Zaci se specifickymi
poruchami uceni pravidla nasledné pouzivat. Vzhledem kvyzkumdm potvrzujicim deficit
v syntaktickych dovednostech starsich zakll se domnivame, Ze se rozdil mezi obéma skupinami

Zakl prokaze pravé ve schopnosti aplikace pravidel.

7.2.4 Shrnuti

Na zavér kapitoly mlGzeme Fici, Ze vysledky vyzkumu ukazaly, Ze Zaci se specifickymi

poruchami uceni vykazuji obtiZe v nabyvani vsech rovin ciziho/umélého jazyka.

V oblasti fonologie vykazuji Zaci se specifickymi poruchami uceni obtiZe jiz na drovni

percepce prozodie ciziho/umélého jazyka.

V sémantické oblasti Zaci se specifickymi poruchami uceni vyrazné zaostavaji

za srovnavaci skupinou predevsim pri osvojovani slovni zasoby na zadkladé auditivnich podnétd.

Pfesto, Zze se na konci Skolniho roku v syntaktické roviné ve schopnosti indukce
gramatickych pravidel obé skupiny Zakd statisticky vyznamné nelisi, prevladaji u zak(

se specifickymi poruchami uceni jiné typy chyb.
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Napfric¢ rovinami jazyka se ukazalo, Ze nejméné dvojnasobné chybovali Zaci se specifickymi
poruchami uceni vice v Ulohdach, které se opiraly pouze o auditivni jazykovy podnét (subtest
melodie a auditivni pamét). V tlohach poskytujici vizudlni oporu se Zaci se specifickymi
poruchami uceni alespon vjedné zfazi vyzkumu vyrovnali Zakiim ze srovnavaci skupiny
(subtest gramaticka indukce, pfizvuk), nebo se alespor vyrovnali vykontiim srovnavaci skupiny

na zaéatku skolniho roku (vizualni pamét).

Domnivame se, Ze uvedend zjisténi sice poukazuji na oblast obtiZi, nastifiuji ale také

hlavné jeden z moznych smérd pomoci.

7.3 Cizojazy¢na zplsobilost a Uroven osvojeni ciziho jazyka

Treti oblast naseho vyzkumu se vztahovala k porovnani cizojazy¢né zpUsobilosti a dil¢ich
cizojazynych schopnosti s drovni osvojeni ciziho jazyka. Zajimalo nds, zda ve shodé
se zahrani¢nimi vyzkumy (Ganschow a kol.,1998) celkova cizojazyénd zpUsobilost a dilci
cizojazyCné schopnosti s Urovni osvojeni ciziho jazyka Uzce souvisi, a to i v zacatcich procesu
osvojovani ciziho jazyka. Ddle nds zajimalo, zda ma vétsi vliv na miru osvojeni ciziho jazyka

celkova cizojazyc¢na zpUsobilost nebo diléi cizojazycné schopnosti.

JelikoZ byl Prognosticko-diagnosticky test cizojazyénych schopnosti standardizovan pro
zaky druhych ttid, museli jsme nejprve ovéfit jeho validitu pro vyzkumny vzorek zahrnujici jak
srovnavaci skupinu, tak skupinu Zak( se specifickymi poruchami uceni. Validitu testu jsme
ovérovali porovnanim vztahu mezi cizojazy€nou zplsobilosti a drovni osvojeni ciziho jazyka.
Jako orientacni miry Urovné osvojeni ciziho jazyka jsme pouZili prospéch zciziho jazyka

v pololeti a na konci Skolniho roku.

JelikoZ prospéch z ciziho jazyka v nasem vyzkumném vzorku nabyval pouze 4 hodnot,
museli jsme pro stanoveni validity pouZit Spearmanlv korelacni koeficient. Korelaéni
koeficienty jsme vypocitali pro jednotlivé subtesty vobou etapach vyzkumu ve vztahu
k prospéchu v pololeti i na konci Skolniho roku. JelikoZ jsme predpokladali, Ze Zaci s lepSim
prospéchem (nizsi znamkou) budou dosahovat v testu lepsich vykond, ocekavali jsme zapornou

korelaci. Pozorované hladiny vyznamnosti jsme vypocitali pro jednostranny test.
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Tabulka ¢. 19 : Korelacni hodnoty mezi testem T225 na zacdtku/konci Skolniho roku a prospéchem
z ciziho jazyka v pololeti (CJ1) a na konci Skolniho roku (CJ2)

T225 zacatek skolniho roku
PV PA P M G clz
cI1 -0,343** -0,534™*** -0,428™*** -0,6327*** -0,496™**  .0,584™**
cl2 -0,166 -0,500™*** -0,379** -0,587*** -0,538***  _p,535***
T225 konec skolniho roku
PV PA P M G clz
cI1 -0,379** -0,584™*** -0,439 *** -0,596 *** -0,465™**  _0,597"**
cl2 -0,288* -0,603*** -0,467 *** -0,491 *** -0,530***  -0,609™**

Poznamka:

T225 Prognosticko diagnosticky test cizoja®yschopnosti Z&kM.Malikové (1989)
PV — pandt vizualni

PA — pandr auditivni

P — pfizvuk

M — melodie

G — gramatika

CJZ — celkova cizojazZgéa schopnost

r0’0452) = 0,231*I’ 0’01(52) = 0,323** r 0’00152) :0,422***

Jak vidime z tabulky €. 19, celkova cizojazy¢énd zplsobilost i dil¢i cizojazyéné schopnosti
zakl z celkového vyzkumného vzorku, ktery zahrnuje jak srovnavaci skupinu, tak skupinu zaku
se specifickymi poruchami uceni, spolu vyznamné koreluji.
Vysledky tak naznacuji, Ze Z4ci, ktefi dosahuji vyssi Urovné mérenych dil¢ich cizojazyénych
schopnosti i celkové cizojazy¢né zpUsobilosti, dosahuji také lepSiho prospéchu. Tabulka
ukazuje, Ze nejméné vyrazny vztah k prospéchu ciziho jazyka ma namérenda uroven vizualni

pameéti.

Podivejme se nyni na vztah cizojazyCnych schopnosti a celkové cizojazycné zpUsobilosti

k prospéchu u kazdé skupiny zvlast.

Nejdfive zhodnotime ziskana data pomoci ikonového grafu (graf ¢. 3 a graf €. 4). Oba grafy
pomoci sloupcl znazornuji rozlozeni dil¢ich cizojazy¢nych schopnosti u jednotlivych Zaku.
Ordamovani jednotlivych ikon Zaka je barevné odliSeno podle dosazeného prospéchu v cizim

jazyce.

JelikoZz znamky na konci Skolniho roku nabyvaji ¢astéji rGznych hodnot nez znamky
v pololeti (napt. u prvni skupiny ma 88 % zakd v pololeti jednicku, na konci Skolniho roku jiz
jen 65 %), domnivame se, Ze vétsi vypovidajici hodnotu maiji grafy znazoriujici situaci na konci
Skolniho roku. Lépe na nich miZeme vidét zmény v rozloZeni cizojazyénych schopnosti ve
vztahu k ménicimu se prospéchu. Grafy znazornujici situaci v pololeti jsou proto prilozeny

pouze v priloze (pfiloha ¢. 24).
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Graf ¢. 3: Dil¢i cizojazyéné schopnosti na zacdtku skolniho roku a prospéch v cizim jazyce na konci
skolniho roku — srovndvaci skupina
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Graf ¢. 4: Dil¢i cizojazycné schopnosti na zacdtku skolniho roku a prospéch v cizim jazyce na konci
skolniho roku — skupina Zdka se specifickymi poruchami uceni
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Jak ukazuji oba grafy, vidime, Ze tézko najdeme shodné rozloZeni cizojazycnych

schopnosti u dvou zaku.

U srovnavaci skupiny si miZeme vsSimnout, Ze i mezi Zaky svybornym prospéchem
existuji rozdily v rozloZeni dil¢ich cizojazyénych schopnosti. Zda se vsak, Ze nejsou velké. Je
mozné, Ze i tyto malé rozdily budou hrat vétsi roli ve vyssich rocnicich, kde se naroky
na osvojovani ciziho jazyka zvysuji. Abychom vsak presnéji zhodnotili tyto rozdily v rozlozeni

cizojazy€nych schopnosti, bylo by patrné potteba pouzit citlivéjsi diagnosticky ndstroj.

Pfesto, Ze u vétsiny Zakl s vybornym a chvalitebnym prospéchem nevidime v ikonach
jednotlivych Zakl na prvni pohled vyrazny rozdil v profilu cizojazyénych schopnosti,
u nékterych zaka (13SF, 23SM a 25SF — viz graf €. 3) se tento rozdil projevuje. Obdobné, u Zaka
s dostatecnym prospéchem (zak pod kédem 9SF) miZeme usuzovat na vyrazné odlisny profil

cizojazy€nych schopnosti od Zaku s lepsim prospéchem.

U skupiny Zaku se specifickymi poruchami uceni, ktefi dosahuji vyborného
a chvalitebného prospéchu je situace obdobna jako u srovnavaci skupiny. Opét se ukazuje, ze
se rozloZeni cizojazyénych schopnosti Zaki méni se zhorsujicim se prospéchem. Graf ukazuje,
ze profil cizojazyénych schopnosti zakl s horSim prospéchem v cizim jazyce se lisi nejen od
profilu Zaka s dobrym prospéchem, ale lisi se i mezi sebou. Pokud se podivame na ikony 7aku s
koédy 24SPUF a 17SPUF (graf ¢. 4), je rozdil v cizojazyénych schopnostech mezi obéma Zaky

patrny na prvni pohled.

Podivejme se nyni na tabulku korelacnich koeficientlli mezi celkovou cizojazyénou
zpUsobilosti a dil¢imi cizojazyénymi schopnostmi a prospéchem z ciziho jazyka v pololeti

a na konci skolniho roku. Opét jsme k vypoctu poutzili Spearman(iv korelacni koeficient.
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Tabulka ¢. 20: Korelacni koeficienty mezi celkovou cizojazycnou zpisobilosti a dilcimi cizojazyénymi
schopnostmi a prospéchem v cizim jazyce

Cizojazycné schopnosti S(26) SPU(26)
prospéch v cizim jazyce - pololeti

az-z -0,242 -0,485 **
pamét vizualni -0,053 -0,237
pamét auditivni -0,154 -0,502 **
prizvuk -0,190 -0,586 ***
melodie -0,386 * -0,400 *
gramatika -0,348 * -0,351 *

prospéch v cizim jazyce - konec skolniho roku
Qz-K -0,317 -0,549 **
pamét vizualni -0,071 -0,185
pamét auditivni -0,199 -0,603 ***
prizvuk -0,324 -0,416 *
melodie -0,016 0,473 **
gramatika -0,515 ** -0,473 **

Pozndmka:

Z — zacdatek skolniho roku
K — konec skolniho roku
roos (26) = 0,331 *,' roo1 (26) = 0,457 **,' ro,001 (26) = 0,586 b

Pti interpretaci vysledk(l korelacnich koeficientd mezi celkovou cizojazy¢nou zpUsobilosti
a dil¢imi cizojazyénymi schopnostmi a prospéchem z ciziho jazyka u Zakd ze srovnavaci skupiny

musime mit na paméti dvé skutecnosti.

Za prvé vice nez polovina zak( z této skupiny dosahla vyborného prospéchu v pololeti i na
konci Skolni roku (viz pfiloha €. 2). Za druhé, tito Zaci dosahli v obou zadanich testu v prdméru

velmi dobrych vykon( v subtestech auditivni paméti, pfizvuku a melodie vét (nad 85 %).

Nedomnivame se proto, Ze by nizké hodnoty korelacnich koeficientll dokladaly, Ze
namérené cizojazyéné schopnosti nemaji na vykon zakl ze srovnavaci skupiny v cizim jazyce
vliv. Jak jsme ukazali vyse, vykazaly namérené hodnoty celkové cizojazycné zpUsobilosti i dil¢ich
cizojazyCnych schopnosti s prospéchem v cizim jazyce vramci celého vyzkumného vzorku

vysokou korela¢ni hodnotu.

Domnivame se proto naopak, Ze celkové dobra trovenn hodnocenych cizojazycnych
schopnosti souvisi s celkové dobrym prospéchem vcizim jazyce u této skupiny Zzakd.
Cizojazy¢né schopnosti, které vykdazaly statisticky vyznamnou korelaci s prospéchem, pak
poukazuji u této skupiny na ty dil¢i cizojazyéné schopnosti, které nejlépe diferencuji Zaky
s vybornych prospéchem a zéky s horSim prospéchem. Na zacatku skolniho roku se ukazala byt
v tomto ohledu duleZitd uroven schopnosti identifikovat melodii vét a schopnost gramatické

indukce. Na konci roku jiZ jen Uroven schopnosti gramatické indukce.

V souvislosti s pfihlédnutim k dosazenym urovnim jednotlivych cizojazyénych schopnosti

musime upozornit na zajimavé zjisténi. Pres celkové nizky vykon v subtestu vizualni paméti,
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a tedy moznou diferenciaci zak( vzhledem k prospéchu, se nepotvrdil vyznamnéjsi vztah

vizualni paméti a prospéchu ani na zacatku ani na konci skolniho roku.

U skupiny Zaka se specifickymi poruchami uceni vidime odliSnou situaci. Pfi interpretaci
dat si naopak musime byt védomi celkové horsich vykon( v cizojazycné zpUsobilosti i dilCich
schopnostech. Pokud Zak dosahuje lepsiho prospéchu nez ostatni Zaci v této skupiné, vysledky
naznacuji, ze vykazuje i vysSi Uroven témeér ve vsech dil¢ich cizojazyénych schopnostech
i celkové cizojazycné schopnosti. Podobné jako u srovnavaci skupiny se nepotvrdila vyznamna

souvislost mezi prospéchem a vizudlni paméti.

7.3.1 Shrnuti

Pro srovnavaci skupinu platilo, Ze v cizim jazyce odliSovaly na zacatku sSkolniho roku
vyborné prospivajici zaky od dobte prospivajicich Zakl nejvice schopnosti identifikovat melodii

vét a gramatickd indukce. Na konci Skolniho roku jiz jen schopnost gramatické indukce.

U Zaka se specifickymi poruchami uceni je situace jina. Vzhledem k obecné horsi celkové
cizojazycné zpUsobilosti i dilCich cizojazyénych schopnostech zavisi diferenciace vici prospéchu
témér na vsech dil€ich cizojazyénych schopnostech. Lépe prospivajici Zaci jsou v této skupiné ti

Zaci, ktefi maji lepsi Uroven ve vsech dil¢ich schopnostech, kromé vizualni paméti.

Celkové slaby vztah mezi vizudlni paméti a Urovni osvojeni ciziho jazyka mérenou
prospéchem v cizim jazyce si vysvétlujeme tim, Ze se pfi vyuce dosud tento zplsob osvojovani
slovni zasoby pfiliS nevyuzivd. Domnivdame se vSak, Ze lze ocekdvat, Ze jeho role se bude

Vv procesu osvojovani ciziho jazyka zvySovat.

7.4 Cizojazycna zpusobilost, jazykové dovednosti v mateiském
jazyce a prospéch v cizim jazyce u Zaka se specifickymi
poruchami uceni

Posledni, ¢tvrtou oblasti naSeho vyzkumu byl vztah mezi jazykovymi dovednostmi
v materském jazyce, dil¢imi cizojazyénymi schopnostmi a celkovou cizojazyénou zpusobilosti
zakl se specifickymi poruchami uceni. Cilem bylo ovéfit platnost hypotézy odlisSného
lingvistického kédovani (Sparks a kol. 1991) pro jiny matersky jazyk a jinou vékovou kategorii.
Hypotéza odliSného lingvistického kddovani predpokladd, Ze obtize ve fonologicko-
ortografickych a syntaktickych dovednostech v materském jazyce maji negativni dopad

na proces osvojovani ciziho jazyka.
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Nejprve nas zajimalo, zda existuje uzky vztah mezi jazykovymi dovednostmi v materském
jazyce a namérenymi cizojazyénymi schopnostmi jiz v zaCatcich procesu osvojovani ciziho
jazyka. Ddle jsme si chtéli ovéfit, zda ma u zakd se specifickymi poruchami uceni na prvnim
stupni stejnou podobu jako u studentll se specifickymi poruchami uceni na vysokych skolach.
V zahrani¢nich vyzkumech byla dosud tato hypotéza ovéfovana pouze pro anglicky jazyk (jako

matefrsky jazyk) a vyssi vékové skupiny.

V druhé casti této kapitoly jsme se zaméfili na identifikaci rozdilG mezi ,dobfe” a , hGre”

prospivajicimi Zaky se specifickymi poruchami uceni v cizim jazyce.

7.4.1 Jazykové dovednosti v materském jazyce a cizojazycné schopnosti

Sparks a Ganschowova (1991) predpokladaji, Ze se jazykové dovednosti v materském
jazyce transferuji do ciziho jazyka. Na pocatku 90. let 20. stoleti ve svych vyzkumech ukazali, Ze
Zaci se specifickymi poruchami uceni vykazovali obtize predevsim vroviné fonologicko-
ortografické a syntaktické (Sparks a kol., 1992). Tyto obtize pak podle obou autorli maji vliv

na vyvoj jazykovych dovednosti jak v materském, tak cizim jazyce.

Zakim se specifickymi poruchami uceni jsme zadali testy mapujici fonologické,
syntaktické a sémantické dovednosti v materském jazyce a pomoci Spearmanova korela¢niho
koeficientu urcili silu jejich vztahu s cizojazy¢nymi schopnostmi namérenymi Prognosticko-
diagnostickym testem cizojazy¢énych schopnosti M. Malikové (1989) na zacatku skolniho roku.
Mezi cizojazy¢nymi schopnostmi a prospéchem v cizim jazyce jsme ocekdvali kladnou korelaci,

proto jsou pozorované hladiny vyznamnosti vypocteny pro jednostranny test.

Jak Ganschowova a kol.(1991) opakované poukazuji, nejvétsi dopad na proces osvojovani
ciziho jazyka, a to pravé v jeho zacatcich, maji slabé fonologické dovednosti. Kurzy ciziho

jazyka nedokoncuji pfedevsim studenti se slabymi fonologickymi dovednostmi.

Predpokladali jsme proto, Ze nejvyssi korelacni koeficienty ziskdme pravé mezi testy
fonologickych dovednosti a cizojazy¢nymi schopnostmi. Kodhadu urovné fonologickych
dovednosti jsme poufili test Elize hlasek, Cteni pseudoslov a Psani pseudoslov z Baterie
diagnostickych test(l vyvoje gramotnostnich dovednosti pro zaky 2. az 5. roénik{l ZS (Caravolas,
Volin, 2005). Jako testu hodnoticiho Uroven syntaktickych dovednosti jsme pouzili Diktat pro
7aky 4. tFid (Novék, 2002) a k hodnoceni Grovné sémantického porozuméni test ,Cteni
s porozuménim® (Caravolas, Volin, 2005). U testu ¢teni s porozuménim jsme pouZili skére 1 i

skoére 2. Jak jsme uvedli v metodologii prace, skére 1 odrdzi droven vseobecnych ¢tenarskych
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dovednosti (presnost dekddovani, rychlost ¢teni, porozuméni), skore 2 presnéji odrazi uroven

porozuméni. Uddva pomér mezi poctem spravnych odpovédi a souctem vsech freSenych

otazek.

Tabulka ¢. 21: Korelacni koeficienty mezi testy jazykovych dovednosti v materském jazyce a

cizojazycnymi schopnostmi

testy jazykovych sémantika fonologie syntax

dovednosti pam.viz. pam.aud. prizvuk melodie gramatika CJz

elize hlasek 0,499 ** 10,363 * 0,311 0,192 0,225 0,368 *
¢teni pseudoslov 0,176 0,198 0,569 ** 0,315 0,154 0,235
psani pseudoslov 0,106 0,316 0,341 * 0,513 ** 0,076 0,334 *
diktat 0,000 0,426 * 0,538™* | 0,424%* 0,493 ** 0,456 *
¢teni s poroz. S1 0,097 0,523 ** 0,539 ** 0,335 * 0,502 ** 0,531 **
¢teni s poroz. S2 0,199 0,405 * 0,555 ** 0,580 ** 0,629 *** 0,630™**

Pozndmka:

pam.viz. — pamét vizudIni

pam. aud. — pamét auditivni

CJZ - cizojazyénd zplsobilost

Ro0s (26) = 0,331% ro0; (26) =0,457 " 1 ,001(26) =0,586 ***

Jak ukazuje vySe uvedena tabulka, testy fonologickych dovednosti spolecné korelovaly
na 5% hladiné vyznamnosti se vSemi cizojazy¢nymi schopnostmi kromé gramatické indukce

(r=0,225,r=0,124,r=0,076).

Test fonematického uvédoméni (Elize hldsek) vSak prekvapivé nevykazal statisticky
vyznamny vztah se subtesty méficimi fonologické schopnosti identifikovat prozodii (r = 0,311,
r = 0,192) ciziho jazyka. Vysledky tak naznacily, Ze dobra uroven fonologického uvédomeéni
na uarovni segmentl feci (fonémi) automaticky nezakladd dobrou uroven fonologickych

dovednosti na Urovni suprasegmetni (prozodickych faktor( reci).

Je moiné, Ze casteCna nezavislost obou fonologickych dovednosti mize byt jednim
z dlvodd, pro¢ vyzkumy zamérujici se na porovnani efektivity tréninku izolovanych hlasek
(segmentll) a prozodickych faktor( fedi (suprasegmentd) neprinaseji jednoznacné vysledky. Je
mozné, Ze je tfeba trénovat obé dovednosti. Fakt, Ze zdk umi manipulovat s fonémy teci (elize)
neznamenad, Ze umi identifikovat pfrizvuk nebo intonaci. Jak jsme ukazali vyse, ve srovnavaci
skupiné spolu navic nekorelovaly ani schopnost identifikovat pfizvuk a schopnost identifikovat

intonaci. Jejich korelac¢ni koeficient byl dokonce zaporny (r = - 0,144, viz tabulka €. 8)

Syntaktické dovednosti v mateifském jazyce mérené diktatem vykazaly vztah nejen se
subtestem gramatické indukce, ale také se vSemi ostatnimi subtesty, kromé vizudlni paméti.

Podobné jako u fonologickych dovednosti, i zde se vysledky shoduji se zjisténimi Sparkse a kol.
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(1992), Ze student s horSim skore v testu cizojazycné zpUsobilosti dosahuje horsich vykon(

i v testech fonologickych dovednosti a syntaxe v materském jazyce.

PFekvapivé jsou vtomto ohledu vysoké korelaéni hodnoty testu Cteni s porozuménim
s diléimi cizojazyénymi schopnostmi i celkovou cizojazy¢nou zplsobilosti. Sparks
a Ganschowova (1991, Sparks a kol. 1992) opakované ukazuji, Ze sémantické dovednosti
studentd ,,hafe” prospivajicich v cizim jazyce (s diagndzou specifickych poruch uéeni i bez ni) se

YAl

nelisi od sémantickych dovednosti , dobrfe” prospivajicich Zakd. V nasem vzorku zakd se
specifickymi poruchami uceni se vSak ukazalo, Ze ¢im bylo horSi porozuméni textu
v matefském jazyce, tim horsi byly vysledky ve vétSiné dilCich cizojazyénych schopnosti

i celkové cizojazyéné zpUsobilosti.

Nase vysledky se vtomto ohledu shoduji svysledky italského vyzkumu Ferrariové
a Palladinové (2007), ktery byl realizovan u zakd 7. a 8. tfid. Nejvétsi rozdily mezi ,dobre”
a ,hlre prospivajicimi“ zaky vcizim jazyce byly zjiStény pravé ve cteni s porozuménim
v materském jazyce. Autorky se domnivaji, Ze odlisSnost vysledkl jejich vyzkumu muze byt
zplUsobena odliSnym vékem Z7akud. Sparks a Ganschowovd (1991) realizovali své vyzkumy
u vysokoskolaku. Ferrariova a Palladiova (2007) poukazuji, Ze tato skupina jiz neni vzorkem

béZné populace. Blize se tomuto tématu budeme vénovat v diskuzi.

7.4.2 ,Dobre” a,htife” prospivajici Zaci se specifickymi poruchami uceni
v cizim jazyce

Jak jsme naznadili v teoretické Casti, vyzkumy ukazuji, Ze z4ci se specifickymi poruchami

uceni ne vzdy maji v procesu osvojovani ciziho jazyka obtize a ne vidy vykazuji nizkou

cizojazyCnou zpusobilost (Sparks, 2006). Sparks a Ganschowova (1991) se domnivaji, Ze spiSe

nez diagnostikované specifické poruchy uceni, maji na proces osvojovani ciziho jazyka vliv

dovednosti v materském jazyce.

Rozdélili jsme proto skupinu Zakl se specifickymi poruchami uéeni na ,,dobfe” a , hlre”
prospivajici Zzaky se specifickymi poruchami uceni v cizim jazyce. Za ,, dobfe” prospivajici Zaky
jsme povazovali ty Zaky, ktefi nedosahli horsiho neZ chvalitebného prospéchu. Mezi ,hdre”
prospivajici zaky jsme zatadili ty, ktefi z ciziho jazyka dostali v pololeti nebo na konci Skolniho

roku trojku nebo ¢tyrku, i kdyzZ to bylo tfeba jen jednou.

U obou skupin jsme porovnali vykony v testech:

- fonologickych dovednosti: Elize hlasek, Cteni pseudoslov, Psani pseudoslov (Caravolas,

Volin, 2005);
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- syntaktickych dovednosti: Diktat pro Zaky 4. tfid (Novak, 2002);

- ¢&tenarskych dovednosti: Krtek, Laty$ (Matéjéek, Sturma, Vagnerova, Zlab, 1992), Cteni
s porozuménim (Caravolas, Volin, 2005);

- pisatelskych dovednosti: Pfepis (Novak, 1994);

- cizojazycéné zpUsobilosti: Prognosticko-diagnosticky test cizojazyénych schopnosti Zaki

(Malikova, 1989).

ProtoZe vétSina testl nevykazala parametry normalniho rozdéleni, pouZili jsme pro
vypocet statisticky vyznamnych rozdilG Mann-Whitneylv U test pro dva nezavislé soubory.
Pozorované hladiny vyznamnosti jsou vypocitdny pro jednostranny test. Vysledky shrnuje
nasledujici tabulka. Cervena &isla oznacuji hodnoty testl, které po prepoctu na standardni
skore spadaji pod pasmo bézného prliméru.

Tabulka ¢. 22 : Porovndni vykond ,dobre” a ,,hire” prospivajicich Zdka se specifickymi poruchami uéeni
ve vyuce ciziho jazyka v testech Skolnich a jazykovych dovednosti

test ,dobre” prospivajici zaci ,hure” propivajici zaci p—hodnota
median min-max median min- max

Krtek — 1.min 50 24-86 49 21-75 0,446
Latys — 1. min 26 16-36 27 16-44 0,585
Cteni pseudoslov 19 15-23 18 8-22 0,121
Cteni s porozuménim - skérel 14 4-29 15 7-23 0,393
Cteni s porozuménim - skére 2 81 43-100 63 43-90 0,021 *
Psani pseudoslov - celek 20 10-27 15 5-24 0,017 *
Psani pseudoslov — grafém 145 138-156 141 125-152 0,035 *
Diktat 32 22-37 27 11-34 0,039 *
Prepis 29 22-31 25 17-31 0,092
Elize hlasek 14 2-19 11 0-18 0,151
Cz-2z 40 7-53 22 8-38 0,011 *
CJz-K 57 26-69 37 20-49 0,004 **

Pozndmka:
CJZ - Z/K — cizojazyény zpusobilost na zaédtku skolniho roku/ na konci skolniho roku
p<0,05%p <0,01 **

ov 4

Vysledky potvrdily, Ze nejvétsi rozdil mezi ,dobie” a ,hare” prospivajicimi“ Zaky se
specifickymi poruchami uceni je v Urovni cizojazyéné zplisobilosti mérené jak na zacatku, tak
na konci Skolniho roku. V jazykovych dovednostech v matefském jazyce se obé skupiny se
specifickymi poruchami uceni statisticky vyznamné lisily v testu fonologickych dovednosti Psani
pseudoslov (jak ve skére ,celek”, tak ve skére ,grafém®), Diktatu a Cteni s porozuménim skére

2.

Zajimavé je zjisténi statisticky vyznamného rozdilu v Urovni fonologickych dovednosti

pravé v testu psani pseudoslov — fonému. Toto zjisténi je v souladu s nasim predpokladem
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o problémech se zpracovanim auditivniho podnétu. Ve c¢teni pseudoslov se obé skupiny

nelisily.

Vzhledem k vyznamnému rozdilu v skére 2 v testu Cteni s porozuméni ¢teni se ukazuje, Ze
vysledky naseho vyzkumu se i pfi tomto zplsobu zpracovani dat liSi od jinych vyzkuma

zabyvajicich se hypotézou odliSného lingvistického kédovani (Sparks, Ganschow, 1991).

7.4.3 Shrnuti

Testy fonologickych, sémantickych a syntaktickych dovednosti v matefském jazyce
statisticky vyznamné korelovaly s celkovou cizojazyénou zpUsobilosti i cizojazy¢nymi

schopnostmi mérfenymi Prognosticko-diagnostickym testem cizojazyénych schopnosti.

Nejméné jazykové dovednosti v materském jazyce korelovaly s cizojazyénou schopnosti
vizualni paméti.

Nejvyssi korelacni hodnoty mezi testy jazykovych dovednosti v materfském jazyce
a cizojazy¢né zplsobilosti a dil¢ich cizojazyénych schopnosti byly zaznamendny u testu Cteni
S porozuménim.

ov

,DobFe”“ a ,hlfe” prospivajici Zaci (se specifickymi poruchami uceni) se statisticky
vyznamné liSili ve vykonech v testech Psani pseudoslov (skore ,celek” i ,grafém”), Diktat,

Cteni s porozuménim a Prognosticko-diagnostickym testem cizojazyénych schopnosti zaka.

Zavérem lze konstatovat, Ze nejlépe ze vSech pouZitych testl odliSoval (na 1% hladiné
vyznamnosti) ,dobfe” a ,hlfe” prospavajici zZaky se specifickymi poruchami uceni ve vyuce

ciziho jazyka Prognosticko-diagnosticky test cizojazyénych schopnosti zaki Malikové (1989).

Tento vysledek bude diskutovan v dalsi kapitole.

7.5 Zhodnoceni hypotéz

Na zadkladé vysledkd vyzkumu struéné v nasledujici kapitole zhodnotime vytvorené
hypotézy a vyzkumné otdzky. Podrobnéji se jednotlivym zavérim budeme vénovat v diskuzi.

Nazvy kapitol odpovidaji pfislusSnym vyzkumnym orkuhm.
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7.5.1 Cizojazycna zpusobilost a dilci cizojazycné schopnosti

H1 Cizojazyéna zpulsobilost Zakl se specifickymi poruchami uéeni je statisticky vyznamné

horsi nei cizojazycné zplisobilosti Zakl srovnavaci skupiny.

H2 Diléi cizojazy¢né schopnosti jsou statisticky vyznamné horsi nez dil¢i cizojazycné

schopnosti Zakl srovnavaci skupiny.

Uroven celkové cizojazyéné zpUsobilosti a dil¢ich cizojazyénych schopnosti byla méfena

pomoci Prognosticko-diagnostického testu cizojazy¢nych schopnosti M. Malikové(1989).

Obé hypotézy byly vysloveny v souladu s ndlezy v zahranicni literature, které u student(
se specifickymi poruchami uceni ve srovnani svrstevniky dokladaji horsi droven celkové
cizojazycéné zpasobilosti i dil¢ich cizojazyénych schopnosti (1987 Gajar in Ganschow a kol.

1991; Ganschow a kol. 1991).

Vzhledem k neparametrickému rozdéleni vétsiny testl byly hypotézy H1 i H2 testovany

pomoci Mann-Whitneyova U testu pro dva nezavislé soubory.

Jak je zfejmé z tabulek €. 5 a €. 6 byly zjiStény statisticky vyznamné rozdily mezi celkovou
cizojazyCnou zpusobilosti Zakl se specifickymi poruchami uceni a zakd ze srovnavaci skupiny
na 0,1% hladiné vyznamnosti. Nulova hypotéza k hypotéze H1 mohla byt proto zamitnuta a
byla pfijata alternativni hypotéza H1 o horsi cizojazycné zpusobilosti zakl se specifickymi

poruchami uceni.

Jak je déle z tabulek €. 5 a €. 6 zfejmé, nebyly zjiStény signifikantni rozdily mezi Zaky se
specifickymi poruchami uceni a srovnavaci skupinou ve vsech cizojazyénych schopnostech.

Nulova hypotéza k hypotéze H2 proto nemohla byt zamitnuta.

Vysledky statistického testovani neprokazaly mezi obéma skupinami zakl vyznamné
rozdily v identifikaci pfizvuku ciziho/umélého jazyka (v prvni fazi vyzkumu) a ve schopnosti

indukce gramatickych pravidel (v druhé fazi vyzkumu).

Jak jsme uvedli v interpretaci dat, domnivdme se, Ze v subtestu ,,pFizvuk” pomohl zakim
se specifickymi poruchami uceni k lepsSim vykonlm graficky zdznam slova, ktery jim umoznil
kompenzovat nedostatky ve fonologickém zpracovani prozodie ciziho/umélého jazyka.
Dokladem muze byt i fakt, Ze zatimco, Zaci srovnavaci skupiny na konci roku své jiz dobré
vykony v identifikaci prizvuku jesté vylepsili, zakim se specifickymi poruchami uceni se
na konci skolniho roku uz nepodafilo podat srovnatelny vykon. Domnivame se, Ze pravé diky

limitujicimu oslabeni ve fonologickém zpracovani auditivnich podnétd.
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Jak jsme jiz naznacili vinterpretaci dat, pfi hodnoceni vykon( v subtestu ,gramatika“
musime mit na pameéti, Ze tento subtest méfi schopnost indukovat formu izolovaného
gramatického pravidla. Nevypovida vsak o schopnosti rozpoznat funkci daného pravidla nebo
o schopnosti aplikace daného pravidla v kontextu. Pfedpokladame, Ze by se rozdil mezi obéma

skupinami ukazal pravé v téchto dlohach.

MuzZeme shrnout, Ze vysledky jednoznacné ukazuji, Ze Zaci se specifickymi poruchami

uceni jsou z hlediska selhdvani v procesu osvojovani ciziho jazyka rizikovou skupinou.

7.5.2 Nabyvani jednotlivych rovin ciziho jazyka

Ve shodé s hypotézou deficitu fonologickych reprezentaci (Snowling, 2001) a hypotézou
odlisného lingvistického kodovani se ukazuje (Sparks, Ganschow, 1991), Ze se projevy
specifickych poruch uceni ani v procesu osvojovani ciziho jazyka neomezuji pouze na problém
se Ctenim (Sparks, Ganschow, 1993; Hu, 2003; Williams, Lovatt, 2003), ale Ze ovliviu;ji

fonologickou, syntaktickou i sémantickou rovinu ciziho jazyka.

VO1: Jaké typy chyb prevladaji u Zakd se specifickymi poruchami uceni v dlohach
zamérenych na nabyvani fonologické, syntaktické a sémantické roviny ciziho jazyka?
Jak jsme ukazali v kapitole 7.2 vysledky naznacily, Ze Zaci se specifickymi poruchami uceni

vykazuji ve fonologické roviné ciziho/umélého jazyka obtiZe jiZ na Urovni percepce.

V oznaceni ptizvuku chybovali procentudlné ptiblizné stejné u vSech ptizvucénych slabik,
z ¢ehoZz mUZeme usuzovat, Ze spiSe , hadali“ (tabulka ¢. 14). U identifikace intonace vét, méli
Zaci se specifickymi poruchami uceni nejvétsi problémy s identifikaci klesavé melodie (tabulka
¢. 15).

V sémantické roviné prevaZzovaly u Zakd se specifickymi poruchami uceni nevyplnéné

polozky (17,6 — 48,1 % chyb — viz tabulky ¢. 16 a ¢. 17).

V oblasti nabyvani syntaktické roviny na zacatku Skolniho roku Zaci se specifickymi
poruchami uceni pres 25 % poloZek (tabulka €. 18) v subtestu ,gramatika” nevyplnili, na konci
roku prevaZzovaly chyby ve viceslovnych polozkiach — a to vynechani slova (11 %), nebo jeho
pouhé opsani (6,5 %). Prekvapivé bylo velmi malé mnozstvi chyb na zdkladé prepisu (1,2 % a

0,9 %).

VO2: Lisi se chyby Zaka se specifickymi poruchami uceni od chyb Zakd srovnavaci skupiny?
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V oblasti fonologie se chyby zakl se specifickymi poruchami uceni lisily jak v identifikaci

pfizvuku, tak v identifikaci melodie vét.

Zatimco Zaci ze srovnavaci skupiny témér bezchybné urcovali druhou a tfeti pfizvucnou
slabiku, Zaci se specifickymi poruchami uceni procentudlné chybovali u vSech pfizvu¢nych
slabik stejné. Jak jsme jiz naznacili, zda se Ze spiSe ,hadali“. Prekvapivé vSak bylo, Ze timto
zpUsobem chybovali méné v oznadeni prvni pfizvuéné slabiky neZ srovnavaci skupina (viz
tabulka ¢. 14). Jak vSak popisuji Helland a Kaasa (2005), pokud nemame dovednosti druhého
jazyka zautomatizované, vyuzivame Castéji dovednosti a znalosti z matefského jazyka. | kdyz
tedy tito Zaci hadali, ¢astéji prfitom oznacovali jako pfizvuénou slabiku, slabiku prvni (ve shodé

s prvni pfizvuénou slabikou ¢eském jazyce).

Pti identifikaci melodie vét méli obé skupiny (i kdyzZ v jiném mnozZstvi) nejvétsi problémy
s identifikaci klesavé melodie. Jak jsme jiz popsali vinterpretaci dat, klesajici melodie musi
nejprve stoupat, proto je pravdépodobné tato melodie na identifikaci nejtézsi. Oproti
srovnavaci skupiné vsak Zaci se specifickymi poruchami uceni stale ve vétsi mife chybovali na

konci roku i u identifikace rovné melodie.

V oblasti nabyvani slovni zasoby musime pfi popisu odlisnosti pfihlédnout k modalité
jazykového podnétu, na jehoz zakladé se Zaci slovicka ucili. Pfi uceni se slovickim na zakladé
vizualniho podnétu obé skupiny chybovali nejcastéji tim, Ze nevyplnily polozku (tabulka ¢. 16).
Pfi uceni se slovickim na zakladé ,sluchové cesty” Zaci srovnavaci skupiny témér ve vsech
polozkdch zapsali alesponi jedno Cislo z cilového dvojcisli, Zaci se specifickymi poruchami uéeni

v témér 20 % polozku nevyplnili (tabulka €. 17).

V syntaktické roviné méli kromé vynechani celych polozek (25,2 %) Zaci se specifickymi
poruchami uceni nejvétsi obtize ve viceslovnych polozkach (tabulka ¢. 18). Slova/slovo bud
pouze opsali ale nezménili podle vzoru jeho tvar (6,9 % a 11 % chyb) nebo nékteré slovo
vynechali (8,5 % a 6,5 %). Oproti Zakim ze srovnavaci skupiny také ¢astéji chybovali na zakladé
nepochopeni vzoru pro zménu tvaru. Nejvétsim problémem zak( srovnavaci skupiny bylo
na zacatku skolniho roku pouhé opsani slova bez vytvoreni cilového tvaru (14,8 %), na konci

Skolniho roku pak ulpivani na pfedchozich formach gramatickych pravidel (8,1 %).

Kvalitativni analyza chyb tak u Zaka se specifickymi poruchami uéeni poukazuje spise na
vyraznéjSi obtiZze v nabyvani jednotlivych rovin. Nejcastéjsi chyby totiZz nejsou v drobnych

odchylkach od cilovych slov, ale ve vétsiné pfipada viibec nevyplnéné polozky.
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7.5.3 Cizojazycna zpusobilost a uroven osvojeni ciziho jazyka

H3 Prospéch v cizim jazyce statisticky vyznamné zaporné™ koreluje s trovni cizojazyéné

zpusobilosti i dil¢ich cizojazyénych schopnosti Zakd.

H4 Celkova cizojazycna zplisobilost ma vétsi vliv na miru osvojeni ciziho jazyka nez dilci

specifické schopnosti.

Jak opakované ve svych vyzkumech uvadéji Ganschowova a Sparks (in Ganschow
a kol., 1998), studenti s lepSim prospéchem vykazuji signifikantné vyssi Groven cizojazy€né
zpusobilosti, ale i vy3si Uroven vsech dil¢ich cizojazycnych schopnosti (Ganschow a kol., 1991).
Za rozhodujici pro miru Uspéchu v procesu osvojovani ciziho jazyka byva ¢asto pokladana spise
nez uroven dilich cizojazyénych schopnosti Uroven celkové cizojazyéné zpusobilosti (Wesche

a kol., 1982 in Ganschow a kol., 1991).

Ve shodé suvedenymi vyzkumy jsme proto predpokladali, Ze nulové hypotézy

k hypotézam H3 a H4 budeme moci na 5% hladiné vyznamnosti zamitnout.

JelikoZ prospéch v cizim jazyce nabyval pouze ¢tyf hodnot, rozhodli jsme se pro statistické

posouzeni sily vztahu pomoci Spearmanova korela¢niho koeficientu.

Jak mizZeme vidét v tabulce ¢. 19 vysledky ukazuji, Ze korelacni koeficient mezi znamkou
z ciziho jazyka a cizojazyénou zpUsobilosti i dil¢imi cizojazy¢nymi schopnostmi je na 5% hladiné
vyznamnosti statisticky vyznamné mensi nez nula, ve vétsiné pripadl dokonce na 0,1% hladiné.
Hypotézu HO k hypotéze H3 proto mlzZeme zamitnout a pfijmout hypotézu H3 o statisticky

vyznamném vztahu mezi prospéchem z ciziho jazyka a cizojazycnou zptisobilosti.

Hypotézu H4 jsme posuzovali na zakladé srovnani velikosti korelacnich koeficientl u
celkové cizojazycné zpuUsobilosti a dil¢ich cizojazyénych schopnosti. Predpokladali jsme, Ze
korelacni koeficient mezi celkovou cizojazycnou zpUsobilosti a prospéchem v cizim jazyce bude
vétsi neZ korelacni koeficienty mezi dil¢imi cizojazyénymi schopnostmi a prospéchem. Jak
vidime z tabulky ¢. 19, nemlGZeme nulovou hypotézu HO zamitnout. Korelac¢ni koeficienty jsou
u rady dil¢ich cizojazyénych schopnosti podobné jako u celkové cizojazy¢né schopnosti
a u schopnosti identifikovat intonaci vét (melodie) je korelacni koeficient na zacatku roku

dokonce vyssi.

12 ydavame zapornou korelaci, protoze otekavame, ze &im vyssi bude cizojazyéna zpUsobilost, tim nizsi
(lepsi) bude prospéch v cizim jazyce.
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Vysledky naznacuji, Ze nékteré cizojazycné schopnosti hraji v zacatcich vyuky ciziho jazyka
dllezitéjsi roli nez jiné. Vysledky jsou tak v souladu se zjisténimi Skehana (1998 in Kiss, Nikolov,
2005), ktery poukazuje na stézejni vliv ,,auditivni“ schopnosti (schopnosti prevadét zvukové
podnéty do dale zpracovatelného podnétu) pro zacatek procesu osvojovani ciziho jazyka.
Podobné Ganschow a kol. (1991) poukazuji na vyznam fonologické Urovné materského jazyka.
Je tak moZné, Ze celkova cizojazyc¢na zpUsobilost ma vétsi vliv na Gspésnost procesu osvojovani

jazyka spise v pokrocilejSim stadiu osvojovani.

Vysledky vyzkumu ukazaly, Ze alespon v pocatcich osvojovani ciziho jazyka hraje Groven
cizojazyCné zpusobilosti a cizojazyénych schopnosti méfenych Prognosticko-diagnostickym

testem cizojazycnych schopnosti M.Malikové (1989) diileZitou roli.

7.5.4 Cizojazycna zpusobilost, jazykové dovednosti v matefském jazyce
a prospéch v cizim jazyce u Zaka se specifickymi poruchami uceni

Sparks a kol. (1998) se domnivaji, Ze dovednosti v matefském jazyce slouZi jako zaklad pro

uceni se cizimu jazyku. Z tohoto predpokladu vychazi také hypotéza odliSného lingvistického

kédovani (linguistic coding deficit hypothesis). Upozoriuje na vyznam fonologicko-

ortografické a syntaktické roviny jazyka, jejiz oslabeni ovliviiuje vyvoj jazykovych dovednosti

jak v materském, tak cizim jazyce (Ganschow a kol., 1991). Vyzkumy ukazuji, Ze nejvétsi

negativni dopad na uceni se cizimu jazyku ma fonologicky deficit.

Domnivali jsme se, Ze i pfes odliSny vék respondentl i odliSny matersky jazyk vysledky
naseho vyzkumu potvrdi v souladu s hypotézou odlisSného lingvistického kddovani nasledujici
hypotézy:

H5 Fonologické a syntaktické dovednosti v matefském jazyce statisticky vyznamné kladné
koreluji s cizojazy€énou zpusobilosti.

H6 Sémantické dovednosti v mateiském jazyce statisticky vyznamné nekoreluji
s cizojazycnou zpusobilosti.

H7 Fonologické dovednosti v materském jazyce kladné koreluji se vSemi cizojazyénymi

schopnostmi.

H8 Zaci se specifickymi poruchami uéeni s hor$im prospéchem v cizim jazyce jsou statisticky
vyznamné horsi v cizojazycné zpusobilosti, fonologickych a syntaktickych dovednostech

v v

v mateiském jazyce, nez Z4ci se specifickymi poruchami u€eni s dobrym prospéchem.
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Fonologické, sémantické a syntaktické dovednosti byly méreny baterii standardizovanych

testl pro danou vékovou skupinu i matefsky jazyk (viz metodika prace).

Vzhledem k tomu, Ze u vétsiny testll nebyla potvrzena normalita rozloZeni vykonu, poufzili

jsme pro ovérovani hypotéz neparametrické metody testovani.
Hypotézy H5 — H7 jsme ovéfovali pomoci Spearmanova korelacniho koeficientu.

Jak vidime v tabulce €. 21 na 5% hladiné vyznamnosti koreluji s celkovou cizojazy¢nou
zpUsobilosti dva ze tfi testd fonologickych dovednosti (Elize hlasek a Psani pseudoslov) i test
syntaktickych dovednosti (Diktat). Hypotézu HO proto mlizZeme zamitnout a mlZzeme pfijmout
alternativni hypotézu H5 o vztahu fonologickych a syntaktickych dovednosti v materském

jazyce a cizojazycné zpusobilosti.

Nulovou hypotézu vsak nemiZeme zamitnout ve prospéch hypotézy H6. Jak ukazuje
tabulka ¢. 21, korelac¢ni koeficienty mezi testem sémantického porozuméni a cizojazyénou
zpUsobilosti jsou dokonce vyssi nez u testl fonologickych a syntaktickych dovednosti. , Skére
1“ testu Cteni s porozuménim s cizojazyénou zpGsobilosti statisticky vyznamné koreluje na 1%

hladiné vyznamnosti, ,skére 2“ dokonce na 0,1% hladiné.

Jak jsme jiz naznadili v kapitole interpretace dat, je pravdépodobné, Ze uroven
sémantického porozuméni v testu Cteni sporozuménim byla vzhledem ke $patnym
dekdédovacim schopnostem Zakud se specifickymi poruchami ovlivnéna technikou ¢éteni, a proto

by bylo dobré doplnit tento test dalSimi diagnostickymi nastroji.

Nicméné podobné vysledky ziskali ve svém italském vyzkumu s zZaky 7. a 8 tfidy zakladni
Skoly autorky Ferrariova a Palladiova (2007). Zjistili, Ze se ,lépe” a ,hafe” prospivajici Z4ci
v cizim jazyce na rozdil od vyzkum( Sparkse a kol. (1998) statisticky vyznamné lisi pravé
ve Cteni s porozuménim, a to i kdyZ byly dekdédovaci schopnosti téchto Zakl v pasmu bézného

prdmeéru.

Zda se tedy, Ze se spise jednd o vékovy rozdil respondent( a o odliSnosti v charakteru
vyzkumného vzorku. S vékem se sémantické dovednosti rozvijeji a kompenzuji, Ize proto
ocekavat, Ze se porozuméni ¢tenému textu zlepsi. Studenti na vysokych skolach také na rozdil

od 74kl zakladnich skol nejsou vzorkem bézné populace.

Nulovou hypotézu HO nemliZeme zamitnout ani ve prospéch hypotézy H7. Ani jeden
z testl fonologickych dovednosti statisticky vyznamné na 5% hladiné nekoreluje se schopnosti

gramatické indukce.
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Davodem miZe byt fakt, Ze na na rozdil od testu MLAT, Prognosticko-diagnosticky test
cizojazyCnych schopnosti méfi schopnost indukovat izolovanou formu gramatického pravidla.
Jak uvadéji Williams a Lovatt (2003), i v otdzce nabyvani gramatickych pravidel je nutné
systematicky odlisit a konkretizovat testované oblasti. Je velmi pravdépodobné, Ze se na nich

podileji rizné mechanismy uceni. Podrobnéji se této otdzce budeme vénovat v diskuzi.

Hypotézu H8 jsme ovérovali pomoci Mann-Whitneyova U testu. Hladiny vyznamnosti byly
vypocitany pro jednostranny test. Jak naznacuje tabulka ¢. 22, mGZeme na 5% hladiné
vyznamnosti nulovou hypotézu zamitnout, a miZeme pfijmout hypotézu H8. Opét vsak
musime upozornit, Ze i pfi srovnani ,dobfe” a ,hlre” prospivajicich zakl se specifickymi
poruchami uceni v cizim jazyce se, na rozdil od vyzkum{ Sparks a kol. (1998), objevily

statisticky vyznamné rozdily i v sémantickém porozumeéni .

.s

Vysledky vyzkumu ukazaly, Ze ,hife” prospivajici Zaci se specifickymi poruchami uéeni

v cizim jazyce maji vyrazné oslabené fonologické, syntaktické i sémantické jazykové

evvs
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8. DISKUZE

8.1 Cizojazycna zptsobilost a dil¢i cizojazyéné schopnosti

V zahranicni literature je cizojazyénym schopnostem zak( vénovana velka ¢ast vyzkumu i
teoretickych pojednani. Jak jsme nastinili v teoretické ¢asti, miUZzeme toto téma rozdélit
do dvou velkych oblasti. Cizojazyéné kompetence se jako lingvistické ¢i psychologické
predpoklady zkoumaji v porovnani s dalsimi dilezitymi prediktory Uspésnosti osvojeni ciziho
jazyka a porovnava se dllezitost postaveni jednotlivych faktorl (Gardner, Trembley, Masgoret,
1997; Maclintyre, 1995). Dale jsou cizojazytné kompetence zkoumany ve vztahu
ke specifickym porucham uceni nebo k hor$im vykonlm v cizim jazyce. Zde se cizojazycné
schopnosti porovnavaji s jazykovymi dovednostmi v matefském jazyce. Dale je srovnavana
mira Uspésnosti v procesu osvojeni ciziho jazyka v zavislosti na jejich rozloZeni (Ganschow,

Sparks, Javorsky, 1998).

Jak jsme si také ale ukazali, provadi se vétSina vyzkumU na rozdil od naseho vyzkumu se
starsSimi respondenty — nejdfive s Zaky nizsiho sekundarniho stupné, spiSe vsak aZ se studenty
vysSiho sekundarniho a tercidrniho stupné. Cilem naseho vyzkumu bylo prozkoumat tuto

oblast u Zakl se specifickymi poruchami uceni na zac¢atku procesu osvojovani ciziho jazyka.

Vysledky naseho vyzkumu ukazaly, Ze skupina Zakl se specifickymi poruchami uceni je

alespon v prvnim roce vyuky ciziho jazyka z hlediska jeho osvojovani rizikovou skupinou.

Ukazalo se, Ze se Zaci se specifickymi poruchami uceni statisticky vyznamné I[isi
od srovnavaci skupiny v celkové cizojazyéné zpUsobilosti mérené pomoci Prognosticko-
diagnostického testu cizojazyénych schopnosti zak( M. Malikové (1989), jak na zacatku, tak na

konci skolniho roku.

Pfi interpretaci takového zjisténi vSak musime mit na paméti, Ze Uroven cizojazycné
zpUsobilosti nehodnoti, zda se 7ak cizi jazyk mze nebo nemuizZe naucit. (Sparks, 2006; Reed,
Stansfield, 2004). Uroven cizojazyéné zpUsobilosti naznacuje, jak rychle a jak snadno se 7ak
bude cizi jazyk udit. U zZakd se specifickymi poruchami uceni tedy mlzeme fici, Ze s velkou
pravdépodobnosti pro né bude proces osvojovani ciziho jazyka téZsi a bude probihat pomaleji

nez u zaka bez specifickych poruch uceni.
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Tato zjisténi jsou v souladu se zahrani¢nimi vyzkumy porovnavajicimi Uroven cizojazycné
zpUsobilosti u student(l se specifickymi poruchami uceni (Gajar, 1987 in Ganschow a kol., 1991;

Ganschow a kol., 1991).

Pokud se zaméfime na dil¢i cizojazy€né schopnosti, miZeme opét shrnout, Ze ve shodé
s vySe uvedenymi vyzkumy vykazali Zaci se specifickymi poruchami uceni statisticky vyznamné

odlisné vykony témér ve vSech subtestech.

V nékterych ohledech se ale vysledky naseho vyzkumu od zahrani¢nich vyzkum lisi. Jak
Gajarova (1987 in Ganschow a kol., 1991), tak Ganschowova a kol.(1991) poukazuji na vyrazné
rozdily v subtestech méficich citlivost na gramatické struktury. Podle hypotézy odlisného
lingvistického kddovani plati, Ze Zaci s problémy se ¢tenim a psanim v materském jazyce maiji
predevsim obtize v strukturalnich oblastech jazyka (fonologicko-ortografickd a syntakticka
rovina), proto jsou fonologie, ortografie a syntax hlavnimi oblastmi problému ve vyuce ciziho

jazyka (Sparks, Ganschow, 1991).

V nasem vyzkumu se vSak Z4ci se specifickymi poruchami uceni v subtestu, ktery méri

schopnost gramatické indukce, srovnavaci skupiné na konci roku vyrovnali.

Pfi posuzovani rozdill ve vysledcich naseho a zahrani¢nich vyzkumd musime mit
na paméti fakt, Ze uvedené vyzkumy jsou nejcastéji zaméreny na studenty vysokych skol.
Respondenti se tudiZz lisi nejen vékem, ale také charakterem vyzkumného vzorku.
Vysokoskolskd populace neni vzorkem béiné populace. Je mozné, Ze schopnost gramatické
indukce se bude ddle vyvijet a Ze by se vbudoucnu Zaci se specifickymi poruchami uceni

od srovnavaci populace lisili.

Rozdil mlze byt zplsoben i odliSnou konstrukci testu. Zatimco studenti v testu
cizojazyéné zpUsobilosti MLAT (Sparks a kol., 2006) musi ve vété rozpoznat slovo, které
ve vzorové vété plni stejnou gramatickou funkci, subtest Gramatika v Prognosticko-
diagnostickém testu cizojazy¢nych schopnosti Zaki M.Malikové (1989) méfi schopnost vytvofrit
novy tvar slova podle uvedeného gramatického pravidla. MlzZeme Fici, Ze test cizojazycné
zpUsobilosti MLAT se zaméruje na funkcni stranku gramatiky, v testu M. Malikové (1989) se
zamérfujeme pouze na formu gramatického pravidla. Domnivame se, jak jsme jiz nékolikrat
upozornili vtextu (kapitola 7.2.3), Ze rozpoznat formu pravidla jesté neznamena umét ho

pouzit v kontextu.

Mezi dil¢i cizojazy¢né schopnosti, ve kterych se Zaci se specifickymi poruchami uceni
nejvice li3ili od srovnévaci skupiny, patfila auditivni pamét a schopnosti identifikovat intonaci

vét. V subtestu ,auditivni paméti” isubtestu ,melodie” byly statisticky vyznamné rozdily
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zjistény na 0,1% hladiné vyznamnosti jak na zacatku, tak na konci Skolniho roku. Vysledky tak
ukazaly, Ze pravé vtéchto uUlohach, ve kterych se stavi pouze na auditivhim podnétu, byly
vysledky oproti srovnavaci skupiné nejhorsi. To vSe podle nds u skupiny Zaka se specifickymi

poruchami uéeni poukazuje na snizenou uroven fonologickych dovednosti.

Na vyznam fonologickych dovednosti v procesu osvojovani jazyka upozornili jiz v 60.
letech minulého stoleti Carroll (1962 in Sparks, Ganschow, 1991) a Pimsleur (1968 in Sparks,
Ganschow, 1991). Carroll jako jeden ze ¢tyf hlavnich jazykovych faktor( vyznamné ovliviujici
proces osvojovani ciziho jazyka oznacil fonetické kédovani a popsal ho jako schopnost kédovat
sluchové foneticky materidl, aby mohl byt reorganizovan, identifikovdn a zapamatovan.
Pimsleur podobné pracoval s pojmem sluchova schopnost. Méfil ji pomoci subtestu zvukové
diskriminace a subtestu asociaci zvuk — symbol. PovaZoval ho za jeden z hlavnich faktoru, ktery
odlisoval hlife prospivajici zaky.

Na vliv fonologickych dovednosti na proces osvojovani jazyka opakované ve svych
vyzkumech poukazuji Sparks, Ganschow a kol. (Sparks a kol, 1992; Sparks, Ganschow, 1993),
ale také dalsi autofi (Meschyan , Hernandez , 2002; Hu, 2003).

Je vSak moZné, Ze vyznam téchto dovednosti v procesu osvojovani ciziho jazyka postupné
klesa. Skehan (1998 in Kiss, Nikolov, 2005) se domniva, Ze oslabeni této sluchové schopnosti
prevést akusticky jazykovy podnét do dale zpracovatelného podnétu muze v zacatcich proces

osvojovani ciziho jazyka vyrazné zpomalit. Na zakladé vyzkum( se studenty, ktefi jiz dosahli
u

vyssi Urovné osvojeni ciziho jazyka, se vSak domniva, Ze hlavni roli pozdéji ,prebiraji

analytické a pamétové schopnosti.

Vzhledem k tomu, Ze se domnivame, Ze jsou vykony ve vsech subtestech silné ovlivnény
urovni fonologickych dovednosti (viz vysledky faktorové analyzy subtestdl u Zakd se
specifickymi  poruchami uceni), nemusi Prognosticko-diagnosticky test cizojazy€nych

schopnosti Zaka predikovat vyvoj procesu osvojovani ciziho jazyka do budoucna.

Nicméné alespon v pocatcich tohoto procesu hraje cizojazy¢na zplsobilost i diléi
cizojazyCné schopnosti mérené Prognosticko-diagnostickym testem cizojazyénych schopnosti
zakd vyznamnou roli (viz vysoké korelacni hodnoty s prospéchem v cizim jazyce) a pokud
chceme zZaklm se specifickymi poruchami uceni usnadnit proces osvojovani ciziho jazyka, méli
bychom se zaméfit na trénink fonologickych dovednosti. Tim spise, ze vyzkumy dokladaji
vyznam tréninku fonologickych dovednosti i pro vyvoj jazykovych a ¢tenarskych dovednosti

v materském jazyce (Altmann, 1997; Sodoro, 2002; Mikulajova, Dostélova, 2004).
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8.2 Nabyvani jednotlivych rovin ciziho jazyka

Podobné jako v ostatnich vyzkumech 7zakd se specifickymi poruchami uceni se ukazuje
(Snowling, 2001; Scarborough, 2005), Ze se projevy specifickych poruch uceni ani v procesu
osvojovani ciziho jazyka neomezuji pouze na problém se ¢tenim (Sparks, Ganschow, 1993; Hu,

2003; Williams, Lovatt, 2003).

Domnivame se, Ze nas vyzkum ukazal ve shodé s hypotézou deficitu fonologickych
reprezentaci (Snowling, 2001) a hypotézou odliSného lingvistického kdédovani (Sparks,
Ganschow,1991), Ze obtiZze v cizim jazyce souviseji s nedostate¢né rozvinutymijazykovymi
dovednostmi. Kvalitativni analyza vykond v Prognosticko-diagnostickém testu cizojazy¢énych
schopnosti Zak( ukazala, Ze je velmi pravdépodobné, Ze oslabené fonologické dovednosti

ovliviuji nabyvani vsech rovin jazyka i v cizim jazyce.

8.2.1 Fonologie ciziho jazyka

Nejen u nas, ale i vzahrani¢ni literatufre vénované specifickym porucham uceni je
problematika percepce a vyuZivani prozodickych faktor( reci na okraji zajmu. MozZna i proto
neni vztah mezi fonologickymi procesy a fonologickymi dovednostmi zpracovavat prozodické
faktory reci objasnén. A neni ani zfejmé, jakou roli hraji tyto dovednosti pfi rozvoji materského

jazyka.

Vyzkumy se nicméné shoduji na tom, Ze Zaci se specifickymi poruchami uceni v uréitych
oblastech zpracovani prozodickych faktorl vykazuji horsi vykony nezZ Zaci bez specifickych
poruch uceni. Jednd se predevSim o situace, kdy maji Zaci vyuZit prozodie k odliseni
lingvistickych struktur (napf. pomoci prozodie naznacit, Zze se jedna o ,ovocny salat a mléko”
a ne o ,ovoce, salat a mléko” — v anglické vyslovnosti rozdil mezi ,[fruit] [salad] [and milk]“

a ,[fruit-salad] and [milk]“ (Marshall a kol., 2009, s. 470).

Vysledky naseho vyzkumu naznacily, Ze v pocatku procesu osvojovani ciziho jazyka jsou
vsak Zaci se specifickymi poruchami uceni oslabeni jiz ve schopnosti identifikovat prozodii
ciziho jazyka. Domnivdme se, Ze percepce prozodie nezndmého jazyka je podobné jako
opakovani pseudoslova sloZitéjsi na fonologické zpracovani neZz percepce prozodie nebo

opakovani slova v materském jazyce.

Na rozdil od srovnavaci skupiny méli Zaci se specifickymi poruchami uceni vétsi problémy

s identifikaci melodie vét nez s oznacenim slabicného pfizvuku. V subtestu ,pfizvuk” se
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dokonce ve vykonu na zacatku skolniho roku od srovndvaci skupiny statisticky vyznamné nelisili
(viz tab. ¢. 5). Domnivame se vSak, Ze tohoto dobrého vysledku dosahli Zaci se specifickymi
poruchami uceni diky grafickému zdznamu slov, na kterém pfizvuk v testu vyznacovali a ktery
umoznil alespon z ¢asti kompenzovat deficity ve fonologickém zpracovani. (V ,subtestu”

melodie zakreslovali smér intonace vét na prazdné radky.)

Zajimavym zjisténim je, Ze se neprojevil vztah mezi schopnosti identifikovat slabicny
pfizvuk a melodii vét. Jak se ukdzalo ve srovndvaci skupiné, dobrda uUroven schopnosti
identifikovat slabi¢ny pfizvuk nesouvisela s dobrou Urovni schopnosti identifikovat melodii vét.
Ve srovnavaci skupiné na zacatku skolniho roku spolu tyto dvé schopnosti dokonce vykazaly
zapornou korelaci (r = -0,144 viz tab. €. ). Navic, jak se ukazalo u skupiny Zakl se specifickymi
poruchami uceni, nesouvisi fonologické schopnosti identifikace prozodickych faktor(
(suprasegment() sfonematickym uvédomeénim (schopnosti vnimat a manipulovat se

zvukovymi jednotkami na Urovni hlasek — segmenta).

Domnivame se, Ze tato CdasteCna nezavislost vSech tfi schopnosti (fonematického
uvédoméni, schopnosti identifikace slabi¢ného prizvuku a melodie vét) mlze byt didvodem
nejednoznacnych vysledkl vyzkum( porovnavajicich efektivitu trénink(i zamérenych na
percepci a produkci segmentl (izolovanych hlasek) a suprasegmentl (prozodickych faktord
feCi). Na zakladé ziskanych udaji lze predpokladat, Ze trénink pouze jedné z uvedenych

schopnosti pomUze zlepsit vykony pouze u ¢asti zaka.

8.2.2 Sémantika

Vysledky vyzkumu ukazaly, Ze jsou Zaci se specifickymi poruchami uceni znevyhodnéni
také v procesu osvojovani slovni zasoby. Na zacatku skolniho roku si Zaci se specifickymi
poruchami uceni v priiméru osvojili téméfr o polovinu méné slovicek nez Zaci ze srovnavaci

skupiny.

Zatimco pfi osvojovani slovni zasoby na zakladé prezentace vizualniho jazykového
podnétu dosahli zZaci se specifickymi poruchami uceni na konci $kolniho roku podobnych
vysledkt jako srovnavaci skupina na zacatku Skolniho roku, v osvojovani slovni zdsoby na
zakladé auditivni cesty vyrazné zaostali i za vykony srovndvaci skupiny na zacatku Skolniho
roku. Zatimco Zaci ze srovndavaci skupiny témér v kazdé polozce (95,8 a 98,3 % viz tabulka ¢.17

— soucet spravnych polozek a polozek zkategorii 1-4) subtestu ,auditivni pamét” zapsali
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alespon jednu spravnou dislici, Zaci se specifickymi poruchami uceni nezapsali spravné ani

jednu z &islic ve vice nez 30 % polozek.

Podobné jako Hu (2003) se domnivame, Ze zdsadnim odrazovym mustkem pro osvojeni
slovni zasoby v cizim jazyce je vytvoreni spravné fonologické reprezentace. A¢ mame tendenci
vzhledem k problémm se ¢tenim text u zakl se specifickymi poruchami uceni eliminovat, zda

se, Ze paradoxné témto zakam vizuaini podoba slova pomaha.

Domnivame se, Ze je proto nutné zvazit a prehodnotit nékteré doporucené postupy pro
idky se specifickymi poruchami uéeni. Castdji upfednostfiovana ,sluchova cesta” (viz
Jucovicova a kol., 2009) je totiz pro tyto Zaky vzhledem k snizené fonologické schopnosti

auditivni analyzy velice problematicka.

Jak naznadil vyzkum, je také moziné, Zze problém ve vybavovani slov neni problémem ve
vybaveni slova, ale v uloZeni Spatné fonologické reprezentace slova. Pokud chceme témto
7akd pomoci, je pravdépodobné, Ze nestaci v procesu rozvoje slovni zasoby vynechat preklady
do ceského jazyka a spojovat slova pfimo s obrazkem nebo pohybem (jak doporucuje napf.
Zelinkova, 2005). Témto zakim musime pomoci vytvaret si co nejpresnéjsi fonologické

reprezentace novych slov.

8.2.3 Syntax

V oblasti nabyvani syntaxe je zajimavé predevsim vyrazné zlepseni Zaka se specifickymi
poruchami uceni v druhé fazi vyzkumu. Jako v jediném subtestu na konci Skolniho roku se Zaci

se specifickymi poruchami uéeni vyrovnali Zaklim ze srovnavaci skupiny.

Zda se, Ze samotnd obecna schopnost indukce u Zakl se specifickymi poruchami ucéeni
neni narusena. Jak vysledky naznacuji, zaméfili se Zaci se specifickymi poruchami uceni oproti
zacCatku Skolniho roku vice na analyzu jazykového podnétu. Vtémér 70 % byli Uspésni,
vdalsich 5 % se o vytvoreni spravné formy slova pokusili odvozenim, Spatné vsak vzor
analyzovali. Zaci nerozli§i koncovku slova od kofene, neodlid&i pomocné sloveso od
vyznamového apod. a nepochopi tak dané gramatické pravidlo. Domnivame se, Ze pokud
bychom vzor lépe strukturovali (barevné odlisily koncovku a kofen slova), dosahli by Zaci se

specifickymi poruchami uceni lepsiho vykonu.

Presto, Ze se Zaci se specifickymi poruchami uceni ve vykonu vtomto subtestu jiz
statisticky vyznamné nelisi od Zakd ze srovnavaci skupiny, ukdazal se jesté i na konci Skolniho

roku rozdil v Usp&3nosti ve zpracovani dvou az t¥i slovnych polozek. (Zaci se specifickymi
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poruchami uceni v nich chybovali dvojnasobné vice — viz tabulka ¢. 18. Opét se domnivame, Ze
lepsi vizudlni strukturaci podnétu (barevnym odliseni, zvyraznénim), bychom pomohli zakim

dosahnout lepsich vysledk.

Na zavér interpretace dat musime upozornit, Ze jde o indukci syntaktickych pravidel. Bez
dalsiho podrobného testovani nemlizeme predjimat, jak budou schopni Zaci se specifickymi
poruchami uceni pravidla nasledné pouzivat. Vzhledem kvyzkumdm potvrzujicim deficit
v syntaktickych dovednostech starsich zakl (Sparks, Ganschow, 1991) se domnivame, Ze pfi
kontrolnim zadani didaktického testu by se rozdil mezi obéma skupinami Zakd prokazal pravé

ve schopnosti aplikace pravidel.

Kvalitativni analyza vSech subtestl naznadlila, Ze by Zakim se specifickymi poruchami
uceni v procesu ciziho jazyka mohl pomoci cileny trénink fonologickych dovednosti. Navic
naznacila, Ze komunikativni pfistup opirajici se pfedevsim o poslech s porozuménim se zda byt
pro zaky se specifickymi poruchami uceni ve vyuce cizich jazyk(l nevhodny. Jak ukazuji
vyzkumy, zdd se, Ze tito Zaci profituji nejvice z pfistupu vychazejiciho ze systematickych
instrukci zamérenych na fonologii a syntax ciziho jazyka (Ganschow a kol., 1995). Prikladem
takového pfristupu je multisenzoricky strukturalni pfistup (multisensory structured language,

blize viz kapitola 3).

S prvky multisenzorického strukturalniho pfistupu se setkdme i vnasi literature
(zelinkovd, 2005, Pechancovd, Smrckova, 2002). Nase odbornd verejnost vSak opomiji jeden ze
zakladnich principli multisenzorického strukturdiniho pfistupu — trénink fonologie ciziho

jazyka na urovni hlasek a korespondujicich grafému.

8.3 Cizojazycna zptsobilost a Groven osvojeni ciziho jazyka

Od 80. let 20. stoleti byl koncept cizojazycné zplisobilosti a s nim i pouZivani testl
cizojazyéné zpUlsobilosti podroben velké kritice. Ehrmannova a Oxfordova (1995) poukazuji na
vyznam dalSich proménnych (strategie uceni, styly uéeni, motivace), které koncept cizojazycné
zpUsobilosti nezohlednuje. Autorky dokladaji, Ze zminéné promeénné vykazuji vysoké korelacni
hodnoty s uUrovni osvojeni ciziho jazyka a pomahaji tak lépe popsat individualni rozdily
v nabyvani ciziho jazyka. Krashen (1981) opakovccané kritizuje testy cizojazyéné zpuUsobilosti.

Vy(ita jim, Ze méri pouze Uroven znalosti o jazyku a ne Uroven osvojeni jazyka.

Jak vsak i samotni kritici cizojazy¢né zpusobilosti (Ehrman in Reed, Stansfield, 2004)

pripoustéji, v nejriznéjsich podminkach vyuky vykazuji testy cizojazyéné zpUsobilosti predikéni
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hodnotu mezi 0,40 — 0,65. Sparks, Ganschow a kol. opakované u studenti stfednich a vysokych
Skol dokladaji, Ze test cizojazycné zpusobilosti MLAT je dllezity prediktor Skolnich vysledk
v cizim jazyce béhem prvnich let jeho vyuky (Ganschow, Sparks, Javorksy, 1998). Dalsi studie
potvrzuji, Ze studenti, ktefi dobre zvladaji cizi jazyk, dosahuji signifikantné vyssiho skore
v MLAT testu nez studenti, ktefi maji s osvojovanim ciziho jazyka problémy (Ganschow a kol.,
1991; Sparks a kol., 1992). Jak uvadéji Ehrmannovd a Oxfordova (1995), vyzkumy ukazuji, Ze
test cizojazycné zpUsobilosti MLAT je jednim z nejlepsich prediktord vyvoje procesu osvojovani

ciziho jazyka, ktery je k dispozici.

Podobné i vnasem vyzkumu cizojazyéna zpusobilost i dil¢i cizojazycné schopnosti
mérené Prognosticko-diagnostickym testem cizojazyénych schopnosti Zak( statisticky
vyznamné korelovaly s prospéchem v cizim jazyce. Pro celkovy vzorek (N=52) byla hodnota

r =0,584*** na zacatku skolniho roku a r = 0,609*** na konci skolniho roku.

Zda se, Ze alespon v zacatcich procesu osvojovani ciziho jazyka u Zaka mladsiho Skolniho
véku hraje cizojazy¢na zplsobilost méfena Prognosticko-diagnostickym testem cizojazycnych
schopnosti 7zakii M. Malikové dulezZitou roli. Skehan (1986 in Sparks, Ganschow, 2001) se
domniva, Ze testy cizojazyCné zpusobilosti jsou dobrymi ukazateli vyvoje procesu osvojovani
ciziho jazyka proto, Ze hodnoti relevantni lingvistické dovednosti a znalosti a Uroven

cizojazy€nych schopnosti méri na dekontextualizovaném jazyce.

Pfesto, Ze nejde popfit vliv dalSich proménnych, se kterymi jsme ve vyzkumu nepracovali,
domnivdme se, Ze vysledky vyzkumu potvrdily vyznamny vliv jazykovych proménnych

na proces osvojovani ciziho jazyka

PFfi pouZivani Prognosticko-diagnostického testu cizojazycnych schopnosti Zakd vsak
musime brat v Uvahu nékolik skutecnosti. Pfesto, Ze byl test ovéfovany na 7564 probandech,
nasledny vyzkum Dockala a Schranzové (1992) jeho predikéni validitu nepotvrdil. Autofi dosli k
zavéru, Ze s priblizné stejnym Uspéchem, ne-li vétsim, je pro prognostiku Uspésnosti
v osvojovani ciziho jazyka mozné pouZit kterykoliv inteligenéni test, napfiklad test verbalni
inteligence. Navic byl test vytvaren pro vyhledavani zak( pro vybér do tfid s rozsifenou vyukou

jazykd.

Nase uziti smérovalo na druhou stranu Gaussovy krivky, na populaci s problémy ve vyuce
ciziho jazyka. PrestoZe bylo dosazeno pomérné zajimavych vysledk(l ve vztahu k poznani
cizojazyénych schopnosti u zakd se specifickymi poruchami uceni, nelze potvrdit dlouhodobou

predikéni validitu testu, hodnotili jsme pouze obdobi jednoho Skolniho roku. Domnivame se
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vsak, Ze i pres tyto vyhrady ma pouZiti testu své opodstatnéni a zcela jisté by bylo vhodné

pokracovat v jeho dalS$im ovérovani.

Jak sami ostatné autofi uvadéji (Dockal, Schranzova, 1992), jeho hlavni prednosti oproti
inteligenénimu testu je moznost hromadného zadavani. Dalsi neméné podstatnou vyhodou je,
Ze pomuZe ziskat predstavu o urovni jazykovych dovednosti, které test inteligence neméri
(fonologické dovednosti) a které, jak jsme ukazali, alespon v zacatcich procesu osvojovani
ciziho jazyka hraji daleZitou roli. Prognosticko-diagnosticky test cizojazyénych schopnosti zaku
mozna nepredikuje silnéji schopnost osvojovani ciziho jazyka neZ inteligencni test, ale
umoznuje lepsi a konkrétnéjsi nasmérovani pripadné pedagogické intervence. Domnivame se,
Ze by mohl slouZit jako screeningovy nastroj k vyhledavani zaka, které Ize v pocatku procesu
osvojeni ciziho jazyka oznadit za rizikové a je tfeba jim pfi osvojovani ciziho jazyka poskytnout

specificky zamérenou pomoc.

8.4 Cizojazycna zpusobilost, jazykové dovednosti v mateiském
jazyce a prospéch v cizim jazyce u Zaka se specifickymi
poruchami uceni

Mezi prvnimi, kdo poukazal na moznou souvislost mezi specifickymi poruchami uceni a
problémy v osvojovani ciziho jazyka byl vroce 1971 Dinklage (in Ganschow a kol., 1991).
Dinklage upozornil na studenty, ktefi pres velké Usili a vyborné studijni vysledky v jinych
predmétech nebyli schopni dokoncit kurzy ciziho jazyka. U vétsiny téchto studentl zjistil, Ze
v détstvi vykazovali obtize podobné problémUm popisovanych u specifickych poruch uceni
(konkrétné dyslexie). Upozornil na vyznam jazykovych proménnych ve vyuce ciziho jazyka,

na kterych stavi i koncept cizojazycné zpUsobilosti.

Na zakladé vyzkum snaZicich se blize popsat obtiZze studentl se specifickymi poruchami
uceni predstavili Ganschowova, Sparks a kol. (1991) hypotézu deficitniho lingvistického
kédovani (linguistic coding deficit hypothesis). PFfi porovndvani uspésnych a neulspésnych
studentd (predevsim studentl se specifickymi poruchami uceni) totiz zjistili, Ze se obé skupiny
nelisi v inteligenci, pfistupu kuceni nebo motivaci, ale Ze se liSi pravé v jazykovych
dovednostech. Konkrétné jejich vyzkumy ukdzaly, Ze uUspésné osvojovani ciziho jazyka
u student( strednich a vysokych skol zavisi na dosazené urovni fonologickych, syntaktickych

a sémantickych dovednosti v materském jazyce.

Nas vyzkum pfinesl poznani, Ze Uroven jazykovych dovednosti v materském jazyce uzce

souvisi s Urovni cizojazy¢nych schopnosti i u Zaka 4. tfid. S dil¢imi cizojazy¢nymi schopnostmi
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korelovaly na 5% hladiné vyznamnosti jak testy fonologickych, tak syntaktickych i sémantickych

dovednosti v materském jazyce.

Na rozdil od vyzkumi Sparks a kol. (Ganschow a kol., 1991, Spraks a kol., 1992) vsak
zaznamenané obtize v materskych dovednostech nejsou subtilni (na spodni hranici pasma
béZiného primeéru), ale ve vétsiné pripadl vyrazné. Vykony ve skupiné dosahuji Urovné nizsi
nez pasmo béiného prliméru, v nékterych testech nize nez pasmo Sirokého prdméru (viz

pfiloha €. 3 ).

Tento rozdil midZe byt zplsoben sloZzenim vyzkumného vzorku a také tim, Ze pouZivanim
jazyka se jazykové dovednosti neustale vyvijeji. Je znamo, Ze s vékem casto dochdzi k Upravé
obtizi a jejich ¢astecné kompenzaci (Vagnerova, 2001). Svou roli proto hraji i kompenzacni

strategie (napf. opora o sémantiku) (Snowling, 2001).

Vysledky naseho vyzkumu déle naznacily ve shodé se zkusenostmi ze zahranici (Sparks,
2006), Ze presto, Ze jsou Zzaci se specifickymi poruchami uceni povaZovani za rizikovou
skupinou v procesu osvojovani ciziho jazyka, ne kazdy Zak/student se specifickymi poruchami
uceni dosahne horsich vysledkl v testu cizojazyéné zpUsobilosti a ne vidy hlfe prospiva
v hodinach ciziho jazyka (viz pfiloha ¢. 1). Je mozné, Ze spiSe neZ diagndza specifickych poruch
uceni, hraje v procesu osvojovani dllezitou roli Uroven jazykovych dovednosti v mateiském

jazyce (Sparks, Ganschow, 1991, Sparks 2006).

Poslednim cilem naseho vyzkumu proto bylo zjistit, zda existuji rozdily mezi ,dobre”

a ,hlre” prospivajicimi Zaky se specifickymi poruchami ucéeni a jaké jsou.

Vyzkum ukdzal, Ze nejvétSi rozdil mezi obéma skupinami byl v Urovni cizojazy€né
zpusobilosti (na konci $kolniho roku byl rozdil dokonce statisticky vyznamny na 0,1% hladiné
vyznamnosti). Dale se vysledky ,dobfe” a ,hlfe” prospivajicich Zakd se specifickymi poruchami
uceni v cizim jazyce liSily ve schopnostech fonologického zpracovani akustického podnétu
(test Psani pseudoslov), syntaxe mateFského jazyka (test Diktat pro zaky 4. tfid) a v testu Cteni
s porozuménim. Vysledky jsou podobné vysledkim zahrani¢nich vyzkum( zamérujicich se
na zjistovani rozdild mezi dobre a hlre prospivajicimi studenty ciziho jazyka (Ganschow a kol.,

1991; Sparks a kol., 1992).

Podobné jako vysledky italského vyzkumu Ferrariové a Palladinové (2007) se vsak i nase
lisi od vysledk( vyzkum( Sparkse a kol. (1992). Ti opakované ukazuji na odliSnost mezi ,, dobre”
a ,hare” prospivajicimi studenty v cizim jazyce predevsim ve fonologické a syntaktické roviné
materského jazyka. V nasem vyzkumu se vSak podobné jako u Ferrariové a Palladinové (2007)

lisi , dobie” a ,hare” propivajici Zaci v cizim jazyce predevsim ve ¢teni s porozuménim.
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Domnivame se, Ze je tento rozdil zplsoben celkové vyraznéjsimi obtizemi v jazykovych
dovednostech v matefském jazyce u mladsSich déti. Porozuméni ¢tenému textu sice odrazi
uroven sémantickych dovednosti, pokud jsou vsak dekddovaci schopnosti silné naruseny,
odrazi spide uroven techniky &teni. Zaci v nasem vyzkumu vykazali v priméru dekédovani pod
hranici bézného pasma priméru (pod jednou smérodatnou odchylkou). Pro presnéjsi odhad
Urovné sémantickych dovednosti by bylo proto potieba test Cteni s porozumé&nim doplnit

napf. slovnikovymi subtesty z S-B testu nebo WISC testu.

Na zavér je mozné fici, Ze obé skupiny Zakl se specifickymi poruchami uceni ve vétsiné
testll jazykovych a Cétenarskych dovednosti v matefském jazyce vykazuji vyrazné oslabeni
(vykony pod pasmem béiného priiméru), ale lidi se hloubkou deficit. Cim je oslabeni v dil¢ich
jazykovych a c¢tenarskych dovednostech mensi, tim je vétsi pravdépodobnost, Ze alespon
z pocatku procesu osvojovani ciziho jazyka nebude mit Zak se specifickymi poruchami uceni

Vv cizim jazyce obtize.

Problematika osvojovani ciziho jazyka u Zak( se specifickymi poruchami uceni nas tak

zavedla zpatky k samotné podstaté konceptu specifickych poruch uceni.

Scarboroughova (2005) ve svych vyzkumech specifickych poruch uceni v materském
jazyce opakované ukazuje, Ze samotna existence obtiZi v jazykovych dovednostech se nemusi
vidy projevit jako specificka porucha uceni. Podobné z naseho vyzkumu vyplyvd, Ze obtize
v jazykovych dovednostech automaticky neznamenaji obtize v procesu osvojovani ciziho
jazyka. | v procesu osvojovani ciziho jazyka, stejné jako ve vyvoji gramotnosti hraji dlleZitou

roli vnéjsi faktory — napf. kvalita instrukci nebo kompenzacni strategie.

Na druhou stranu je mozné, Zze u zakl jejichz deficity jazykovych dovednosti se dosud
nemanifestovaly (a nebyly tedy u nich diagnostikovany specifické poruchy uceni), se mohou
obtize projevit pravé pfi uceni se novému jazyku. Dalsi vyzkumy by se proto nemély
zamérovat pouze na Zaky s diagndzou specifickych poruch uceni, ale na vSechny Zaky, ktefi
v procesu osvojovani ciziho jazyka selhdvaji. Jak naznacuji zahrani¢ni vyzkumy, je velmi
pravdépodobné, Ze velkd c¢ast z nich bude vykazovat obtize v jazykovych a ctenarskych
dovednostech podobné jako Z4ci s diagndzou specifické poruchy uceni a budou tak potfebovat

podobnou pomoc.
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ZAVER

PredloZend disertadni prace byla zamérena na problematiku cizojazycné zpusobilosti
a dilcich cizojazyénych schopnosti Zaka se specifickymi poruchami uceni na zacatku procesu

osvojovani ciziho jazyka.

Ukolem prvnich &tyF kapitol bylo predstavit a popsat zakladni teoreticka vychodiska
procesu osvojovani ciziho jazyka a zhodnotit soudasny stav poznani problematiky Zaku

se specifickymi poruchami uceni v procesu osvojovani ciziho jazyka.

Kromé dnes prevladajiciho kognitivné vyvojového pfristupu k procesu osvojovani ciziho
jazyka se prvni kapitola vénovala také behavioristickému pfFistupu, pristupu vychazejicimu
z nativismu a sociokulturnimu pfistupu. Aplikace téchto obecnych psychologickych teorii
v procesu osvojovani ciziho jazyka totiz vyrazné ovlivnily nebo stale ovliviiuji pfistupy k vyuce

cizich jazykd.

Audiolingvdlni metoda vychazejici z behaviorismu byla povazovdna za prvni védecky
podloZenou metodu vyuky ciziho jazyka. Chapala proces osvojovani ciziho jazyka jako proces
formovani navykl a upozorriovala, Ze jazyk student nevytvari, ale imituje. Nativismus odmitl
pohled na osvojovani jazyka jako pouhého procesu uceni a zdlraznil vliv vrozenych
predpokladll uZivani jazyka. Jedna z nejvlivnéjsich teorii osvojovani druhého jazyka -
Krashenlv ,,monitorovaci model” (Krashen, 1981), vyzdvihla vyznam realné komunikace jako

pfirozeného zplsobu rozvoje lingvistickych dovednosti v cizim jazyce.

Kognitivné vyvojovy pfistup zdlraznil Ulohu porozuméni feci, ve které dulezitou roli hraji
predchozi znalosti Zakl a jejich schopnost organizovat tyto obecné struktury do vyssich
kognitivnich struktur. Tento pfistup pfinesl celou radu dil¢ich teorii, ze kterych vychazi vétsina
prezentovanych vyzkumi( vtéto préci (teorie informacnich procesl, koncept cizojazycné
zpUsobilosti). Jako posledni byl predstaven sociokulturni pfistup, ktery se zaméruje na socialni
a interakéni dimenze uZivani jazyka. Jeho aplikaci je napt. ,uceni se mluvenim®, ale jeho

postaveni v teorii nabyvani ciziho jazyka nebylo dosud jednoznacné vymezeno.

V zavéru prvni kapitoly byl s vyuZitim poznatkll z vyse uvedenych teorii popsan proces

osvojovani ciziho jazyka z pohledu nabyvani jednotlivych rovin jazyka.

V druhé a treti kapitole byly charakterizovdny faktory, které proces osvojovani ciziho

jazyka ovlivnuji.
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Druha kapitola se zaméfila na vniténi (individudlni) faktory. Vnitfnimi faktory jsou
minény ty charakteristiky v procesu osvojovani ciziho jazyka, které se tykaji zaki samotnych.
Jako nejcastéji sledované a diskutované faktory byly uvedeny: cizojazy¢na zpusobilost,
inteligence, motivace, osobnost, ucCebni styl, ucebni strategie a vék. Kapitola vymezila
existenci dvou hlavnich pfistupl k vyzkumm individualnich rozdili v procesu osvojovani ciziho

jazyka.

Zatimco prvni pFistup chape cizojazy¢énou zpUsobilost jako jeden z faktor(, ktery je silné
ovlivnén motivaénimi a osobnostnimi charakteristikami (Gardner, Trambley, Masgoret, 1997;
Mcintyre, 1995; Ehrman, Oxford, 1990; Ehrman, Oxford, 1995), chdpe druhy pFistup
cizojazy¢énou zpUsobilost jako kognitivni konstrukt, ktery je ovlivnén jazykovymi predpoklady
limitujicimi moZnosti specializovanych vyukovych a tréninkovych strategii (Sparks, Ganschow,

1991).

Treti kapitola zabyvajici se vnéjsimi faktory ovliviiujicimi proces osvojovani ciziho jazyka,
se zaméfila na témata souvisejici s vyukou ciziho jazyka ve formdlnim prostiedi. Byla
charakterizovana role ucitele v procesu vyuky ciziho jazyka a byly stru¢né popsany zakladni

metody vyuky ciziho jazyka a jejich klasifikace podle rliznych hledisek.

Ctvrta kapitola byla v&novana problematice specifickych poruch uéeni. Nejprve byly
kriticky posouzeny dosud nejpouZivanéjsi pristupy k diagnostice specifickych poruch uceni u
nas i v zahrani¢i — vylucovaci a rozdilovy (diskrepantni). Na zadkladé shrnuti vyzkum
poslednich 40 let byl popsan jeden znejvyraznéjsich soucasnych pristupd k specifickym
porucham uceni — fonologicky model specifickych poruch uceni (dyslexie), ktery se zatim u nas

bohuzel nepfilis uplatiuje.

Neméné dlleZitou soudasti kapitoly je ¢ast vénovana shrnuti a zhodnoceni dosavadnich
vyzkumi zaki/studentl se specifickymi poruchami uéeni ve vyuce cizich jazykl. Kapitola
nastinila zakladni teoretickd vychodiska vyzkum( a predstavila koncept ,specifické poruchy
uceni se cizimu jazyku“. Ukazalo se, Ze vyzkum je v této oblasti neprehledny a Ze existuje velmi
malo vyzkum( zabyvajicich se Zaky se specifickymi poruchami uceni v procesu osvojovani

ciziho jazyka na primdarnim stupni vzdélavani, vétsi vyzkumny zajem je aZ o dospélou populaci.

Empirickd C¢ast prace se vénovala vyzkumu cizojazyéné zpusobilosti a cizojazyénych
schopnosti Zaku se specifickymi poruchami uéeni béhem prvniho roku procesu osvojovani
cizitho jazyka a také vztahem jazykovych dovednosti v matefském jazyce a dosazenymi

studijnimi vysledky v cizim jazyce u téchto zaka.
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Vyzkum ukazal, Ze skupina zaka se specifickymi poruchami uceni je béhem prvniho roku
z hlediska selhdvéni v procesu osvojovani ciziho jazyka rizikovou skupinou. Z4ci se na zacatku
i na konci roku statisticky vyznamné lisili od srovnavaci skupiny v celkové cizojazycéné
zpUsobilosti a ve vétSiné dil¢ich cizojazyénych schopnostech, méfenych Prognosticko-
diagnostickym testem cizojazy¢nych schopnosti zak (Malikova, 1989). Ani po roce vyuky ciziho
jazyku nedoslo k vyrovnani se intaktni populaci, coZz mlze signalizovat déledobéjsi problémy
téchto zaka pfi zvladani ciziho jazyka. Nejvyraznéjsi rozdily byly zaznamenany ve vykonu

v subtestech auditivni pamét a identifikace melodie vét.

Kvalitativni analyza vykond v jednotlivych subtestech umozZnila popsat osvojovani
jednotlivych rovin ciziho jazyka. Poukazala jesté na vyraznéjsi rozdily ve vykonech Zakd se

v

specifickymi poruchami uéeni a srovnavaci skupiny v subtestech méficich Uroven cizojazyénych
schopnosti na zakladé zpracovani auditivniho podnétu. Zatimco v subtestech opirajicich se
o grafické znazornéni slov se Z4ci se specifickymi poruchami uceni ve vykonech vyrovnali nebo
se alespon pfriblizili Zakim ze srovnavaci skupiny, v subtestech opirajicich se pouze o auditivni

podnéty vyrazné za srovnavaci skupinou zaostavali.

Provedené Setfeni potvrdilo, Ze cizojazy¢na zpusobilost méfend Prognosticko-
diagnostickym testem cizojazyénych schopnosti hraje vyznamnou roli v procesu osvojovani
ciziho jazyka alespori béhem prvniho roku vyuky. Kromé uUrovné cizojazyéné zpUsobilosti se

»,dobre” a , hlre” prospivajici Zaci se specifickymi poruchami uceni v cizim jazyce lisili Grovni

fonologickych, syntaktickych a sémantickych dovednosti v materském jazyce.

Vysledky vyzkumu maji samozifejmé omezenou platnost. Hlavnim dlvodem je pomérné
maly vzorek respondenttl, ktery neumozZiiuje zobecnit ziskané vysledky pro celou populaci.
Zaroven se pri vyhodnocovani vysledkd vyzkumu ukdzalo, Ze by bylo potfeba v nékterych

oblastech vyzkumu vyuZzit k ziskani doplfiujicich informaci i jinych diagnostickych nastroju.

Pfesto se domnivame, Ze na zakladé ziskanych vysledk(l vyzkumu muizZeme poskytnout

nékolik namétu pro dalsi vyzkumné aktivity i praxi:

Za prvé, vysoké korelacni hodnoty mezi testem cizojazyénych schopnosti a prospéchem
v cizim jazyce v pololeti i na konci Skolniho roku naznaduji, Ze Prognosticko-diagnosticky test

cizojazyCnych schopnosti zak( by jako screeningovd metoda mohl slouzit k vyhledavani zak(

ohrozenych selhavanim v pocatku procesu osvojovani ciziho jazyka.

3

Je nutné zminit, Ze test byl vytvoren pro jinou odbornou ¢innost, pro vyhledavani zaka
vhodnych pro zatazeni do tfid srozSifenou vyukou cizimu jazyku, coZ byvalo realizovano

na konci 2. tfidy. Tato ¢innost v soucasnosti pozbyla smyslu, nebot se vsichni Zaci od 3. tfidy udi
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cizimu jazyku (angli¢ting). Pfesto se ndm nastroj jevi jako zajimavy a mohl by nalézt nové
uplatnéni. Pfed znovu zavedenim testu do praxe je vSak nutna jeho revize, pfipadné nova

standardizace, s ohledem na jinou uplatnitelnost testu.

Pritom se vSak nejedna o pouhé vyhledavani zakl s pripadnymi obtizemi v cizojazy¢nych
schopnostech, ktefi by mohli byt v procesu osvojovani ciziho jazyka ohroZeni nelspéchem.
Na zakladé dil¢ich vykonU v testu a kvalitativni analyze dosaZenych vysledkd by mohly byt
postizeny silné a slabé stranky ohrozeného zdka — ty slabé ve vztahu k ocekdvanym obtizim, ty
silné ve vztahu ke kompenzacnim strategiim. Tato mozZnost by mohla pfinést zkvalitnéni vyuky
ciziho jazyka u Zakl 1. stupné a také pomoci minimalizovat ptipadna selhavani, kterd mohou

mit pro zaka dalsi dlsledky (ztrata motivace k uéeni se cizimu jazyku, sniZzena sebed(ivéra, aj.).

Za druhé, nejvétsi rozdily ve vykonech, které byly mezi srovnavaci skupinou a skupinou
7akd se specifickymi poruchami uceni zaznamenany v subtestech méficich cizojazycéné
dovednosti na zakladé auditivniho podnétu, poukazaly u Zaka se specifickymi poruchami uceni
na oslabené fonologické dovednosti. Proto by bylo dobré seznamit uditele cizich jazyka
a specialni pedagogy s problematikou fonologickych dovednosti a jejich vyznamu pro vyuku
ciziho jazyka. JelikoZ se ukazalo, Ze oslabeni fonologické Urovné jazyka ovliviiuje nabyvani
vsech rovin jazyka, ptimy trénink fonologickych dovednosti a fonologie ciziho jazyka by mohl
pozitivné ovlivnit proces osvojovani ciziho jazyka zakd se specifickymi poruchami uceni. Tak
jako se ucitelé — elementaristé pfi vyuce pocatecniho ¢teni a psani soustfeduji na rozvoj dil¢ich
funkci, které jsou nutné pro rozvoj téchto dovednosti (samozifejmé s dirazem na rozvoj reci
a jazykovych dovednosti, véetné fonologie), mél by byt tento rozvoj béZznou soucasti pocatecni

vyuky ciziho jazyka.

Za treti by bylo vhodné prehodnotit néktera soucasna doporuceni pro praci se zaky se
specifickymi poruchami uceni, ktera ¢asto stavi na poslechu a porozuméni mluvenému slovu.
Pro zaky s oslabenymi fonologickymi dovednostmi mize byt pravé tento zplsob vyuky zdrojem
jejich obtizi. V nasem vyzkumu se ukazalo, Ze grafickd podoba slova alespon ¢astecné pomaha

deficity fonologickych dovednosti kompenzovat.

Jak naznacuji vyzkumy (Ganschow a kol., 1995), dlleZitou roli hraje zejména nacviceni
grafické podoby ciziho jazyka na urovni fonéma. Tato oblast pedagogické intervence je v nasi
odborné praxi zcela opomijena. Zahrani¢ni vyzkumy vsak ukazuji, Ze drilem alfabetického
systému ciziho jazyka (uceni vztahu mezi zvuky feci a grafickymi symboly) pomahame zakim

vytvaret stabilni fonologické reprezentace slov, které si nejsou schopni vytvadret béhem
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spontanni komunikace v cizim jazyce. Podobné se doporucuje vyuzit grafického znazornovani

pfi vyuce gramatickych a morfologickych pravidel.

Dalsi vyzkum by se mohl zaméfit na vyvoj cizojazy¢nych schopnosti a identifikaci obtizi
zakl selhavajicich v procesu osvojovani ciziho jazyka v delSim casovém useku, coZ by opét
mohlo mit dopad na samotnou vyuku cizimu jazyku u Zakd se specifickymi poruchami uceni,
pfipadné v intervencnich programech zamérenych na podporu oblasti, které do vyuky ciziho

jazyka vstupuji.

Vyzkum by mél také ovéfit vliv tréninku fonologickych dovednosti a fonologie ciziho
jazyka na vyvoj jazykovych dovednosti v cizim i mateifském jazyce jako mozného zplsobu
pedagogické intervence. PrestoZe se jednd o dileZitou oblast, patfi u nds k nejméné

probadanym.

Vyzkum by se nemél zamérovat jen na Zaky se specifickymi poruchami uceni, ale
i na zaky, ktefi nemaji tuto diagndzu a presto maji problémy pfi osvojovani ciziho jazyka. Je
pravdépodobné, Ze u velké Casti z nich objevime podobny zaklad obtizi, jako u ,hlre”
prospivajicich zakd se specifickymi poruchami uceni. Toto poznani potfebujeme nejenom pro
vétsi porozuméni dané problematice, ale zejména ve prospéch specifickych forem prace

v cizim jazyce s ohroZenou populaci.
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Priloha €. 1: Skupina Zaku se specifickymi poruchami uceni

kéd Zaka vék(més.) [AJ1 AJ2 a1 &2

01SPUF 117 3 3 3 3
02SPUM 118 1 2 3 3
03SPUF 120 1 1 2 2
04SPUM 121 1 1 3 3
05SPUF 121 2 2 3 3
06SPUM 122 2 2 3 3
07SPUM 123 1 2 2 2
08SPUF 123 2 1 2 2
09SPUM 124 1 2 2 3
10SPUM 124 2 2 1 2
11SPUM 124 2 2 2 2
12SPUM 124 3 3 3 3
13SPUM 125 2 2 2 2
14SPUM 125 2 2 3 3
15SPUM 125 3 3 3 3
16SPUF 125 3 3 3 3
17SPUF 125 4 4 4 4
18SPUM 126 2 2 2 2
19SPUM 127 2 2 2 2
20SPUM 129 1 1 2 2
21SPUM 130 3 3 3 3
22SPUF 132 1 1 2 2
23SPUF 132 3 3 2 2
24SPUF 133 3 4 4 4
25SPUM 134 2 2 3 3
265PUM 141 3 3 3 3
pramér 125,77 2,10 2,24 2,63 2,74




Priloha €. 2: Srovnavaci skupina

kéd Zaka vék (més.) |AJ1 AJ2 a1 &2

01SF 111 1 1 1 1
025M 112 1 2 2 2
03SF 115 1 1 1 1
04SF 115 1 2 2 2
05SF 115 1 2 2 2
06SF 117 1 1 1 1
075M 117 1 1 1 1
08SF 117 1 2 1 2
09SF 117 3 4 3 3
10SF 118 1 1 1 1
11SF 119 1 1 1 1
125M 119 2 2 2 2
13SF 119 2 2 2 2
14SF 120 1 1 1 1
155M 120 1 1 1 1
165M 121 1 1 1 1
17SF 121 1 1 1 1
185M 122 1 1 2 2
19SF 123 1 1 1 1
20SM 123 1 1 1 1
21SM 123 1 1 1 1
225M 123 1 1 2 2
235M 123 1 2 3 3
245M 124 1 1 1 2
25SF 125 1 2 2 3
265M 128 1 1 2 3
primér 119,50 1,15 1,42 1,50 1,60




Krtek Latys Cteni s porozuménim | Diktat Opis Elize hlasek Cteni pseudoslov Psani pseudoslov
1.min 1.min score 1 score 2 spravné | Spravné | presnost |rychlost skére 1 | skore 2 celek grafém
01SPUF 75 44 23 64 34 25 0 124 22 40 15 141
02SPUM 49 29 13 81 29 29 14 134 22 60 24 153
03SPUF 38 24 14 93 35 30 17 169 20 75 24 151
04SPUM 50 26 15 75 26 26 19 166 21 47 17 145
O5SPUF 53 28 11 79 32 29 14 154 19 70 20 148
06SPUM 34 18 18 90 25 29 11 208 16 72 18 143
07SPUM 24 17 11 100 23 25 13 232 22 62 18 144
08SPUF 56 33 21 100 34 25 14 169 16 49 26 155
09SPUM 75 28 29 81 37 22 19 104 22 44 10 138
10SPUM 34 18 12 100 29 23 7 349 15 100 15 141
11SPUM 53 26 17 94 34 27 13 190 22 57 22 152
12SPUM 21 19 17 43 37 24 1 120 12 64 11 127
13SPUM 40 32 17 94 23 25 14 239 19 54 17 142
14SPUM 54 26 14 56 31 31 8 158 21 50 24 152
15SPUM 27 16 9 90 33 25 14 248 20 110 20 148
16SPUF 68 32 7 58 11 17 7 176 14 32 5 125
17SPUF 49 36 15 54 25 25 18 142 21 45 15 146
18SPUM 25 16 6 43 25 30 2 281 16 63 17 139
19SPUM 43 30 14 64 32 29 14 125 18 56 27 156
20SPUM 50 26 19 79 36 30 17 180 18 56 26 155
21SPUM 39 24 13 81 27 24 11 174 20 64 10 133
22SPUF 86 25 21 75 35 28 15 167 23 41 19 142
23SPUF 42 19 9 60 27 31 11 319 8 60 10 132
24SPUF 51 27 19 63 31 27 18 93 18 31 23 148
255PUM 58 36 4 50 32 28 19 176 17 39 21 145
26S5PUM 54 27 15 65 25 27 16 182 17 56 24 152
pramér 48,00 26,23 14,73 74,31 29,54 26,58 12,54 183,81 18,42 57,58 18,38 144,35
median 49,5 26 14,5 77 31 27 14 171,5 19 56 18,5 145
min. 21 16 4 43 11 17 0 93 8 31 5 125
max. 86 44 29 100 37 31 19 349 23 110 27 156

Pozndmka: Zlutou barvou jsou zvyraznény vykony, které po prevodu na standardni skére spadaji pod pdsmo bézného priméru
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kod pamét viz. | pamét a. pfizvuk melodie | gramatika | T225/Z | pamét viz. pamét a. prizvuk melodie | gramatika | T225/K
01SPUF 0 4 10 5 6 25 12 2 10 8 17 49
2SPUM 6 3 10 6 2 27 6 3 8 9 20 46
03SPUF 3 10 10 9 18 50 15 9 10 10 20 64
04SPUM 3 4 10 3 2 22 3 6 9 9 8 35
05SPUF 3 3 9 1 1 17 18 1 6 6 9 40
06SPUM 9 8 9 9 18 53 3 5 9 7 16 40
07SPUM 12 5 10 10 5 42 12 5 10 10 20 57
08SPUF 3 11 10 8 18 50 12 12 10 10 19 63
09SPUM 6 12 10 5 14 47 12 11 10 10 18 61
10SPUM 0 1 8 7 14 30 9 12 10 9 15 55
11SPUM 3 11 10 9 7 40 12 11 10 8 18 59
12SPUM 0 3 8 4 1 16 6 3 9 6 14 38
13SPUM 12 12 9 8 10 51 18 11 10 10 20 69
14SPUM 0 1 5 7 1 14 3 1 9 9 7 29
15SPUM 3 3 8 8 8 30 0 5 9 10 10 34
16SPUF 9 6 4 2 1 22 12 4 8 6 7 37
17SPUF 9 0 9 7 3 28 15 1 10 10 12 48
18SPUM 0 1 3 2 1 7 3 1 8 9 5 26
19SPUM 3 9 10 8 0 30 12 10 10 17 58
20SPUM 6 9 10 10 17 52 9 12 10 10 19 60
21SPUM 0 0 6 5 2 13 6 3 8 7 7 31
22SPUF 3 12 9 8 16 48 12 11 10 8 20 61
23SPUF 0 1 3 0 4 8 6 1 9 6 3 25
24SPUF 12 4 7 7 8 38 6 3 8 5 17 39
25SPUM 9 5 5 6 2 27 12 3 10 9 12 46
26SPUM 0 5 5 3 0 13 3 2 P 5 8 20
pramér 4,38 5,50 7,96 6,04 6,88 30,77 9,12 5,69 8,92 8,27 13,77 | 45,77
Pozndmka:

Z/K — za&dtek/konec Skolniho roku

Max. pocet bodu v jednotlivych subtestech: pamét viz. 18, pamet aud. 12, prizvuk 10, melodie 10, gramatika 20, celkové skore 70.
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kod pamét viz. | pamét a. pfizvuk melodie gramatika | T225/Z | pamét viz. | pamét a. pfizvuk melodie gramatika | T225/K
01SF 12 12 9 8 20 61 12 12 10 10 20 64
02SM 18 11 6 10 15 60 18 12 10 10 19 69
03SF 6 12 10 10 19 57 18 8 10 10 19 65
04SF 9 11 10 10 13 53 18 12 9 10 18 67
O5SF 18 11 9 10 16 64 18 11 9 10 15 63
06SF 3 11 9 10 14 47 12 12 10 10 20 64
07SM 9 6 10 8 8 41 12 11 8 8 20 59
08SF 9 12 10 9 3 43 15 11 10 10 8 54
09SF 6 9 7 6 4 32 15 6 10 4 9 44
10SF 18 12 10 7 14 61 18 12 10 10 19 69
11SF 3 4 8 10 8 33 18 10 10 10 11 59
12SM 9 9 9 9 0 36 15 12 10 10 14 61
13SF 15 8 9 9 12 53 9 9 7 10 19 54
14SF 9 12 9 10 20 60 18 11 10 9 20 68
15SM 12 6 10 7 12 47 15 11 10 10 14 60
16SM 0 7 8 10 2 27 18 10 10 10 20 68
17SF 15 12 9 10 16 62 12 12 10 10 13 57
18SM 3 1 10 10 4 28 12 7 10 10 15 54
19SF 3 7 2 10 18 40 3 3 10 7 18 41
20SM 6 11 10 10 12 49 18 12 10 10 18 68
21SM 6 12 8 10 18 54 9 12 10 10 19 60
225M 15 12 8 10 13 58 15 12 10 10 20 67
23SM 9 6 8 9 6 38 15 11 10 10 2 48
24SM 12 11 9 10 4 46 12 12 10 10 20 64
25SF 3 7 9 6 7 32 9 5 10 10 2 36
265M 9 9 9 9 10 46 15 12 10 10 14 61
pramér 9,12 9,27 8,65 9,12 11,08 | 47,23 14,19 10,31 9,73 9,54 15,62 | 59,38
Pozndmka:

Z/K — za&dtek/konec skolniho roku

Max. pocet bodu v jednotlivych subtestech: pamét viz. 18, pamet aud. 12, prizvuk 10, melodie 10, gramatika 20, celkové skore 70.
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Priloha €. 6: Kvartilové grafy — test T225 zacatek Skolniho roku

Kvartilovy graf
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Median; Box: 25%-75%; W hisker: Non-Outlier Range
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Priloha €. 7: Kvartilové grafy — test T225 konec Skolniho roku
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Pfiloha €. 8: Pfehled chyb v subtestu ,,vizualni pamét“ na zaéatku $kolniho roku —
skupina zaku se specifickymi poruchami uceni

spravné 1 2 3 4 5
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celkem 36 0 2 5 75

w
(o]

celkem(%) 24,4 23,1 0 1,3 3,2 48,1

Pozndmka:

1 - slovo podobné (podrobnéji viz kapitola )
2 —slovo zaménéné

3 —slovo podobné a zaménéné

4 —slovo jiné

5 —Zddnd odpoveéd



Pfiloha €. 9: Pfehled chyb v subtestu ,,vizualni pamét“ na konci $kolniho roku —
skupina zaku se specifickymi poruchami uceni

spravné 1 2 3 4 5
01SPUF 4 2
02SPUM 2 1 3
03SPUF 5 1
04SPUM 1 2 3
O05SPUF 6
06SPUM 1 2 3
07SPUM 4 2
08SPUF 4 0 1 1
09SPUM 4 2
10SPUM 3 3
11SPUM 4 2
12SPUM 2 3 1
13SPUM 6
14SPUM 1 3 2
15SPUM 6
16SPUF 4 2
17SPUF 5 1
18SPUM 1 5
19SPUM 4 2
20SPUM 3 3
21SPUM 2 4
22SPUF 4 2
23SPUF 2 4
24SPUF 2 1 3
255PUM 4 2
26SPUM 1 4 1
Celkem 79 30 5 42
Celkem(%) 50.6 19,2 3,2 26,9
Pozndmka:

1 - slovo podobné (podrobnéji viz kapitola )
2 —slovo zaménéné

3 —slovo podobné a zaménéné

4 —slovo jiné

5 —Zddnd odpoved



Pfiloha €. 10: Pfehled chyb v subtestu ,,vizualni pamét” na zaéatku $kolniho roku —
srovnavaci skupina

spravné 1 2 3 4 5
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Pozndmka:

1 - slovo podobné (podrobnéji viz kapitola )
2 —slovo zaménéné

3 —slovo podobné a zaménéné

4 —slovo jiné

5—Zddnd odpoved’



Pfiloha €. 11: Pfehled chyb v subtestu ,,vizualni pamét“ na konci $kolniho roku —
srovnavaci skupina

spravné 1 2 3 4 5
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celkem 123 19 |0 0 3 11

celkem(%) 78,8 12,2 0 0 1,9 7,2

Pozndmka:

1 - slovo podobné (podrobnéji viz kapitola )
2 —slovo zaménéné

3 —slovo podobné a zaménéné

4 —slovo jiné

5—Zddnd odpoveéd



Pfiloha €. 12: Pfehled chyb v subtestu ,,auditivni pamét“ na zaéatku $kolniho roku —

skupina zaku se specifickymi poruchami uceni

spravné 1 2 4 5 6 7 8 9 Pozn.
01SPUF 4 3 1 1 1 2
02SPUM 3 4 2 1 2
03SPUF 10 1 1
04SPUM 4 1 3 4 | posledni
05SPUF 3 2 2 1 4 | posledni
06SPUM 8 3 1
07SPUM 5 7
08SPUF 11 1
09SPUM 12
10SPUM 1 1 2 1 1 4 2
11SPUM 11 1
12SPUM 3 1 8
13SPUM 12
14SPUM 1 1 1 9
15SPUM 3 1 1 1 1 5 | posledni
16SPUF 6 3 2 1
17SPUF 0 2 1 1 1 2 5
18SPUM 1 2 2 1 1 1 4
19SPUM 9 2 1
20SPUM 9 2 1
21SPUM 1 2 1 1 2 4(6,8) 1
22SPUF 11 1
23SPUF 1 1 2 1 7
24SPUF 4 6 1 1
255PUM 5 2 1 4 | posledni
26SPUM 5 2 4 1
celkem 143 47 10 11 18 8 11 9 55
celkem (%) 45,8 | 15,0 3,2 3,5 5,7 2,6 3,5 2,9 17,6

Pozndmka:

1 —jedno spravné zapsané Cislo u dvojcisla, druhé chybné

2 —jedno sprdvné zapsané Cislo u dvojéisla, druhé chybi

3 —dvé sprdvné zapsand Cisla, ale prohozend

4 — jedno sprdvné zapsané Cislo, ale na Spatném misté, druhé chybné
5 —dvé Spatné zapsand Cisla u dvojcisla

6 —jedno sSpatné zapsané Cislo misto dvojcisla

7 —jedno spatné Cislo u jednoho Cisla
8 — uplné jind ¢isla
9 —nic nevyplnéno

Pozn. — jaké polozky Zdk nevyplnil




Pfiloha €. 13: Pfehled chyb v subtestu ,,auditivni pamét”“ na konci $kolniho roku —
skupina zaku se specifickymi poruchami uceni

spravné | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Pozn.
01SPUF 2 6 1 1 1 1
02SPUM 3 2 7 | posledni
03SPUF 9 1 1
04SPUM 6 1 5 | posledni
05SPUF 1 2 2 2 5
06SPUM 5 3 1 3
07SPUM 5 3 2 2
08SPUF 12
09SPUM 11 1
10SPUM 12
11SPUM 11 1
12SPUM 3 3 2 4
13SPUM 11 1
14SPUM 1 1 2 8
15SPUM 5 6 | posledni
16SPUF 4 1 1 2 2 2
17SPUF 1 2 2 1(8) 6
18SPUM 1 3 1 2 1 1| 2(6,9)
19SPUM 10 1 1
20SPUM 12
21SPUM 3 3 2(5,6) 3
22SPUF 11 1
23SPUF 1 3 2 2 1 2
24SPUF 3 7 1 1
25SPUM 3 1 8
26SPUM 2 5 4
celkem 148 40 1 5 15 13 19 5 60
celkem(%) 47,4 | 12,8 | 1,9 0,3 1,6 4,8 4,2 6,1 1,6 19,2
Pozndmka:

1 —jedno spravné zapsané Cislo u dvojcisla, druhé chybné
2 —jedno sprdvné zapsané Cislo u dvojéisla, druhé chybi

3 —dvé spravné zapsand cCisla, ale prohozend

4 — jedno sprdvné zapsané Cislo, ale na Spatném misté, druhé chybné

5 —dvé Spatné zapsand Cisla u dvojcisla
6 —jedno Spatné zapsané Cislo misto dvojcisla
7 —jedno Spatné Cislo u jednoho Cisla

8 — uplné jind ¢isla
9 —nic nevyplnéno
Pozn. — jaké polozky Zak nevypinil




Pfiloha €. 14: Piehled chyb v subtestu ,,auditivni pamét”“ na zaéatku $kolniho roku —
srovnavaci skupina

spravné | 1 2 3 4 5 6 7 8 9
01SF 12
02SM 11 1
03SF 12
04SF 11 1
O5SF 11 1
06SF 11 1
07SM 6 5 1
08SF 12
09SF 9 1 2
10SF 12
11SF 4 5 1 1 1
12SM 9
13SF 8 1 3
14SF 12
155M 6 2 1 2 1
165M 7 3 1 1
17SF 12
185M 1 3 2 1 1 2 2
19SF 7 2 1 1 1
20SM 11 1
21SM 12
225M 12
23SM 6 3 3
24SM 11 1
25SF 7 4 1
265M 9 1 2
celkem 241 36 14 1 8 5 1 4 1 1
celkem(%) | 77,2 11,5 4,5 0,3 2,6 1,6 0,3 1,3 0,3 0,3

Pozndamka:

1 —jedno sprdvné zapsané Cislo u dvojcisla, druhé chybné

2 — jedno sprdvné zapsané Cislo u dvojcisla, druhé chybi

3 —dvé spravné zapsand Cisla, ale prohozend

4 — jedno sprdvné zapsané Cislo, ale na Spatném misté, druhé chybné
5 —dvé Spatné zapsand cCisla u dvojcisla

6 — jedno Spatné zapsané Cislo misto dvojcisla

7 —jedno Spatné Cislo u jednoho Cisla

8 — uplné jina Cisla

9 — nic nevyplnéno




Pfiloha €. 15: Pfehled chyb v subtestu ,,auditivni pamét“ na konci $kolniho roku —
srovnavaci skupina

spravné 1 2 3 4 5 6 7 8
04SF 12
10SF 12
24SM 12
265M 12
08SF 11 1
O5SF 11 1
09SF 6 3 1 1 1
02SM 12
23SM 11 1
12SM 12
11SF 10 2
16SM 10 1 1
225M 12
17SF 12
20SM 12
155M 11 1
21SM 12
13SF 9 1 2
03SF 8 3 1
07SM 11 1
18SM 7 4 1
06SF 12
01SF 12
14SF 11 1
19SF 3 4 1 1 2 1
25SF 5 5 1 1
Celkem 268 26 11 1 1 2 1 2 0
Celkem(%) 85,9 8,3 3,5 0,3 0,3 0,6 0,3 0,6 0

Pozndamka:

1 —jedno spravné zapsané Cislo u dvojcisla, druhé chybné

2 — jedno sprdvné zapsané Cislo u dvojcisla, druhé chybi

3 —dvé spravné zapsand cCisla, ale prohozend

4 — jedno sprdvné zapsané Cislo, ale na Spatném misté, druhé chybné
5 —dvé Spatné zapsand Cisla u dvojcisla

6 — jedno Spatné zapsané Cislo misto dvojcisla

7 —jedno Spatné Cislo u jednoho Cisla

8 — uplné jind ¢isla

9 — nic nevyplnéno




4. S/Z S/K

CH (0] CH (6] (0] CH CH (6]
01SPUF 10 10
02SPUM 10 1 8
03SPUF 10 10
04SPUM 10 9
O05SPUF 1 9 1 402 6
06SPUM 1 2 9 2 9
07SPUM 10 10
08SPUF 10 10
09SPUM 10 10
10SPUM 2 14 8 10
11SPUM 10 10
12SPUM 1 1 1 1 8 1 9
13SPUM 1 3 9 10
14SPUM 1 3 1 3 1 2 2 23 5 1 9
15SPUM 1 4 1 1 8 1 9
16SPUF 2 34 2 13 2 24 4 1 8
17SPUF 1 4 9 10
18SPUM 2 22 3 133 2 22 3 3 8
19SPUM 10 10
20SPUM 10 10
21SPUM 2 13 1 1 1 3 6 1 1 8
22SPUF 1 2 9 10
23SPUF 2 23 3 222 2 2 3 9
24SPUF 1 1 1 2 1 2 7 0 8
255PUM 1 2 1 1 1 2 2 23 5 10
26SPUM 2 11 2 12 1 1 5 44 3 444 2
celkem 9 15 12 207 9 232
Pozndmka:

Z/K — zacdtek/konec $kolniho roku
CH — pocet chybné oznacenych prislusnych pfizvucnych slabik
O —odpovéd’

S —pocet sprdavnych poloZek
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4, S S

CH CH CH CH (¢} (2) CH CH CH CH (K)
01SF 1 3 9 10
02SM 2 22 1 2 1 3 6 10
03SF 10 10
04SF 10 10
O5SF 1 2 9 9
06SF 1 2 9 10
07SM 10 8
08SF 10 10
09SF 1 2 1 1 3 7 10
10SF 10 10
11SF 2 22 8 10
12SM 1 2 9 10
13SF 1 2 9 7
14SF 1 3 9 10
155M 10 10
165M 1 2 1 2 8 10
17SF 1 2 9 10
18SM 10 10
19SF 2 22 44 2 22 2 23 2 10
20SM 10 10
21SM 2 22 8 10
22SM 1 2 1 8 10
23SM 1 2 1 3 8 10
24SM 1 4 9 10
25SF 1 2 9 10
26SM 1 9 10
celkem 14 6 10 225 254
Pozndmka:

CH — pocet chybné oznacenych pfislusnych pfizvucnych slabik

O — odpovéd

S — pocet spravnych poloZek

Z/K — zaédtek/konec $kolniho roku
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spravné 14 2 1 3 > spravné 14

(2) CH o} CH o} CH 0 (K) CH 0 o}
01SPUF 5 3 332 1 1 1 1 8 1 3
02SPUM 6 3 322 1 1 9 1 3
03SPUF 9 1 1 10
04SPUM 3 3 103 2 11 2 12 9 1 2
O05SPUF 1 4 2223 3 113 2 12 6 233
06SPUM 9 1 2 7 1 2
07SPUM 10 10
08SPUF 8 2 22 10
09SPUM 5 2 22 2 11 1 1 10
10SPUM 7 3 332 9
11SPUM 9 1 1 8 1 2
12SPUM 4 4 3322 2 13 6 3 223
13SPUF 8 2 33 10
14SPUM 7 2 33 1 1 9
15SPUM 8 1 3 1 1 10
16SPUF 2 4 2033 2 0 2 12 6 3 322
17SPUF 7 2 23 1 1 10
18SPUM 2 4 2233 3 3 1 2 9
19SPUM 8 1 2 1 1 9 1 2
20SPUM 10 10
21SPUM 5 4 2223 1 1 7 2 23
22SPUF 8 2 22 8 2 22
23SPUF 0 4 233 3 200 3 000 6 1 2
24SPUF 7 2 22 1 1 5 4 2223
255PUM 6 3 22 1 0 9 1 3
265PUM 3 3 333 2 13 2 11 5 1 2
celkem 157 59 25 19 215 26
Pozndmka:
CH — chybné oznaceni prislusnych melodii vét
O — odpovédi

1 —klesavd melodie; 2 1 — stoupavd melodie; 3 - — rovnd melodie
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spravné 1 ¢ - spravné
(2) CH (0] CH CH (0] (K) CH CH CH
01SF 8 1 3 10
02SM 10 10
03SF 10 10
04SF 10 10
05SF 10 10
06SF 10 10
07SM 8 1 8 2 1
08SF 9 1 2 10
09SF 6 3 222 4 22 11 12
10SF 7 2 22 10
11SF 10 10
12SM 9 10
13SF 9 1 2 10
14SF 10 9 2
15SM 7 1 3 11 10
165M 10 10
17SF 10 10
185M 10 10
19SF 10 7 333
20SM 10 10
21SM 10 10
22SM 10 10
23SM 9 1 10
24SM 10 10
25SF 6 2 22 1 10
265M 9 1 2 10
celkem 237 12 248
Pozndmka:

CH — chybné oznaceni prislusnych melodii vét

O — odpovédi

1 —klesavd melodie ; 2 ™ — stoupavd melodie; 3 > — rovnd melodie
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Priloha €. 20: Piehled chyb v subtestu ,gramatika“ na zacatku skolniho roku —
skupina zaku se specifickymi poruchami uceni

kod zaka ST 5a Sb 6a 6b 7
01SPUF 6 6 4(2233) 2p 2p

02SPUM 2 1 9 2(33) 4p 2p

03SPUF 18 2(22)

04SPUM 2 2 10 4p 2p

05SPUF 1 3 16
06SPUM 18 1 1

07SPUM 5 2 12
08SPUF 18 2(33)

09SPUM 14 1 1 4(2233)

10SPUM 14 2 2(22) 2p

11SPUM 7 1 4 4(2233) 4
12SPUM 1 3 16
13SPUM 10 4 6
14SPUM 1 5 14
15SPUM 8 2 4 6
16SPUF 1 3 2 14
17SPUF 3 1 6 2(22) 3p 2p

18SPUM 1 3 6 4p 6
19SPUM 0 2 8 1 3(233) 4p 2p

20SPUM 17 2

21SPUM 2 1 1 2 14
22SPUF 16 4(2233)

23SPUF 4 2 1 7 4p 2p

24SPUF 8 8 2(23) 2p

255PUM 2 4 2 3 3p 6
26SPUM 0 3 17
celkem 179 6 17 27 80 31 28 16 131
celkem(%) 34,4 1,2 3,3 5,2 15,4 6,9 8,5 25,2
Pozndmka:

1 - prepis

2 — nepochopeni pravidla
3 —vliv Ceského jazyka

4 — ulpivani

5—Zddnd zména (5a u dvou slovnych poloZek, 5b u tii slovnych poloZek)
6 — vynechdani slova (6a u dvou slovnych poloZek, 6b u tii slovnych poloZek)

7 —nevyplnéné polozky

p — predloZky
5b —¢&isla v zdvorce oznacuji poradi slov, kterd nebyla v poloZce zménéna




Pfriloha €. 21: Piehled chyb v subtestu ,gramatika“ na konci Skolniho roku — skupina
zaku se specifickymi poruchami uceni

kod zaka ST 1 2 3 4 5a 5b 6a 6b
01SPUF 17 3

02SPUM 20

03SPUF 20

04SPUM 8 1 2 1| 3(233) 2p

05SPUF 9 1 2 4| 4(2233)

06SPUM 16 2 2(22)

07SPUM 20

08SPUF 19 1

09SPUM 18 2

10SPUM 15 1 4(2233)

11SPUM 18 1 1

12SPUM 14 1p 2p
13SPUM 20

14SPUM 7 3 2 2(33) 1p 2p
15SPUM 10 2 4 4(2233)
16SPUF 7 3 2 2 1p 2p
17SPUF 12 1 2 2(12)
18SPUM 5 2 4| 4(2233) 3p 2p
19SPUM 17 1 2

20SPUM 19 1

21SPUM 7 2 1 2| 4(2233) 2p 2p
22SPUF 20

23SPUF 3 1 7 3 2(33) 2p 2p
24SPUF 17 1 2(22)

25SPUM 12 4 2 2p
26SPUM 8 4 2p

celkem 358 5 26 4 15 30 27 14 20
celkem(%) 68,9 0,9 5 0,8 2,9 11,0 6,5
Pozndmka:

1 - prepis

2 — nepochopeni pravidla

3 —vliv Ceského jazyka

4 — ulpivani

5—Zddnd zména (5a u dvou slovnych poloZek, 5b u tii slovnych poloZek)

6 — vynechdani slova (6a u dvou slovnych poloZek, 6b u tii slovnych poloZek)
7 —nevyplnéné polozky

p — predloZky

5b —¢&isla v zdvorce oznacuji poradi slov, kterd nebyla v poloZce zménéna



Pfiloha €. 22: Pfrehled chyb v subtestu ,,gramatika” na zacatku skolniho roku -
srovnavaci skupina

1 2 3 4 5a 5b 6a 6b 7
01SF 20
02SM 15 -2 | 3(223)
03SF 19 1
04SF 13 4 3(233)
O5SF 16 4
06SF 14 2 | 4(2233)
07SM 8 2 4 4(2233) 2p
08SF 3 1 8 -2,2 2(33) 2p
09SF 4 2 8 2 2p 2p
10SF 14 -2 | 4(2233)
11SF 8 2 2 4 -2 2p
12SM 0 20
13SF 12 -2,2 | 4(2233)
14SF 20
155M 12 -2,2 | 4(2233)
165M 2 16 2p
17SF 16 2(22) 2p
185M 4 7 1p 8
19SF 18 2
20SM 12 -2,2 | 4(2233)
21SM 18 -2
225M 13 1 1(2) 2(13) 3
23SM 6 1 2 4 -1,1 2(33) 2p 1
24SM 4 14
25SF 7 2 2 1 3 2 3
265M 10 -2,2 | 4(2233) 2p
celkem 288 4 13 18 50 36 41 7 14 1 48
celkem(%) 55,4 0,7 2,5 3,5 9,7 14,8 4,2 9,2
Pozndmka:
1 - prepis

2 — nepochopeni pravidla

3 —vliv ¢eského jazyka

4 — ulpivani

5—Zddnd zména (5a u dvou slovnych poloZek, 5b u tii slovnych poloZek)

6 —vynechdani slova (6a u dvou slovnych poloZek, 6b u tii slovnych poloZek)
7 — nevyplnéné poloZky

p — predloZky

5b — ¢&isla v zdvorce oznacuji poradi slov, kterd nebyla v poloZce zménéna




Priloha €. 23: Pirehled chyb v subtestu ,gramatika“ na konci Skolniho roku —
srovnavaci skupina

1 3 5a 5b 6a 6b 6¢C 7
01SF 20
02SM 19 1
03SF 19 1
04SF 18 2
05SF 15 1 4
06SF 20
07SM 20
08SF 8 1 3 8
09SF 9 1 3 1 4 2p
10SF 19 1
11SF 11 1 4 2p 2p
125M 14 3 2(22) 1
13SF 19 1(2)
14SF 20
155M 14 2 | 4(2233)
165M 20
17SF 13 1 2 4
185M 14 1 3 1(3) 1p
19SF 18 2(22)
20SM 18 4
21SM 19 1
22SM 20
23SM 2 18
24SM 20
25SF 2 1 14 1 2p
265M 14 4 2(22)
celkem 405 4 11 6 42 21 12 2 7 2 8
celkem(%) | 77,9 | 0,7 2,1 1,1 8,1 6,4 1,9 1,7
Pozndmka:
1 - prepis

2 — nepochopeni pravidla
3 —vliv Ceského jazyka

4 — ulpivani

5—Zddnd zména (5a u dvou slovnych poloZek, 5b u tii slovnych poloZek)
6 —vynechdani slova (6a u dvou slovnych poloZek, 6b u tii slovnych poloZek)

7 —nevyplnéné polozky

p — predloZky

5b —¢&isla v zdvorce oznacuji poradi slov, kterd nebyla v poloZce zménéna




Pfiloha €. 24: Ikonové grafy vykont v subtestech T225 na zac¢atku Skolniho roku

Ikonovy graf vykonu v subtestech T225 — srovnavaci skupina

Ikonovy graf
Srovnavaci skupina

bl e T o B L
1SF 2SM 3SF 4SF 5SF 6SF

ol el L |_| 1l
7SM 8SF

9SF 10SF 11SF 12SM
F1INHRrE0 I A Y RRAY gy 11 I A I
13SF 14SF 15SM 16SM 17SF 18SM
A b G Hee e, all,
19SF 20SM 21SM 22SF 23SM 24SM Left to right:
pamet viz.
I I pamet. aud.
-I—l ll—l prizvuk
25SF 26SM melodie
gramatika
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Ikonovy graf vykon( v subtestech T225 — skupina zakua se specifickymi poruchami uceni

Ikonowy graf
Skupina zaku se specifickymi poruchami u¢eni

1 1 I 1 - [l I I nll I - T I I I I I
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1 [ . I I | I I _ I I . I I 1 5 I
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1 I I l I I I 1 . 1 I I I - 5 I 1 I 1 )
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prizwuk
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Pozndmka:
T225 — Prognosticko diagnosticky test cizojazycnych schopnosti Zdka (Malikovd, 1989)






