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Abstrakt

Diplomova prace se zabyva zpétnou vazbou ucitelll, jejim vymezenim, druhy a typy, a je
specificky zaméfena na fungovani zpétné vazby ve vyuce Cestiny jako ciziho jazyka. Cilem
préace je piedstavit dosavadni vyzkumy zpétné vazby v kontextu vyuky druhého/ciziho jazyka
a popsat, jak se zpétna vazba pouZziva ve vyuce ¢estiny pro cizince a jakych prostfedki ucitelé
k tomuto ucelu vyuzivaji. V prvni ¢asti se vénujeme zpétné vazbé jako soucdasti vyukového
dialogu a komunikace v jazykové tfidé, uvadime nckteré koncepty a hypotézy v rameci
osvojovani druhého jazyka, v nichz zpétnd vazba figuruje. Dale se zaméfujeme na vlastni
popis zpétné vazby — pozitivni a korektivni — a pfedstavujeme vybrané vyzkumy zpétné vazby
v jazykové vyuce. V empirické ¢asti provadime konverzacni analyzu pfepsanych nahravek ze
zucastnéného pozorovani z kurz CeStiny jako ciziho jazyka, v nichZz se zaméfujeme na
zpétnovazebni repliky lektorti. Soucasti prace je terminologicky slovnik, ktery vyklada

souvisejici preloZzené pojmy.

Kli¢ova slova:

zpétna vazba, pozitivni zpétna vazba, korektivni zpétna vazba, komunikace v jazykové tiide,

oprava chyb, Cestina pro cizince, konverza¢ni analyza



Abstract

This thesis explores teacher’s feedback, its definition, types, and is specifically focused on
feedback moves in context of teaching Czech as a foreign language. The aim of this thesis is
to present current research on the feedback in the context of teaching a second/foreign
language and describe how the feedback is used in Czech language courses for foreigners and
what instruments teachers use for such purpose. The first part is focusing on the feedback as
part of the educational dialogue and communication in the language classroom; introducing
some concepts and hypotheses of second language acquisition in which feedback figures. We
also provide a description of feedback, both positive and corrective, and we present current
studies concerning feedback within language learning. The empirical part carries out
conversational analysis of transcribed recordings of participant observation in Czech courses
for foreigners, in which we focus on feedback moves of lecturers. The thesis includes glossary

explaining relevant terms translated into Czech.
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Feedback, positive feedback, corrective feedback, communication in the language classroom,

error correction, Czech for foreigners, conversation analysis
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Uvod

Ucitel v jazykové tfidé zastdva fadu roli: je tim, kdo prezentuje, vysvétluje, iniciuje
komunikaci, Gi¢astni se ji, motivuje a reguluje ucebni Cinnosti, ale také tim, kdo hodnoti a
opravuje. Ucitel sdm je podstatnym zdrojem jazykového poznéni. Mezi jeho Cinnosti patii
poskytovani vstupnich informaci, Gc¢ast v interakcich se studenty, pomoc pfi objevovani
vzorovych piikladii,' volba &i tvofeni vhodnych cvideni a aktivit, vytvaieni ptileZitosti pro
vlastni produkci student a v neposledni fad€ i poskytovani zpétné vazby studentiim. Prave
zpétnd vazba, kterou ucitel podava studentim behem vyuky v reakci na jejich vystup, je
pfedmétem této prace. Mercer (1995, ptevzato z Creese 2005: 68—69) podotyka, ze ulitelé ve
snaze vést uceni zakl v zasad¢ ve tfidé mluvi, aby docilili ti1 véci: zjistili, co studenti védi;
reagovali na to, co fikaji; a popsali zkuSenosti, které se studenty sdileji s diirazem na jejich
vychovné-vzdélavaci stranku. Jinymi slovy: ,,aby byl efektivni, musi kazdy ucitel prozkoumat
rozsah dosavadnich znalosti zdka“ (Mercer 1995: 10, pievzato z Creese 2005: 69).> V tomto
sméru je uceni dialogické, ucitel by mél sledovat uvazovani studentt o latce, a zpétna vazba je
jednou z cest, jak toto uvazovani dale stimulovat. Zpétnou vazbu chdpeme jako informaci,
kterou ucitel poskytuje zdkovi bezprostiedné po jeho vykonu, Casto se zdmérem naplnit
vyty&eny pedagogicky cil. Ukolem kazdého jazykového uditele by mélo byt napoméahani
zaktim k plynulému a pfiméfenému jazykovému projevu, proto i zpétnd vazba neni pouze

opravou formalnich chyb, ale je formovana také s ohledem na obsah sdéleni studentt.

Diplomova prace se zabyva analyzou vyukové interakce. Podle Sinclaira a Coultharda
(1975) vypada typickd struktura vyukové komunikace ndsledovné: na prvnim misté je
iniciace, obvykle v podob¢ otazky ucitele; na druhém replika, tedy zédkovskd odpovéd’; a na
tietim zpétna vazba, tedy zhodnoceni repliky Zaka ucitelem.” Zpétna vazba jako tieti prvek v
komunikac¢ni struktufe méa ve tfidé podstatnou roli — reguluje vykon zaki a poskytuje jim
voditka k jeho zlepSeni. Zpétna vazba poméaha zaznamenat rozdily mezi (chybnym) vystupem
a cilovym jazykem a poskytuje moznost formulovat vystup znovu. Jak podotyka Hénkova
(2010a: 39): ,,Adekvatni zpétnd vazba tedy muize studentim pomoci rozvinout jejich

schopnost vybirat v rtznych komunikac¢nich situacich spravné a piiméfené gramatické

' Na jejich zékladé mohou studenti tvofi dalii piiklady nebo usuzovat o pravidelnosti jazykovych jevi.
* Pielozeno z originalu: ,to be effective, any teacher needs to explore the scope of a learner’s existing
knowledge*.
3 Ide o tzv. IRF strukturu, o které podrobné&ji pojedname nize.
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formy.“ Cilem diplomové prace je popsat, jak vypadad zpétna vazba ve vyuce CeStiny jako

ciziho jazyka a jakych prosttedkl ucitelé a lektofi k tomuto ucelu vyuzivaji.

Diplomova prace je rozdélena do dvou casti. V prvni casti predstavime zékladni
vychodiska a teoretické koncepty, mezi néZ patii i zminéna ttislozkova sekvence, zamétime
se na komunikaci v jazykové tfid¢ a predstavime vybrané hypotézy z oblasti teorie osvojovani
druhého jazyka. Déle se budeme vénovat zpétné vazb€, naznacime jeji funkce, druhy a
pfedstavime dosavadni typologie. Ukdzeme tfi piistupy uplatitujici se ve vyuce ciziho jazyka,
a jak se v nich pracuje se zpétnou vazbou. Také se zamétime na dostupné vyzkumy zpétné
vazby, které nas inspirovaly pro vznik této prace. Druha ¢ast bude vénovana vlastni analyze
zpétné vazby ve vyuce CeStiny jako ciziho jazyka. Na zdklad¢ sesbiranych a piepsanych
nahravek z vyuky €estiny pro cizince provedeme kvalitativni analyzu konverza¢nich promluv,
v nichZ lektofi poskytuji zpétnou vazbu studentim, zaméfime se na jednotlivé typy zpétné
vazby 1 jejich kombinace a uvedeme konkrétni piiklady jejich uziti vybrané z transkript

nahravek.

10



Teoreticka vychodiska prace

1 Pedagogickd komunikace

Pedagogicka komunikace je typem socialni komunikace, kterd ,,sleduje pedagogické cile,
pomaha vychovavat a vzdélavat“ (Mares; Kiivohlavy 1995: 24), skrze ni se realizuji cile,
obsahy, metody a formy vzdélavani. Jako v kazdé sociadlni komunikaci jde i v pedagogické
komunikaci o sdileni, resp. vyménu informaci. V ¢eském a slovenském kontextu se tradice
zkoumani pedagogické komunikace rozviji od 70. let 20. stoleti, kdy se ji zacali vénovat
autofi jako Jan Priicha ¢i Jifi MareS. Peter Gavora v 2. poloviné¢ 80. let definoval
pedagogickou komunikaci jako oboustrannou vyménu informaci mezi ucastniky vychovné
vzdélavaciho procesu, kterd slouzi vychovné vzdélavacim cilim (Mares; Kiivohlavy 1995:
24). Nejde tedy pouze o komunikaci realizovanou ve Skolni tfidé€, ale 1 v roding, na taboie
nebo v zdjmovém klubu, jejimi ucastniky jsou rodi€ a dité, vedouci a dit€¢ nebo lektor a zak.
V pedagogické komunikaci ovSem nekomunikuje jen vychovavany s vychovavajicim, ale i
vychovavany sam se sebou — takové situaci, kdy zdk komunikuje sdm se sebou, napt. pfi
vypracovavani doméciho ukolu nebo uceni se na test, fikdme intrakomunikace (NeleSovska
2005: 30). Pedagogicka komunikace byva na rozdil od bézné komunikace fizend, to znamena,
ze je mozné viceméné predvidat jeji pribéh a pfipravit se na ni. Na zdkladé miry jeji
ptipravenosti ucitelem Ize odliSit rGzné jeji podoby: pfipravena detailng, kdy ucitel domysli
rizné predpoklddané moznosti jejiho pribéhu; ptipravend ramcove, kdy ucitel dokaze zhruba
odhadnout budouci pribéh komunikace; nepfipravend, kterou ucitel nemtze predvidat, ale

musi ji fesit (Mares; Ktivohlavy 1995: 26).

Uzsi pojem predstavuje vyukova komunikace, tj. vyiména informaci mezi ucitelem a zaky
(jednim zakem, skupinou zakl nebo celou tfidou) béhem vyucovaci jednotky, kterd sleduje
vychovné-vzdélavaci cile (Sed’ova; Svaticek; Salamounova 2012: 19). Vyukova komunikace
umoziiuje interakce edukacéni intence, informace jsou vni zprostfedkovany verbdlné i
neverbalné, a to slovy, gesty, pohledy, odstinem hlasu, tempem feci, postojem téla i celkovym
zevnéjSkem, ma stranku obsahovou, procesualni a vztahovou. Adekvatni vyukova
komunikace ,,zajiStuje pfiznivé emocionalni klima pedagogického procesu, optimalizuje
vztahy mezi ucitelem i1 zaky navzijem, umoziuje fidit socialné psychologické procesy
v kolektivu, vytvaii nejlepsi podminky pro rozvijeni motivace zakl a tvotfivych stranek jejich
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uceni, formuje osobnosti zakll spravnym smérem a dovoluje co nejlépe pedagogicky vyuzit
zvlastnosti ucitelovy osobnosti” (Leontjev 1979, pievzato z Mares; Ktivohlavy 1995: 25).
Z toho vyplyvaji i jeji zakladni funkce: realizace vychovy a vzdélavani; zprosttedkovani

vztahl mezi u€itelem a zaky i mezi zaky navzajem (Gavora 2005: 24).

Kazda mezilidskd komunikace by se méla fidit jistymi pravidly, aby byla funkéni. Princip
kooperace, ktery zahrnuje Griceovy konverza¢ni maximy kvantity, kvality, relevance a
zpusobu Ize aplikovat i na komunikaci pedagogickou, nicméné komunikace ve Skolni tiid¢ se
vyznacuje navic riznymi odchylkami, které nejsou v bézné komunikaci obvyklé ani vitané.
Vyukova komunikace totiz mj. zahrnuje pravidla vymezujici roli a pravomoci komunikac¢nich
partneri, pfi¢emz vztah ucitele a zéka je vyrazné asymetricky. Uc¢itel mlize kdykoli zasahovat
do konverzace v reakci na studentovu odpovéd’ a miize ji i prerusit, rozhoduje o tématu
komunikace, voli si, zda bude mluvit s jednotlivcem, skupinkou nebo celou tfidou, do znacné
miry i uréuje, jak dlouho bude mluvit. Zak miZe byt béhem interakce ve t¥idé explicitng
opravovan a ucitel miize jmenovat dalsi ucastniky konverzace, aby ho sami opravili nebo
uvedli dikaz o porozuméni danému jevu (v angl. comprehension check). Téma, délku i
adresata zékovy promluvy urcuje také ucitel (Mare§; Kiivohlavy 1995: 33). Ucitel ovSem
muze stanovit pravidla (ve spolupraci se tfidou) tak, aby byly méné direktivni; zvIast ve
vyuce dospélych se spiSe rozviji diskuze, vyména ndzort a vlastnich zkuSenosti, argumentace,

vzéjemné dopliiovani aj. techniky, které asymetricky vztah vyrovnavaji.

1.1 Vyukovy dialog a jeho struktura

V jazykové vyuce je patrny diiraz na interakci a prevladajici komunikaéni ptistup. Jak
podotyka Hrdlicka (2009: 35-36): ,,Pii bezprosttednim kontaktu vyucujicitho se studentem
jsou totiz kladeny podstatné vyssi ndroky na pozornost a aktivitu (na recepci i produkci)
ucastnikd ptislusné komunikaéni udélosti, mize se mimo jiné snadné&ji a U€inngji ovéfovat,
zda mluv¢i ucivo zvladl nalezitym zplsobem (vytvareji se podminky pro odhaleni studentova
nepochopeni ¢i nedorozumeéni).“ Pfesto je jednim z pretrvavajicich problémti komunikace ve
Skole zjisténi, ze ucitelé mluvi mnohem vice nez studenti, zpravidla se udava 2/3 vyucovaci
hodiny. Vyukovy dialog je na rozdil od kazdodenniho mélo dynamicky, v jeho centru je jedno
pravé probirané (viceméné neménné) téma. Funkcemi vyukového dialogu jsou piedevSim
prezentace (vysvétleni a demonstrace) probiraného uciva, kognitivni rozvoj zakl a ovétovani
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dosavadnich dovednosti a védomosti zaki. Jak podotyka Gavora (2005: 75), dialogem ucitel
studenty motivuje, miize ukazat zajem o jejich osobnost, povzbudit je, pochvalit, tim i1 rozvijet
vzéjemnou kooperaci a vztahy ve tfidé. V dialogu se také rozviji afektivni strdnka osobnosti

zakl — jejich z4jmy, ndzory, piedstavy, postoje a presvédceni (Mares; Ktivohlavy 1995: 73).

Jak bylo naznaceno v uvodu, vyukovy dialog ma v rdmci vyucovaci hodiny vétSinou
stabilni strukturu. Tato skute¢nost podle Gavory (2005: 75) ,,dava vyucovani urcity rytmus® a
jeho ucastnici ,,védi, co je mozné v dialogu oCekéavat®. Pro na$i praci si jako vychodisko
bereme tzv. strukturu IRF,* na jejimZ prvnim misté je uéitelova iniciace (v angl. initiation
act), na druhém Zzakova replika (v angl. response act) a na tfetim zpétnd vazba (v angl.
feedback). Pod ucitelovou iniciaci nerozumime jen otdzky ve smyslu tdzaci véty, ale i1
jakykoli uéitelem zadany ukol & problém, ktery je potieba vyfesit. Zdkovu repliku chapeme
jako odpovéd’ slovem i ¢inem (napt. ukdzéni na obrazek v ucebnici). Pfi odpovidani zak
prochdzi nékolika fazemi: musi otdzku zachytit (sluchem, zrakem), interpretovat ji, vytvofit si
substrat odpovédi a odpovéd’ verbalizovat (Gavora 2005: 85-86). Ve tfeti, zpétnovazebni
slozce, ucitel komentuje nebo piepracovava zakovu repliku, hodnoti, zda a nakolik je
relevantni, spravnd, presvédciva, Uplnd atd. (Routarinne 2009: 264). Zpétnou vazbu, verbalni
¢i neverbalni, podava ucitel téméef vzdy, tim se struktura vyukové komunikace stava do
zna¢né miry predvidatelnou. Na hospitaci v jedné lekci CeStiny pro cizince jsme sledovali

nasledujici situaci:

Ttida procvicuje novy gramaticky jev v ramci cviceni v uCebnici. Studenti postupuji po fad¢€ a po kazdé
jejich spravné odpovédi ucitel potvrdi jejich vykon slovy: ,,hm, supr”. Po nékolika opakovanich ucitel u
jednoho studenta nezareaguje a pouze mirné¢ pokyva hlavou, pritom se diva do ucebnice, nacez se dany

student pta: ,,Supr?“

Tato ukazka dokladd, ze zaci mohou automaticky ocekavat ucitelovu reakci na sviij vykon,
v tomto piipadé€, potvrzeni jeho spravnosti. U¢itelova pochvala je zde vyZzadovéna a funguje
jako pokyn, Ze miiZze pokraCovat dalsi Zak. Na to poukazuje ve své praci i Gavora (2005: 87):
,UCitel Casto pouziva pfi reakci na zédkovy odpovédi také formulace Dobre; Vyborné. Na
prvni pohled se mize zdat, Ze jde o pochvalu, ale tyto vyrazy maji lehky hodnotici naboj.
Casto je ugitel vyslovi rychle (a n&kdy se na Zaka ani nedivé), jejich vyznamem je Stac?,

pripravi se dalsi.*

* Nékdy byva oznatovana jako IR(F), pfi¢emz pridana zavorka naznaduje, Ze posledni slozka, tedy zp&tna vazba,
neni zavazna.
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Sekvence IRF, kterou otevird a zavira ucitel, by vzdy méla koncit pozitivni zpétnou
vazbou, potazmo spravnou nebo pozadovanou odpovédi. To znamend, Ze pokud je Zdkova
replika chybné a nasleduje negativni hodnoceni ucitelem, struktura se rozsifi, nasleduje dalsi
replika zdka (v idedlnim piipad€ jiz spravnd), a pokud ji ucitel jako spravnou zhodnoti,
zapocina novou sekvenci. Tato struktura, jednoduchd (obr. 1) i rozsitena (obr. 2), je typickou
soucasti komunikace ve tfid¢, ale miZzeme sledovat i jiné formy vyukového dialogu.
Johnsonova (1995: 21, 25) uvadi nekteré alternace tfislozkové struktury — ptipady, kdy ucitel
nepoda zékovi zpétnou vazbu nebo kdy Zak odpovida, aniz by byl pfimo iniciovan ucitelem —
a domniva se, ze jejich divodem je jiny pedagogicky cil dil¢i aktivity nebo dané lekce. U¢itel
podle ni vice ovliviluje strukturu komunikace, kdyZ chce studenty naucit urcité gramatické
pravidlo a méné, kdyz chce, aby diskutovali nebo odpovidali na tzv. referencni (realné)
otazky (v angl. referential questions, Johnson 1995: 26). Podobny zavér konstatuje i Hankova
(2014a: 30): ,,V situacich, kdy vyukova komunikace ma charakter spontanni interpersonalni
komunikace, pfipadné mé primarn¢ slouzit k rozvoji plynulosti projevu v cizim jazyce, mize
zpétnovazebni replika ucitele zcela chybét, a to 1 v pfipadé, Ze po formalni strdnce studentska
replika nebyla spravné sestavena. Ucitel ve své reakci dale rozviji pouze obsahovou stranku,
tj. téma dialogu.” Ucitel také mulze poloZit otdzku a nechat na ni postupné reagovat zaky
jednoho po druhém, az poté odpovedi souhrnné zhodnotit, nebo miize nechat zhodnoceni na
zacich samotnych. Struktura dialogu se méni i pfi parové ¢i skupinové vyuce, kde se zvySuje

podil ucasti zakli na komunikaci.

Iniciace Replika Feedback
pozitivni
> > ——  Nova
. . sekvence
Ucitel zZak Utitel
Obr. 1: Jednoducha IRF struktura (pievzato z Sed’'ova; Svaiiéek; Salamounova 2012: 45)
Iniciace Replika Feedback Replika Feedback
negativni pozitivni
> > a > > —» Nova
) o ) K
Utitel Fak reiniciace ik Usitel sekvence

Obr. 2: Rozsifena IRF struktura (pievzato z Sed’ova; Svaficek; Salamounova 2012: 46)
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Mezi ucitelovou iniciaci a zdkovou replikou, popf. vyvolanim Zéka, ub&hne néjakd doba
oznaCovana jako pauza 1. Tuto pauzu Zaci mohou vyuzit k pochopeni tkolu, jeho promysleni
a k formulovani své odpovédi. Z tohoto hlediska jde o velmi podstatny moment. Vyzkumy
vyukové komunikace v Ceském a slovenském kontextu ukazaly, Ze pauza 1 je Casto pfili$
kratkd, n€kdy trva pouze 1 sekundu, optimum by ptitom mély piedstavovat alesponl 3 sekundy
(Johnson 1995: 90).” Kraceni této pauzy je zpravidla zpisobeno asovym nedostatkem.
Jakkoliv jde o velmi nepatrny ¢asovy interval, bylo zjisténo, ze zvySeni pauz z 1 s na 3 s ma
vyrazné pozitivni disledky — snizeni odpovédi nevim nebo nulovych, lepsi zapamatovani
uciva, zvySeni délky odpovédi Zéka i jejich plynulosti, zvétSeni poctu interakci mezi Zaky
vzdjemné i spontannich odpovédi (bez vyvolani ucitele), vétsi pocet otazek kladenych zaky a;.
(Johnson 1995: 90, Mares; Ktivohlavy 1995: 82). Doba, ktera uplyne od vysloveni repliky
zaka pred ucitelovou zpétnou vazbou, je oznacovana jako pauza 2, jeji optimalni délka, pfi niz

se piipadné Zak mize sdm opravit ¢i zpfesnit svou odpoveéd’, by také méla byt minimalné 3 s.

1.2 Komunikace v jazykové tiidé

Typ vyukové komunikace ve vyuce druhého nebo ciziho jazyka nazyvame komunikace
v jazykové tfid¢. Jazykovou tfidou zde rozumime tfidu studentl, ktefi se uc¢i jiny nez sviyj
matetsky jazyk, tj. jazyk druhy nebo cizi, nékdy souhrnné oznaGovany jako cilovy.® Jazykova
tiida pfedstavuje prostiedi, v némz dochézi k fizenému kumulovéani poznatkl o cizim jazyce,
tedy k procesu uceni se, které vede k osvojeni si jazyka nebo k jeho explicitni znalosti, kdy
jsou studenti schopni pojmenovat a definovat jeho pravidla. Podle Alwrighta a M. Baileyové
(1991: 18) je uceni se vysledkem interakci mezi Zakem a ucitelem v instituciondlnim
prostiedi. Zatimco pro osvojovani si prvniho jazyka se ukazuje, Ze (jazykova) vyuka a opravy
chyb nejsou nutné, pro osvojeni si jazyka druhého jsou pfinejmensim uzite¢né. Krashen
(1987: 11) podotyka, Ze oprava chyb (resp. korektivni zpétna vazba, jak o ni budeme mluvit

pozdéji) pomahd studentim uvédomit si jazykova pravidla a zapamatovat si je, ucitelé

> Podle Marese a K¥ivohlavého (1995: 82) je vhodna délka pauzy ponechané na promysleni odpovédi od 3 do 5
sekund po 10 az 15 sekund. Ze sondy Marese z 2. poloviny 70. let, kterou autofi cituji, vyplynulo, Ze primérna
délka pauzy 1 v 1. tfidé byla 5,3 s, za tfi mésice se pauza kratila na 4,2 sa v 8. tfidé uz jen na 2,3 s (Mares;
Kftivohlavy 1995: 82). V délce téchto pauz 1ze ovSem ocekavat urcité interkulturni rozdily.

% Pro ugely nasi prace nepotiebujeme striktné rozlifovat mezi témito terminy a dale namisto nich budeme
pouzivat zkratku L2. Obdobn¢ budeme uzivat zkratku L1 pro jazyk matefsky, prvni. Nahravky analyzované ve
vyzkumné ¢asti jsou vSechny poiizené pouze na hodinach cestiny pro cizince v ¢eském prostredi, tj. cestina je
pro tyto studenty jazykem druhym.
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v jazykové ttid€ totiz nejcastéji opravuji formu, zatimco rodi¢e obsah. Procesy osvojovani a

uceni se druhého jazyka nechapeme jako neslucitelné.

Komunikaci v jazykové tfidé ovliviiuje skuteCnost, Ze studenti obvykle nedisponuji zcela
totoznymi znalostmi o L2 a nékdy ani ne stejnymi L1, tj. pochazi z riznych prostiedi, a vliv
na vyuku tak maji socioekonomické, kulturni aj. odliSnosti. Od vyuky jinych predméti se
vyu€ovani cizojazycné 1i8i zvlast’ vyrazné, pokud je také vedeno v cilovém jazyce. V takovém
ptipad¢ se stava L2 cilem, obsahem i prostfedkem vyuky, ,,coz klade zvlastni naroky na
vSechny ucastniky vyukové komunikace® (Hankova 2014b: 101). Komunikace v jazykové
Ucitel musi prizpisobovat komunikaéni vzorce, aktivity i svoji fe¢ tak, aby vSe predstavovalo
podpirné prostiedi pro osvojeni si L2 pro vSechny studenty, zarovenn by mél vyhodnocovat
odpovédi studentli, kontrolovat jejich porozuméni a ptipadné¢ opakované formulovat svij
projev tak, aby k vzdjemnému porozuméni doslo. Z hlediska potieby osvojeni si gramatickych
pravidel urcitého jazyka se komunikace v jazykové tfidé¢ vyznacuje paradoxné znacnou
strukturovanosti; tradi¢né€ se postupuje od dil¢ich jednotek ke komplexnéjsim (Koulova 2010:

20).

1.2.1 Mluva ucitele

V jazykové ttide¢, kde zadny ze studentii neovlada vyucovany jazyk jako rodily mluvéi (a
kde vyucovany jazyk je zaroven jazykem mediacnim), ucitel pouziva fec, ktera se 1isi od toho,
jak mluvi s (rodilymi) mluvéimi daného jazyka. Na zacatku 70. let upozoriioval Ferguson na
podobnosti mezi fe¢i orientovanou na dit¢ (v angl. baby talk) a feci orientovanou
na nerodilého mluvéiho (v angl. foreigner talk). Re¢ orientovana na nerodilého mluvéiho
obsahuje fadu fonologickych i syntaktickych odchylek, je pomalejsi, casto dokonce 1
hlasité;si, pfevazuji v ni bézna frekventovana slova a jednoduché véty atd. (Gass 2002: 172).
Rodili mluveéi maji také tendenci vybirat v konverzaci s nerodilymi mluvéimi konkrétnéjsi a
bezprostiednéjsi témata (Long 1983, pfevzato z Lynch 1996: 49) nebo poskytovat vice
informaci o okolnostech tématu apod. (Derwing 1989, pfevzato z Lynch 1996: 49). Sato
(1983, prevzato z Alwright; M. Bailey 1991) vysledoval, Ze ucitel¢ kladou ve tfidé mnohem

vice tzv. ovétovacich otdzek (v angl. display questions), které slouzi k ovérovani znalosti
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(uéitelé na né odpoved znaji a studenti by ji znat méli),” pouzivaji vice imperativu a jejich fe¢
je orientovana predevsim na ,tady* a ,ted*. Z toho diivodu se pouziva termin mluva ucitele
(v angl. teacher talk). Podobn¢ jako fe€ orientovand na dité a na nerodilého mluvciho je 1
mluva uclitele zjednodusena a postupné se komplikuje, resp. stava realnéjsi, na vyssich
urovnich. Modifikace feci rodilého mluvéiho poméhaji nerodilému mluvéimu zapojit se do
konverzace, rozumét a ucastnit se ji (Gass 2002: 172). V procesu osvojovani L2 je Casto

jazykovy projev ucitele nejvétsim (muize byt i jedinym) zdrojem vstupu pro zaky.

Jednim z autort, ktery popisuje mluvu ucitele v kontextu komunikace v jazykové tiide, je
Lynch (1996: 41), ktery v této souvislosti vydéluje tfi typy modifikaci: modifikace vstupu, tj.
vlastni monologické feci ucitele; modifikace interakce, tj. vzajemné komunikace se studenty;
a modifikace mnoZzstvi a typu informaci, tj. obsahu komunikace. Modifikace vstupu zahrnuji
jazykovou stranku projevu ucitele, ten ve své fe€i ptizpisobuje slovni zasobu, vyhyba se
Casto internacionalismy), déale pouziva kratké jednoduché véty (ztidka souvéti), naduziva
pfitomny ¢as, mluvi pomaleji a jasné s vyraznou intonaci a zfetelnou artikulaci, uziva
standardni formy, déla castéjsi a delsi pauzy, svoji fe¢ doprovazi znatelnymi gesty a mimikou.
V ramci interakce kontroluje, zda spravné porozumél tomu, co student tekl (v angl.
confirmation check), a ovéfuje, zda student spravn¢ pochopil jeho (v angl. comprehension
check), pouziva zadosti o vyjasnéni (v angl. clarification request), opakovani slov, struktur i
vét (v angl. repetition), jiné formulace (v angl. reformulation), doplnéni své nebo studentovy
vypoveédi (v angl. completion) a tzv. zpétné vyhledani (v angl. backtracking), tedy navrat do
bodu konverzace, kdy je ptfesvédcen o tom, Ze student jest¢ rozumél jejimu obsahu (Lynch
1996: 47). Modifikace mnoZzstvi a typu informaci se podle Lynche (1996: 49-52) tykaji tfi
oblasti: detailnosti projevu, ktera se vyrazné¢ navySuje o ruzné piidané (Casto i duplicitni)
informace se snizujici se urovni znalosti jazyka; dale doslovného vyjadfovani logickych
navaznosti, které si obvykle rodily mluvéi sam domysli; a dopliovani predpokladanych
mezer, odliSnosti ¢i moznych nejasnosti tykajicich se sociokulturni oblasti znalosti.

Mluva ucitele by méla byt zjednodusena, ale ne nepfirozend. Lynch podotyka, Ze jednotlivi
ucitelé se lisi vtom, jak zachédzeji se svou fe¢i v jazykové tiid€, nckteti s jazykovymi

modifikacemi, resp. simplifikovanym jazykem, pracuji téméf na vSech urovnich, jini pouze

7 Oproti nim stoji zmifiované referenéni otazky, na které ucitel nezna odpovéd’. Ovéiovaci otazky jsou typické
pro didakticky zaméfenou komunikaci a otazky referencni simuluji ve tfidé béznou socialni komunikaci (Creese
2005: 70).
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v zaCatcich a brzy je opousti. Modifikovany vstup, ktery ucitel Zadkovi poskytne, pomaha
rozsitit a upevnit znalosti studenta o cilovém jazyce, pro vyvoj mezijazyka studentli ma proto
feC¢ ucitele podstatny vyznam, ale jak upozoriiuje Lynch (1996: 59-60), nikdy neni

jednoznacné, kolik z toho, co ucitel fekl, studenti ve skutecnosti chapou.

Jarvis a Robinson (1997) zkoumali reakce ucitelt, kterymi dopliuji ¢i rizné€ rozsituji
odpovédi svych zaka a vedou je k porozuméni. Pozorovali, Ze uditelé pracuji s tim, co Zaci
fekli, své odpovédi pifizplsobuji zakiim a také vyukovému cili. Behem tohoto procesu ucitel
zptesiiuje vyznamy zakovskych odpovédi a Casto pouzivé jiné, dals$i gramatické struktury.
Jarvis a Robinson také poukazali na to, ze forma (resp. jazyk) vypovédi ulitele souvisi s tim,
jak je ve tfidé projednavan vyznam. UCcitelova schopnost odpovidat podle nich zahrnuje
znalost 74k, planovani a strukturaci uciva skrze proces neustalého rozhodovéani ve vyuce

(Jarvis a Robinson 1997: 219, ptevzato z Creese 2005: 69—70).

1.2.2 Vyjednavani vyznamu a hypotéza interakce

Mluva ucitele a jeji modifikace jsou nastrojem tzv. vyjednavani vyznamu (v angl.
negotiation meaning), v némz dochdzi k pozménéni toho, co jsme fekli, za tcelem byt
srozumitelngj$i. Néktefi autofi se domnivaji, Ze proces uceni se v jazykové tiidé je pouze
vyjedndvanim mezi tim, co ucitel mini a tim, co student rozumi (Johnson 1995: 7). Vyznam
domlouvaji ovSem i studenti vzdjemné¢; ukdzalo se, Ze k vyjednavani dochazi dokonce
mnohem vice béhem skupinové prace ¢i prace ve dvojici, kdy studenti sami piebiraji
iniciativu a pokladaji si otazky. Vyjednavani vyznamu ve tfidé mize simulovat realnou
komunikaci, protoze si v ném studenti osvojuji techniky jako rozsifeni vét, jejich dopliovéani
(v angl. adjustment) nebo ptizplisobeni se v feci tirovni a znalostem komunikac¢niho partnera

(v angl. accommodation).

V 80. letech a v 1. pol. 90. let mnoho badatelil, jako Long, Pica, Doughty, Gassova nebo
Young prosazovalo tzv. interakéni hypotézu (v angl. interaction hypothesis), ktera byla
nedorozuménim), je prostfedkem nabyvani L2. Béhem vyjedndvani vyznamu zdk sméfuje
pozornost na L2, chce ziskat nové informace o jazyce nebo si ovéfit své hypotézy a dostat na

né¢ zpctnou vazbu. Prostiednictvim vysledné interakce, studenti maji mozZnost pochopit a
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pouzivat jazyk, ktery pro n¢ byl nesrozumitelny (Mackey 1999: 558). Neznamena to nutné, ze
uceni probihd pfimo v ramci konverzace, ale tato konverzace k nému vede za piedpokladu, Ze
si zak povSimne opravy svého konverzac¢niho partnera (Gass 2002: 178). Hypotézu interakce
vyslovil v 80. letech 20. stoleti Michael Long a dale ji zptesnil v roce 1996 (Hankova 2014b:
37).

K vyjednavani vyznamu nedochézi jen v jazykové tiid¢, ale typicky i mezi rodilymi a
nerodilymi mluvéimi mimo ni. Mackey (2012, puvodné¢ v Mackey a Philp 1998: 339)
ukazuje, Ze strategie uzit¢ béhem vyjednavani vyznamu mohou slouzit jako zpétna vazba tim,

ze v nich dochdzi k poukazani na problematické momenty ve vypovédi Zaka:

1 NNS: Here and then the left.
(Tady a potom levo.)
2 NS: Sorry?
(Prosim?) [Zadost o vyjasnéni]
3 NNS: Ah here and one ah where one ah one of them on the left.
(Ah tady a jeden ah kde ah jeden z nich nalevo) [modifikovany vystup]

4 NS: Yeah one’s behind the table and then the other’s on the left of the table.

(Jo jeden je za stolem a dals$i na levé strané stolu.)8

V uvedeném piikladu zddost o vyjasnéni (zde v podobé¢ otazky Sorry?) upozoriuje nerodilého
mluvc¢iho na to, Ze s jeho vyrokem néco neni v potadku, ten proto nasledné modifikuje sviij
vystup, coz pomohlo koneénému vzajemnému porozuméni. Vyjedndvani vyznamu je
klicovou soucasti interakce v jazykové tfidé, skrze niz mulze dojit ke shod€é mezi
komunika¢nimi partnery (Lynch 1996: 3). Mimo zadosti o vyjasnéni funguje jako

vyjednavani vyznamu i kontrola a ovéfeni spravnosti porozuméni.

1.2.3 Srozumitelny vstup a vystup

Termin srozumitelny vstup (v angl. comprehensible input), ktery popsal Krashen v 70.
letech 20. stoleti (poprvé 1977, dale 1982, 1985) v ramci teorie vstupu, poukazuje na to, ze
pouze néco z L2, ¢emu jsou studenti vystaveni, je pro né Citelné, a tedy mlize umozilovat
osvojovani. Krashen ptedpokladé, Ze vstup srozumitelny pro studenty se nachazi pouze o

stupinek vys$ nad jejich soucasnou znalosti, tzn. obsahuje gramatické jevy trochu slozitéjsi a

¥ NNS = non native speaker, tj. nerodily mluvéi; NS = native speaker, tj. rodily mluvéi.
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popisuje jako i+/, kde i reprezentuje soucasnou znalost studentii a +/ predstavuje mirny
pfesah této znalosti. Jazyk si podle Krashena student mize osvojit pouze na zakladé
srozumitelného vstupu. Mluva uditele, jak jsme ji popsali vyse, by méla odpovidat konceptu
i+1. Krashen navadzal mj. na mySlenku Newmarka a Reibela z roku 1968, Ze vyucovani
nepoméaha uceni a ze ho dokonce narusuje (Littlewood 2011: 544), proto podle néj mayji

ucitelé vytvaret podminky pro ,,pfirozené osvojovani* skrze srozumitelny vstup.

Teorie vstupu podnitila vznik dalSich koncepci — zminované interakéni hypotézy a teorie
vystupu. Diky vstupu miZze zak dosahovat automatizace, tento proces pfemény naucenych
pravidel v osvojena Krashen nazyva internalizace. Internalizaci se dale zabyval Corder (1978,
pfevzato z Allwright; M. Bailey 1991: 121), a dospél k nazoru, ze dilezité je zejména
produktivni.® Zatimco Krashen chape jako vychodisko srozumitelny vstup, ktery je
zodpovédny za pokrok v osvojovani, fada dalSich badateld (napt. Gass; Varonis 1994, Long
1996, Gass 1997, Mackey a kol. 2000 aj.) se zabyvala kognitivnhimi procesy, které
zprostfedkovavaji vstup a vyvoj L2 pravé skrze interakci. Long (1980, 1981, 1983) navrhl

nasledujici model, ktery z této premisy vychazi.

Slovni komunikaéni Prilezitost poskytnout Modifikovana

ukol zahrnujici - méné kompetentnim - konverzace'

oboustrannou vyménu mluvéim zpétnou vazbu l

informaci v pfipadé neporozumeéni Srozumitelny — Osvojovani
vstup jazyka

Dle Alwright a M. Bailey (1991: 122) upravila K. Pliskova.

Z jeho modelu je patrné, zZe teprve v ramci interakce, béhem niz je studentim poskytovana
zpétna vazba, na zéklad€ které dochéazi k modifikacim, mluv¢i ziskavaji srozumitelny vstup,
jenz umoziuje osvojovani. Srozumitelny vstup je v Longové pojeti v podstaté vysledkem
vyjednavani vyznamu, které je soucasti tzv. modifikované interakce, tj. komunikace zaméefené

na obsah sdéleni.

? Pielozeno z originalu: ,,We may suggest that it is interaction itself which is productive.“
' Konverzace, v niz doslo k vyjednavanim vyznamu a k modifikacim vstupu, interakce ¢ mnozstvi a typu
informace.
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Dalsi vyzkumy navazujici na Krashenovu teorii zdlraznily, Ze vliv na osvojovani ma i
vystup (v angl. output), tj. feCova produkce. Swainova (1985, pievzato z Gass 2002: 180)
pozorovala vyuku v imerznich téidach'' v Kanadé a snazila se zjistit, pro¢ zaci po letech
studia v téchto tfidach stile nedosahuji cilovych jazykovych schopnosti. Pfi¢inou podle ni
byla skutecnost, Ze déti nemély ve vyuce dostatek piileZitosti pro pravidelnou produkei v L2.
Jak Swainova podotykad, vystup nuti studenty zaméfit svou pozornost na syntax vypovedi a
neustale si formulovat hypotézy o tom, jak dany jazyk funguje, zatimco pro vstup je nutné
pouze porozuméni, které nijak nezaruCuje, ze student bude schopen vytvofit vétu sam.
Swainové dale mluvila o tzv. srozumitelném vystupu (v angl. comprehensible output), pod
nimz rozuméla vysledek obtizné produkce studenta, tj. vyvinutého usili v ptipad€, ze se
v interakci vyskytne komunikacni problém. ,Pro adekvétni zvladdnuti ciziho jazyka je
nezbytna smysluplnd interakce v tomto jazyce, kterd studenty nuti v ptipadé komunikac¢niho
problému vlastni vypovéd’ (output) zpfesnovat a zamefit se 1 na jeji formu, tj. gramatickou
spravnost, koherenci a situacni ptfiméfenost. [...] Ma se za to, Ze pozornost vénovana ve fazi
outputu (fecové produkce) form¢ napomaha restrukturalizaci znalosti v dlouhodobé paméti.*
(Hankova 2014a: 29). Vlastni produkce studenti je tedy nezbytnou soucésti procesu
osvojovani a uceni se L2.

Srozumitelny vystup je zalozen na ptredpokladu, Ze u€eni nastava ve chvili, kdy si zak
védome povsimne odchylky (v angl. noticing the gap) mezi vstupem, kterému je vystaven, a
svym vlastnim vystupem v L2. Hypotéza zaznamenavani (v angl. noticing hypothesis),
navrzend Schmidtem vroce 1990, jejiz soucasti je koncept povSimnuti si odchylek,
predpoklada, Zze pouze to, ¢eho si zaci povSimnou ve vstupu, pirejde do jejich trvalé paméti
(Schmidt 1995: 20, ptfevzato z Lochtman 2002: 274), tj. pokud nedojde k povSimnuti,
nenastavd uceni. PovSimnuti si odchylek a neshod teprve miZze vést k restrukturalizaci
studentova mezijazyka, mize nasmérovat studenta k novym formdm (napi. slovu ¢i
gramatické struktufe), a tak podporuje osvojovani L2 (Mackey 2012: 430). Zpétnd vazba
umoziiuje toto nasmerovani pozornosti studenta k odchylkam. Podle Lystera a Rantové
(1997), kteti provedli jeden ze zdsadnich vyzkuml zpétné vazby vramci komunikace

v jazykové tfid¢, zahrnuje srozumitelny vystup nejen pftilezitosti pro studentovu obtiznou

"merzni téidy jsou tiidy, v nichZ se L2 vyucuje prostfednictvim vyuky jiného pfedmétu (napf. v d&jepise apod.).
Tzv. imerzni program, jehoz jsou soucasti, predstavuje typ bilingvniho vzdélavani a dnes se stal vychodiskem
pro integrovanou vyuku jazyka a jiného pfedmétu, resp. integrované uceni obsahu a jazyka (v angl. content and
language Integrated learning, CLIL, popf. content-based learning/teaching aj.). Imerzni programy byly zahéajeny
v Kanadé v 70. letech 20. stoleti na zéklad¢ teorie srozumitelného vstupu, jejiz platnost predpokladaly (Hankova
2014a).
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produkeci, ale také pro pravidelné poskytovani zpétné vazby od ucitele nebo spoluzéka, popf.
jiného mluvéiho. Long (1996, ptevzato z Gass 2002: 174) pozdéji také zahrnul vystup do
svého modelu osvojovani L2 a upozorioval na to, Ze korektivni zpétna vazba, kterou student
dostava v interakcich ve tfid¢ (specificky pravé béhem vyjednavani vyznamu), usnadiluje
rozvoj L2 (Gass 2002: 174). V poslednich letech proto byla vénovana pozornost riznym
slozkam interakce, mezi néZ patii otdzky a odpovédi participantli komunikace, vyjednavani

vyznamu i zpétna vazba.

2 Zpétna vazba v jazykové tfide

Zpétnad vazba v pedagogické komunikaci pfedstavuje informaci poskytnutou Zzikovi
zpravidla bezprostfedné po jeho vykonu (naptiklad potom, co zodpovi otazku). Je nezbytnou
soucasti mluvy ucitele a komunikace ve tfid¢. Zpétna vazba slouZzi jako nastroj, kterym
mluvei reflektuje aktudlni komunikacni situace scilem vyrovnat se snimi, objasnit je,
komentovat apod. Zpétna vazba ve vyuce ma formativni charakter, predpoklada se, ze zak na
zakladé ni bude regulovat sviij dalsi uéebni postup tak, aby dosahl zlepseni vykonu (Sed’ova;
Svati¢ek; Salamounova 2012: 111). ,,Z pohledu jazykového vyucovani ma,“ podle Hankové
(2014: 29), ,,poskytnuta zpétna vazba jesté jednu dimenzi, kterou je informace o gramatické
spravnosti a o piijatelnosti / pfiméfenosti vypovédi.* Zaci si takto mohou potvrdit, vyvratit
nebo upravit pravidla, kterd si tvofi o gramatice L2, tzn., Ze zpétna vazba mlize napomahat
procesu uceni. Prilezitosti k u€eni vytvari zpétnd vazba podle Crabbeho (2007, ptevzato
z Hankova 2014b: 30) vedle vstupu, vystupu aj. kategorii.'> Nékteti autofi (napt. Kuli¢ 1971 a
Bardwell 1981, ptevzato z Mares; Kiivohlavy 1995) o zpétné vazbé pojednavaji pouze jako o
,korekéni informaci®, ale znaSeho hlediska je zpétna vazba i potvrzujici a posilujici
informaci — ke zlepSeni studenta vedou opravy, jejich posileni i pochvaly a potvrzeni
odpovédi. Jak podotykd Hankova (2014a: 28-29): ,Kompetentni mluv¢i (napt. ucitel)
partnerovi v interakci (studentovi) poskytuje zpétnou vazbu: pozitivni v ptipadé Uspésné
komunikace, negativni v piipadé komunika¢niho problému.“ Podle Sedové, Svaiicka a
Salamounové (2012: 111) je pravé zpétnd vazba specificky vlastni pouze komunikaci ve

vyuce: ,,Zpétna vazba (feedback) je pevné zabudovand do struktury pedagogické komunikace,

"2 Kategorie piilezitosti k ueni jsou: vstup, vystup, interakce, zpétnd vazba, nacvik (vangl. rehearsal, tj.
»-zameérné opakovani a experimentovani s riznymi slozkami feci®), védoma pozornost vénovana jazyku ve formé
i jeho uziti a porozuméni uceni ve smyslu ,,uvédomeéni si vlastnich uc¢ebnich procesti, analyzy problému a
hledani strategii pro jejich prekonani (Hankova 2014d: 30).
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a Ize dokonce fici, Ze jeji pfitomnost je tim, co komunikaci mezi uc¢itelem a zakem odliSuje od

bézné interpersondlni komunikace.*

Poskytnuti zpétné vazby je zptisobem, jak informovat studenty o priibéhu jejich uceni a
vysledcich prace, ale také moZnosti, jak si ovéfovat jejich porozuméni a dosavadni znalosti.
Proto je zpétnd vazba uZite¢nad nejen pro zaky, ale i pro uclitele. Zpétnd vazba ,poskytuje
diagnostické informace o porovnatelnych kvalitdich uc¢ebnich vykonii a chovani zakl s cilem
zvySovat kvalitu udeni a efektivitu vyudovani® (Slavik 1999, pievzato z Sedova; Svaticek;
Salamounova 2012: 112), v tom spoéivé i dalsi jeji klicova funkce, tedy modifikace vlastniho
(ucitelova) chovani. Lyster a Rantova (1997: 58) dale zdiraziuji funkci didaktickou, kterad
tkvi v fizeni zZakova vystupu poskytovanim voditek tykajicich se zdkovy (jazykové) produkce.
Zasadni je 1 motivacni funkce zpétné vazby. Podle Chaudrona (1988: 133) zpétnd vazba
vyrazné podporuje konverzaci (zejména jeji spad aj.). Cullen (2002, pievzato z Hankova
2014b: 110) v kontextu vyuky L2 hovoii o dvou funkcich zpétné vazby: evaluacni a
diskurzni. Evalua¢ni funkce se vztahuje k formé vypovédi a poskytuje informaci o spravnosti
¢i ptijatelnosti odpovédi zaka. Funkce diskurzni ,,se vztahuje k obsahu studentovy vypovédi a
jejim cilem je zabudovat pfispévek studenta do dialogu mezi tfidou a ucitelem a dale ho
plynule rozvijet* (Hankova 2014b: 110). Ucitelé¢ pro naplnéni téchto funkci kombinuji rizné
strategie, resp. typy zpétné vazby. Mare§ a Kiivohlavy (1995: 95-96) rozliSuji 4 stranky
(rysy) zpétné vazby: regulativni, kterd umoznuje fizeni Zdkovy ¢innosti podle urcité strategie;
socialni, jejiz pomoci si zak a ucitel ujasiuji své vztahy, postoje a o¢ekavani; poznavaci, diky
které ucitel 1épe poznava Zaka a zdk ucitele, ucivo i sdm sebe; rozvojovou, jez uci zaka
vyuzivat zpétnou vazbu k sebevzdélavani, tj. ke svému prospéchu a zlepSovani ve studiu.
Sinclair a Brazil (1982: 44) zdaraziuji, Ze zpétnad vazba umoziuje v€asnou opravu, a tedy
zabrafiuje vytvafeni nevhodnych navykll a opakujicich se chyb, které se pozdé&ji tézko

odstrafuji.

Lynch (1996) uvazuje o zpétné vazbé jako o jakékoli informaci, kterd odkazuje na
,uspésnost® zpravy, tj. sdéluje ndm, jestli pfedchozi replika méla zamysleny efekt. Lynch
(1996: 118) dale rozlisuje jednotlivé typy interakce v jazykové tfidé podle toho, kdo s kym se
jich Ucastni a pii jaké komunikacni aktivité. Zabyva se tak zpétnou vazbou mezi ucitelem a
studentem, ale i mezi studenty zaroven. Skupinova prace zahrnujici zpétnou vazbu studenta
studentovi rozviji védomou pozornost obradcenou na jazykovou formu, povzbuzuje studenty
k vyjadreni vlastnich soudl o jazyce a poskytuje jim pfilezitosti pro redlnou komunikaci, na

23



druhou stranu pfinasi i vEtsi rizika. Studenti naptiklad nechtéji od spoluzaka ptijmout nékteré
opravy, protoze pro né jiny student nepfedstavuje spradvného garanta, je zde mensi zaruka
toho, Ze si opravy povSimnou, ze ji pochopi, a stejn¢ tak nelze ocekavat, ze studenti budou
schopni identifikovat pfipadné chyby a spravné je opravit.

Problémy s sebou nese i1 zpétna vazba poskytovana ucitelem. Ten nejvétsi je spojen s jeji
ucinnosti — studenti n€kdy zpétnou vazbu nezaznamenaji nebo ji dezinterpretuji z diivodu jeji
nejednoznacnosti. Neexistuje jednotny nazor na to, jak casto by mél ucitel upozornovat
studenty na chyby a jaké, pokud ne vSechny, by mél vlastné¢ opravovat. Vysledkem je
poukazovani na nedtslednost a nevyrovnanost zpétné vazby, kdy ucitel nékteré chyby
zamérné prehlizi, naptiklad proto, aby nedoSlo k naruseni komunikace, a jinym vénuje
diikladnou pozornost. Pfili§ disledné a ¢asté opravovani chyb, zvlasté na nizSich jazykovych
urovnich, také neni vniméano jako optimdlni, studenty muze ve vysledku odrazovat od
mluveni nebo v nich dokonce vyvoldvat strach zchyby. Podobné i pfilisné chvdleni a
povzbuzovani, aniz by ucitel zdlraznil jasny divod, kterym si student pochvalu zaslouzil, je

z pedagogického hlediska povazovéano za neadekvatni.

2.1 Druhy zpétné vazby

Odlisujeme zpétnou vazbu pozitivni, kterd se vyskytuje v reakci na spravnou odpoved
zaka, na jeho projevené usili a pii GuspéSné komunikaci, a korektivni vyskytujici se v reakci na
chybnou odpovéd Zdka nebo pii komunikacnim problému. Pokud dojde k situaci tzv.
rozsitené IRF struktury (obr. 2), student nejdiive udéla chybu a poté se spravné opravi, nacez
mu ucitel poskytne potvrzujici hodnoceni formou pozitivni zpétné vazby, nemluvime uz o
pozitivni zpétné vazbé, ale o tzv. posileni (v angl. reinforcement). V oblasti osvojovéani
druhého jazyka a vyzkumi v jazykové tfid¢ je vénovana znacna pozornost zejména korektivni
zpétné vazbé, kterd uzce souvisi s fenoménem chyby v jazykové vyuce a prace s ni. Prave
korektivni zpétnd vazba pomahd nasmérovat zdkovu pozornost na neshodu mezi kyzenou
formou cilového jazyka a jeho vystupem a umoziluje mu produkovat srozumitelny vystup.
V piipadé, Ze je zakovi v ramci zpétné vazby poskytnut i ptiklad spravného uziti, mluvime o
tzv. pozitivnim dikazu (v angl. positive evidence), a v pfipad¢€, ze zpétnd vazba nese pouze
informaci o tom, ze zdkova vypovéd’ byla nespravnd, nepfijatelna nebo lokalizuje chybu,

mluvime o tzv. negativnim diikazu (v angl. negative evidence). Jako pozitivni ditkkaz mizeme
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chépat spravné sestavenou vé&tu, jako negativni projeveny nesouhlas, napt. vyrok ,Spatné,
zkus to znovu* (Hankové 2014: 29).

Dalsi zasadni rozliSeni pozitivni a korektivni zpétné vazby spoc¢iva v déleni na explicitni
neboli pfimou a implicitni neboli nepiimou zpétnou vazbu. ,,Negativni dikaz muze byt bud’
explicitni, napf. pfima oprava chyby, gramatické vysvétleni, nebo implicitni, zapracovany do
interakce napf. jako otazka na ovéfeni porozuméni.“ (Long 1996: 413, Mackey 2012: 116,
ptevzato z Hankova 2014a: 29). Zatimco v ramci explicitni korektivni zpétné vazby ucitel
zakovi zfetelné naznaCuje, Ze jeho replika je chybnd a je potieba ji opravit nebo jinak
pozménit, implicitni zpétnou vazbou se ucitel snazi obratit zakovu pozornost na chybné
vyjadteni ¢i chybnou formu, aniz by pfimo fekl, ze student udélal chybu a v ¢em. Implicitni
zpétnd vazba se béhem interakce vyskytuje Casto jako preformulovani predchozi vypovédi
nebo v podobé zadosti o vyjasnéni. Pfikladem explicitni pozitivni zpétné vazby je pochvala a
piikladem implicitni je doplnéni nebo zpiesnéni zakovy jinak spravné odpovédi.

Podle Schachterové (1998, ptevzato Lynch 1997: 117) pozitivni nepiimou zpétnou vazbu
pfedstavuji rizna voditka naznacujici, Ze poslucha¢ mluvéimu rozumi, pozitivni piimou
zpétnou vazbu piedstavuji rizna souhlasnd potvrzeni, negativni nepfimou zpétnou vazbu
signaly naznacujici, Ze je potieba, aby se mluv¢i néjak opravil, a negativni ptimou zpétnou
vazbu predstavuji opravy, resp. vyjadieny nesouhlas. Od tohoto zékladniho rozvrzeni se dale
odviji fada typologii zpétnych vazeb tvofenych za ucelem zkoumani komunikace v jazykové

tride.

2.1.1 Typologie zpétné vazby

Badatel¢ zabyvajici se analyzou vyukové komunikace vytvofili rizné typologie zpétnych
vazeb ucitel. V ¢eském kontextu se jimi zabyvali Mare§ a Kfivohlavy (1995: 95-105), ktefi
délili zpétnou vazbu na piimou a nepiimou. Pod pfimou zpétnou vazbou rozuméli souhlas
(pochvalu), nesouhlas (vytku), dale caste¢ny souhlas a nesouhlas, jednoduchou pozitivni
odpovéd’ (zpravidla formou echa), jednoduchou negativni odpovéd’ (formou opakovani chyby
¢i sdéleni spravné odpovédi), Castecné pozitivni a Castecné negativni odpovéd’, poté pozitivni
nebo negativni zpétnou vazbu doplnénou o vysvétleni. Jako typy nepiimé zpétné vazby autofi
vydélili doplnéni pivodni odpovédi rozvedenim, zpiesnénim ¢i zuZenim, vyzadani dalSich
odpovédi nebo vyzadani jedné alternativy, pfechod k jinému tématu a smiSenou zpétnou
vazbu. Tento popis je pomerné vycerpavajici, presto autoii naznacuji, ze jde o ,,nékteré* typy,
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a dodavaji, Ze zpétna vazba je doprovazena navic neverbalné a Ze se jednotlivé typy vyskytuji
obvykle v kombinacich. Podle MareSe s Kiivohlavym maji uditelé tendenci pouzivat stejné
kombinace opakovanég, zpétnéa vazba byva tak znacné stereotypni.

Mares a Ktivohlavy (1995: 100-101) se dale zabyvali ptipady odmitnuti spravnosti zdkovy
odpovédi. V korektivni zpétnovazebni komunikaci ma podle nich ucitel u€init sérii krokd,
které vedou k pochopeni chyby, pficiny jejiho vzniku a vysledné opravy: ma detekovat chybu,
tj. vSimnout si ji a struéné upozornit na nespravnost; identifikovat chybu, tj. specifikovat
nespravny tdaj nebo nespravnou pasaz; interpretovat chybu, tj. vysvétlit, jak k chybé doslo a
co s ni udélat; opravit chybu (nebo chybny postup ¢i rozhodnuti, které¢ k chybé vedlo), t;j.
dospét ke spravné odpovédi. Neopravena chyba je podle autori nebezpecna pro dalsi zakav
vyvoj, ale oprava je zaroveil netcinnd, pokud jen sdélime vysledek bez promysleni celého
postupu. Z naseho hlediska se vtomto piipadé nejedna o typy, ale spiSe o jednotlivé faze

prace s chybou ve vyuce.

Jako dalsi se zpétnou vazbou zabyval Gavora (2005), ktery navrhl typologii reakei ucitele
na spravnou odpovéd’ zaka, tj. zaméfil se na pozitivni zpétnou vazbu. Gavora (2005: 86—-87)
vydélil celkem 4 typy pozitivni zpétné vazby, a to akceptaci odpovédi zaka, jiz rozumi
struénou potvrzujici odpoveéd’ verbalni (napt. ano, hm, v poradku, dalsi dobre) i neverbalni,
dale echo odpovédi zdka, elaboraci odpovédi, kdy ucitel zdkovu odpovéd’ doplni, rozsiti ¢i
jinak rozvine, a pochvalu zdka jakoZto ocenéni jeho odpovédi. Dale Gavora (2005: 88)
vymezil né€kolik moznych reakci ucitele v piipadé€, ze zdk vibec nezodpovi otazku: ucitel
zopakuje otazku, preformuluje ji, rozlozi ptivodni otdzku na vic podotdzek, vyvola jiného
zaka anebo si otazku zodpovi sam. Nekteré ze strategii, ke kterym se podle jeho vyzkumu
v této situaci ucitel uchyluje, odpovidaji korektivni zpétné vazbé. Zakovo mléeni nebo zcela
odlisnd odpovéd’ byva nejcastéji interpretovana jako neznalost odpovédi, tj. svého druhu
chyba. Gavora (2005: 88) ovSem uvadi dal§i mozné pti¢iny nezodpovézeni otazky zakem jako
neporozuméni otazce (zak ji neslysi nebo je pfilis slozitd), nedostatek casu na formulaci
odpovédi, jinou interpretaci otazky nebo formu odpovédi, kterd se neshoduje s o¢ekavanim

ucitele, popf. také indispozice Zzéka a jeho aktudlni stav.

Zakladni vyzkum zpétné vazby provedli Lyster a Rantova v roce 1997, vném bylo
rozliSeno celkem 6 typi korektivni zpétné vazby. Prvnim typem je tzv. explicitni oprava (v
angl. explicit correction), v niZ ucitel dava svoji reakci zfetelné najevo, Ze doslo k chyb¢ a
chybu pfimo sam opravi. Dalsi, velmi diskutovany typ ptedstavuje tzv. pfeformulovani (v
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angl. recast), v némz ucitel pozméni studentovu odpovéd’ tak, aby byla spravna, ale vyznam
zustal zachovan, tj. opravi jeji chybnou ¢ast, aniz by piimo zdiraznil chybovost. Tretim
typem je zadost o vyjasnéni (v angl. clarification request), kterou ucitel Casto otdzkou
naznacuje, ze studentovu vypoveéd nepochopil nebo ze je Spatné¢ formulovana. Typ korektivni
zpétné vazby, ktery se vztahuje k formé, jiz by mél student uplatnit, je metajazykova
napoveda (v angl. metalinguistic feedback). V radmci metajazykové napoveédy ucitel explicitné
poukazuje na urcity gramaticky jev, popf. vyznam slova, ktery by mél studentovi napovédet,
jak a v ¢em se opravit, popf. chce, aby student sam poznal, v ¢em chyboval. Dal§im typem je
elicitace (v angl. elicitation), ktera je Casto realizovana tak, ze ucitel nedokonc¢i svoji vypoveéd
(slovo, vétu) a ¢eka, Ze ji student doplni o kyZenou formu, popi. ho k tomu vyzve formou
otazky. Posledni typ korektivni zpétné vazby v pojeti Lystera a Rantové piedstavuje
opakovani (v angl. repetition), pfi kterém ucitel opakuje chybnou formu obvykle se stoupajici
intonaci. Lyster a Rantova sledovali na rozdil od ptedchozich praci vzniklych v ¢eském
kontextu pfimo ucitele druhého jazyka. S jejich typologii pracovalo mnoho dalSich badatelti
zabyvajicich se vyzkumem zpétné vazby ve vyuce cizich jazykd a zejména jeji efektivitou,
nékteti z nich se ji pokusili 1 modifikovat.

V poslednich letech odkazali na typologii navrzenou Lysterem a Rantovou i dva cesti
autofi pfimo v souvislosti s vyukou CeStiny pro cizince, a to Hrdlicka (2009) a Hankova
(2014)." Zatimco Hankova pro svilj vyzkum piimo prevzala vymezenych 6 typi, Hrdlicka na
zakladé vlastni zkuSenosti navrzené postupy a techniky zpétné vazby uciteli mirné
ptepracoval a zahrnul mezi né navic ,,nabidnuti dvou ¢i vice moznosti, z nichz ma student
vybrat jednou nalezitou™ a upozornéni vyucujicim na chybu bez uvedeni poucky. Hrdlicka
dale odliSuje mezi upozornénim na chybu naznaCenim gramatického pravidla a
metajazykovou zpétnou vazbou, v pojeti Lystera a Rantové se v obou ptipadech jednd o

metajazykovou napovedu.

Zpétnou vazbou ve vyuce L2 se zabyvali mj. Ferreirovd, Moorova a Mellish (2007: 392—
393), ti se na rozdil od Lystera a Rantové i fady jinych badatelt zaméfili 1 na zpétnou vazbu
pozitivni a rozliSili nasledujici typy: souhlas a potvrzeni (v angl. acceptance a
acknowledgment), echo (v angl. repetition) a jinou formulaci, resp. elaboraci odpovédi zaka
(v angl. rephrasing). V ramci korektivni zpétné vazby autoti vydélili jesté jeden typ liSici se

od rozdéleni Lystera a Rantové, v némz ucitel reaguje na nezodpoveézeni odpovédi, a to tzv.

" Zminénymi vyzkumy se budeme dale zabyvat v nasledujicich kapitolich a ve vyzkumné &asti uvedeme
definice jednotlivych typi a piiklady z vlastnich dat sesbiranych na lekcich ¢estiny pro cizince.
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podani odpovédi (v angl. give answer), pod néjz byly zahrnuty pfipady, kdy student nereaguje
na iniciaci, protoze (pravdépodobné) nezna piislusny vyraz v L2 nebo si neni jist, a tak ucitel

odpovida za ng;.

2.1.2 Korektivni zpétna vazba a prace s chybou v jazykové vyuce

Chyba a prace s ni je nedilnou soucasti vyuky a uceni se L2. Zatimco v bézné konverzaci
jsou jednoznacné preferovany opravy sebe sama, tj. mluvéim samotnym, ve vyukovém
dialogu je zpravidla iniciuje a Casto i provadi komunikacni partner (ucitel, spoluzak, popft.
ttida). Chyba reflektuje vyvoj mezijazyka studenta, ukazuje, zda doSlo k negativnimu
transferu z L1 nebo k pfiliSnému zobecnéni pravidla v L2 a mlze odhalit nedostatky vyuky
(Ferreira; Moore; Melish 2007: 395). Chyba spolu s korektivni zpétnou vazbou slouzi navic
studentovi k testovani vlastnich hypotéz o L2 (Kasper 1986: 23). Chybu v SirSim métitku
chépeme jako ,,soucast lidské Cinnosti, v niz se usiluje o néco nového, zkouseji se zvladnout
nové poznatky a postupy, které jedinec dosud neznal“ (Mare§; Kiivohlavy 1995: 100),
v uz§im smyslu, ktery se pfimo tyka vyuky L2, jako odchylku od jazykové normy/tzu
dospélého rodilého mluvciho. Korektivni zpétna vazba ptedstavuje praci s chybou béhem
interakce ve tfid¢, funguje jako upozornéni pro studenta, a jak jiz bylo zminéno, student by na
zakladé ni mél korigovat sviij ucebni proces, tzn. neopakovat stejnou chybu, vénovat se
procvicovani jevu, ve kterém chyboval apod. MiZeme rozlisit korigovani dvojiho druhu: tzv.

didaktické (pfi zaméteni na jazykovou formu) a konverzacni (pfi zaméteni na obsah a funkci).

V oblasti teorie osvojovani druhého jazyka i metodiky jeho vyu€ovani je prace s chybou a
opravovani podstatnym a dosud nevycerpanym tématem. Henrickson (1978) si jako prvni
polozil 5 zakladnich otazek tykajicich se korekce chyb, které si pozdéji kladl Krashen a fada
dal$ich badateld.

Maji byt chyby opravovany?

Pokud ano, kdy maji byt opravovany?
Jaké chyby maji byt opravovany?

Jak maji byt chyby opravovany?

Kdo je ma opravovat?
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Obecné lze Fici, Ze by chyby opravovany byt mély, ale ne viechny, ne vzdy a ne porad.'*
Podle Krashena osvojeni nenastane, pokud se student soustfedi vyhradné na formu a svoji
produkei, jinymi slovy piimé oprava chyb osvojeni nepodporuje. Chaudron (1988: 135) uvadi
piiklad dotaznikového Setfeni Cathcarta a Olsena z roku 1976 na 149 dospélych mluvcich
angli¢tiny jako druhého jazyka, které se tykalo postoje dotdzanych k opravam ucitele.
Vyhodnoceni jejich odpovédi ukéazalo silnou preferenci opravovani vSech chyb. Jeden ucitel
v této studii ve své vyuce udajné striktné vSechny chyby opravoval, jeho studenti se shodli na
tom, Ze to zcela ochromovalo veskerou komunikaci ve tiid¢.

Maji-li byt n€které chyby opravovany, logicky se bylo potfeba ptat, kdy a jaké. Henrickson
se domnival, Ze by chyby mély byt opravovany ptredev§im béhem procviCovani gramatiky
zaméfen¢ho na formu a tolerovany béhem komunikaénich cviceni a aktivit. Podminky pro
opravu chyb by mély byt podobné a odpovidat zplisobu uceni. Podle Krashena (1987: 117) by
korekce chyb piedevSim nemeéla naruSovat komunikaci: ,,M¢€li bychom soustfedit nase
studenty na formu, a zaroven je opravovat pouze tehdy, kdy maji ¢as a kdy takovy odklon
pozornosti nenaruuje komunikaci.“'> Zvazovat neni potieba jen vliv chyby na komunikaci,
ale také cetnost jejiho vyskytu a jeji zadvaznost z hlediska komunikace. Henrickson (pfevzato
z Krashen 1987: 118) navrhl tyto hypotézy o chybach, kterym by mél ucitel vénovat

pozornost:

a) Opravovat ,,globalni“ chyby, tj. takové, které narusuji komunikaci nebo zabranuji srozumitelnosti
b) Opravovat chyby, které zapficinuji nejvice negativni reakce
¢) Opravovat chyby, které se objevuji nejéastéji

Ucitelé, podle Henricksonovy teorie, maji opravovat pfedné chyby vztahujici se ke gramatice,
kterou Zéky vyucuji, a v ostatnich pfipadech chyby frekventované, pfili§ ndpadné nebo
znesnadnujici celkové porozumeni.

Korektivni zpétnd vazba je pak klicem k odpovédi na to, jak ve vyuce L2 chyby opravovat.
Henrickson (Krashen 1987: 118) hovofil o dvou metodiach — pfimé opravé poskytnutim
spravné formy a metod€ objevovani. Strategie podani spravné odpovédi odpovida piipadiim,

kdy ucitel da ve zpétné vazbé pozitivni dikaz, strategie ,,objevovani“, resp. vybizeni

'* Na otazku, kdo by je mé&l opravovat, uspokojujici odpovéd’ neexistuje, vyse jsme oviem naznadili vyhody a
nevyhody oprav studenty/tfidou a ucitelem, zpravidla se proto doporucuje kombinovat ve vyuce oboji.

15 Pielozeno z originalu: ,,We should focus our students on form, and correct their errors, only when they have
time and when such diversion of attention does not interfere with communication.* Podle nékterych autord (napf.
Thornbury 1996, pievzato z Hankova 2014b: 102) ke komunika¢nimu charakteru jazykové vyuky pfispiva pouze
zpétna vazba zamétena na obsah promluvy studenta, ne na jeji formu, tj. jazykovou spravnost.
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k odpovédi, predstavuje ptipady, kdy ucitel poskytne Zakovi urcitou ndpovédu, kterou ho
pobizi k povSimnuti si chyby a jeji opravé, ale sam ji neopravi. Tyto dve strategie miizeme
sledovat 1 v typologickém rozdéleni korektivni zpétné vazby. Pivodnich Sest typl Lyster a
Rantova (2007) pozdéji rozdélili do dvou skupin. Prvni skupina zahrnovala zpétnou vazbu
poskytujici spravnou formu (v angl. reformulations), spadaji sem explicitni opravy a
pteformulovani. Druha skupina zohlediiovala zpétnou vazbu, v niz ucitel ke spravné odpovédi
vybizi, ale neposkytuje ji (v angl. prompts). Jde o napovédy ¢i voditka, které slouzi zakovi
k tomu, aby nalezl a formuloval spravnou formu na zakladé své dosavadni znalosti L2. Takto
funguji vSechny ctyfi ostatni typy korektivni zpétné vazby (tj. zadosti o vyjasnéni, opakovani,

metajazykové napovédy a elicitace).'®

1. Zadost o vyjasnéni
2. Opakovani
3. Elicitace
4. Metajazykova napovéda
5. Kombinace 4 s 2 nebo 3

VYBIZEJiCI K ODPOVEDI
IMPLICITN[> > EXPLICITNI

POSKYTUJICI ODPOVED

6. Preformulovani
7. Explicitni oprava

Obr. 3, dle Lyster a Saito (2009: 278) upravila K. Pliskova.

Lyster a Saito (2009) navrhli jesté pfesnéjsi typologické rozdéleni korektivni zpétné vazby
(obr. 3) na ose explicitni (piimd), implicitni (nepfimd) a vybizejici k odpovedi (ndpovéda),
poskytujici odpoveéd’ (reformulace). Pfidan byl také dalsi typ korektivni zpétné vazby, ktery
pfedstavuje kombinaci metajazykové napovédy a opakovani nebo elicitace. Toto rozdéleni
vychézi z ptivodni typologie a zohledniuje i fadu pozdéjsich vyzkumu. Techniky spadajici pod
skupinu vybizejici k odpovédi vedou studenty ke spravné fecové produkei, vybizi je k tomu,
aby se opravili sami, popt., aby svoji chybu identifikovali, ,,mé4 se za to, ze tyto techniky
korekce jsou efektivnéjSi, protoze vyzaduji aktivni usili studenta, které mulze pfispét k

restrukturaci znalosti v dlouhodobé paméti“ (Hankova 2014: 35). Oprava sebe sama je

' Termin reformulation a prompt pievzalo i mnoho jinych badatelt, nicméné Ferreirova, Moorova a Melish
(2007) o nich mluvi jako o tzv. Giving-Answer Strategies (GAS), tj. strategiich poskytujicich odpovéd, a
Prompting-Answer Strategies (PAS), tj. strategiich vybizejicich k odpovédi.
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zaroven preferovanou komunikacni strategii v opravach v béznych rozhovorech (mezi dvéma

rodilymi mluv¢imi).

2.1.2.1 Korekéni sekvence

Bezprostiedni reakce studentdl na zpétnou vazbu ucitele, resp. to, zda se Zak opravi, nebo
ne, mize vypovidat o tom, jestli je zpétnd vazba ucinna. Tyto reakce lze pojimat jako
veskerou aktivitu, kterou zdk vykona v ndvaznosti na zmifilovanou IRF sekvenci (Routarinne
2009), mohou to byt tedy okamzité odpovédi, ale i rizné ¢innosti, napf. zapsani si pozndmky
do sesitu nebo ucebnice apod. Divod, pro¢ ucitel poskytuje zpétnou vazbu studentiim, je, ze
chce (pozitivn€) ovlivnit jejich uceni, ucinnost korektivni zpétné vazby ovSem zavisi na
mnoha obtizné interpretovatelnych faktorech: na tom, co je opravovano a jakym zplisobem;
na podminkach béhem poskytnuti zpétné vazby; na tom, zda je student dostatecné pokrocily
na to, aby zpétnou vazbu pfijal a pochopil; na motivaci k u¢eni nebo na schopnosti studenta
zaznamenat odchylky (Ferreira; Moore; Melish 2007: 395). Jak podotykd Mares
s Ktivohlavym, n¢kdy také neni chyba pro zdka dostate¢né velkd, aby si ji uvédomil, nékdy
ani nechce zpétnou vazbu vidét a rozumét ji, protoze svlij vykon povazuje za dostateCny a
nechce se dale zlepSovat.

Na hospitacich v lekcich €estiny pro cizince jsme sledovali nasledujici ptiklad:

Ve tfid¢ je 11 studentd riznych ndrodnosti. Jeden student je zjevné velmi komunikativni, snazi se byt
originalni, vyhledava si nova slova, s tkoly je hotov rychleji nez vétSina spoluzaki, uciteli klade casto
otazky a je také Casto chvalen. Na pfipadnou korektivni zpétnou vazbu tento student reaguje kyvnutim a

souhlasem ,,jo* a dokonéuje to, co chtél fici, aniz by se opravil.

V8ima si tento student korektivni zpétné vazby ucitele? Nebo je presvédcen o tom, ze ho
ucitel pouze zpiestiuje a oprava z jeho strany neni nutnd? Jednou z moznosti, jak zjistit
odpovéd’ na tyto otdzky, by bylo sledovat vyvoj tohoto studenta a zabyvat se tim, zda se u n¢j
korigované chyby budou vyskytovat i naddle, dal$i moznosti je analyzovat sesbirand data,
sledovat vnich korekéni sekvence'’ a soustiedit se na reakce studentd na riizné typy

(korektivni) zpétné vazby. Kupiikladu Waring (2008, pievzato z Routarinne 2009: 254) se na

17 . « . - Cr vy ;o ;o .
Terminem korekéni sekvence mame na mysli napravy nedorozuméni, prefeknuti, preslechnuti, aj. chyby, které
se vyskytuji ve vyuce. Oproti terminu opravné sekvence z konverza¢ni analyzy je tento pojem uzsi, zaméteny
vyhradné na interakci ve vyuce, zde v jazykové tride.
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zakladé své analyzy vyukové komunikace domnivd, Ze nedostatek ucasti Zzdka po

zpétnovazebni replice znamena méné piilezitosti pro uceni.

Lyster a Rantova (1997) popsali systém korekéni sekvence (obr. 4), ktery mapuje mozné
reakce na chybu ve vyuce. Sekvence zacind studentovou replikou, kterd obsahuje alespoii
jednu chybu rizné povahy (lexikalni, chybu v pad¢, rodu, vyslovnostni aj.), po této chybné
replice nasleduje bud’ zpétna vazba ucitele, nebo se ,,nic* nedéje a pokracuje se v tématu.
Pokud je poskytnuta korektivni zpétna vazba, Zak na ni reaguje, nebo nereaguje. Pokud na ni
nereaguje, pokraCuje se v tématu, coz zaroven znamend, Ze se cela situace miZe znovu
opakovat. V reakci studenta na korektivni vazbu neboli pfijeti (v angl. uptake) mize dojit ke
dvéma situacim: zék se opravi, zdkova reakce jesté potiebuje opravu. V pfipadé, Ze se opravi,
téma hned pokracuje, nebo ucitel poskytne posileni a az poté se pokracuje v tématu. Pokud
piijeti zdka jeSté¢ opravu potiebuje, ucitel mu mize znovu poskytnout korektivni zpétnou

vazbu, pokud tak neucini, nastava pokracovani v tématu.
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l Chyba Zaka

Korektivni zpétna

vazba ucitele

- explicitni oprava

- pteformulovani

- zadost o vyjasnéni

- metajazykova
napovéda Pokracovani v tématu
- elicitace
. - ucitel
- opakovani
- zak D
A
Piijeti

Poti‘ebuje opravu S opravou
- afirmace - zopakovani m
- stejna chyba - zahrnuti
- jina chyba - sebekorekce
- obejiti chyby - oprava jinym studentem
- vahani
- CasteCna oprava

Obr. 4, dle: Lyster; Ranta (1997: 44) upravila K. Pliskova.

Jak je patrné z obrazku, Lyster a Rantova (1997: 50-51) vydélili zaroven jednotlivé typy
reakci zdka. Pod pfijeti, kterd jest¢ vyzaduji opravu (v angl. needs-repair), zahrnuji afirmace
(v angl. acknowledgement), tj. potvrzeni vyjadifenim souhlasu (verbalné ¢i neverbaln¢);
zopakovani stejné chyby (v angl. same error); vysloveni jiné chyby (v angl. different error);
obejiti chyby (v angl. off target), tj. pfipady, kdy student zjevné reaguje na zpétnou vazbu
ucitele, ale neopravuje chybu, na kterou se chtél ucitel zaméfit, ani neobsahuje chybu jinou;
vahani (v angl. hesitation), tj. del$i pauzy; a ¢asteCnou opravu (v angl. partial repair), t;j.

neuplnou opravu ptivodni chyby. Pfijeti s opravou (v angl. repair) jsou: zopakovani po uciteli
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(v angl. repetition); tzv. zahrnuti (v angl. incorporation), tj. zapracovani vyrazu poskytnutého
ucitelem do delsi vypovédi; opravy sebe sama (v angl. self-repair) na zaklad¢ zpétné vazby

vybizejici k odpovédi; a opravy jinym studentem nebo studenty (v angl. peer-repair).

2.2 Zpétna vazba a prezentace gramatiky v jazykové tiide

Prestoze otdzka vyhod a nevyhod komunika¢ni metody (komunikacniho pfistupu) oproti
jinym star§im metodam, zejména gramaticko-ptfekladové, je v kontextu vyucovani CeStiny
jako ciziho jazyka stale aktualni, vyuku lze popisovat i z hlediska tii rtiznych piistupt, které
se 1isi ve zptsobu prezentace gramatiky ve vyuce L2. Jde o tzv. vyuku zamétfenou na formY
(v angl. focus-on-formS), ktera do jist¢ miry pfedstavuje vice tradicni pohled na vyucovani
jazyka reprezentovany gramaticko-ptekladovou, audioordlni a pfimou metodou, dale tzv.
vyuka zaméfend na vyznam (v angl. focus-on-meaning), ktera koreluje se ,.silnou verzi
komunika¢niho pfistupu, a tzv. vyuka zaméfend na formu (v angl. focus-on-form), ktera nese
spiSe aspekty ,,slabé* verze komunikacniho pfistupu, o niz se hovofti také jako o tzv. piistupu
funkén& pojmovém (v angl. functional-notional approach).'®

Podle Longa (1991), ktery definoval vyuku zaméfenou na formu (1988, publ. 1991), tyto
ti1 pristupy lépe vystihuji charakter vyuky, protoZe zachycuji nejen vlivy urc¢ité metody, ale
také praci s riznymi u¢ebnimi osnovami, materialy, ukoly ¢i testy apod. Long (1991: 43)
namita, ze znalost metod je sice uzite¢na pro vzdélani ucitele, ale obvykle neni pln¢ funkéni ¢i
vyuzitd v praxi: ,,Rada studii, které se zabyvaly zpiisoby, jakymi ugitelé planuji vyuku a jak si
Jji zpétné vybavuji, ukazuje, Ze o tom, co se d¢je ve tfid¢, uvazuji spiSe z hlediska aktivit a
ukold (viz Shavelson a Stern 1981; Crookes 1986). Zda se, Ze totéZ plati pro ucitele ciziho

jazyka. <"

Naptiklad ovéfovaci otazky, drily nebo oprava chyb jsou zamétfené piedné na
formy, zatimco otazky referenc¢ni, cviceni s ur€ovanim pravdy a nepravdy, spousta mluvnich

aktivit a her ne (Long 1991: 43), ucitelé ovSem b&ézné vyuzivaji oboji.

'® Rozliseni na silnou a slabou verzi piejimame od Williama Littlewooda (2011: 541-557). V silné verzi
komunikacniho pfistupu (CLT) se studenti uc¢i L2 skrze komunikaci, tato verze je chapana jako agramaticka,
slaba verze uz kombinuje zaméfeni na funkce jakozto konkrétni komunika¢ni dovednosti/cile a pojmy jakozto
gramatické kategorie, zkusSenost s prozitkem komunikace je zde stile zasadni, ale je doplnéna o analytické
strategie zalozené na Wilkinsonové rozdéleni funkci (v angl. functions) a pojmt (v angl. notions).

' Pielozeno z originalu: ,,Numerous studies of the ways content teachers plan lessons and recall them afterwards
show that they think of what transpires in the classroom in terms of instructional activities, or tasks (for review
see Shavelson and Stern 1981; Crookes 1986). The same appears to be true of FL teachers.*
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V ramci vyuky zamétené na formY je jazyk rozdélen na jednotky, které jsou vyuCovany
postupné od jednoduchych (a frekventovanych) po relativné obtizné (a méné frekventované)
skrze explicitni prezentaci gramatickych pravidel a také okamzitou opravu chyb. Pozornost
vénovana jazykovym formam je navic izolovana od komunika¢niho kontextu, resp. kontextu
uziti dané formy. Tento pfistup je zaloZen na strukturnim sylabu a je oznacovan jako tzv.
analytické vyuCovani (Hankova 2014a: 30). Vyuka samotnd byva rozdélena do tii casti:
prezentace nové gramatické struktury, jejtho procviovani v ramci riznych cviceni (Casto
drily) a produkce dané formy. Tento postup byl zaloZzen na myslenkach behaviorismu, ktery
pfedpokladal, Ze explicitni znalost muize pfejit v implicitni pfi dostatecném mnoZzstvi
pftilezitosti pro procvicovani a opakovani.

Vyuka zaméfend na vyznam piedstavuje piistup, ktery odmitd piimé vyucovani
gramatickych struktur a explicitni opravy chyb, studenti jsou v ném vystavovani L2 podobné
jako pifi osvojovani L1. V kontextu vyuky anglictiny gramatika byvala nc¢kdy zcela
upozad’'ovéana. Uplatiiovan je postup indukce, v ramci néhoz Zaci vyvozuji pravidla o jazyce
skrze vstup, kterému jsou vystaveni, tyto pravidla si ovSem explicitné nedefinuji. Podle
Uysalové (2010) jde o pristup prakticky nerealizovatelny (alespoii ne zcela) v institucionélni
vyuce v jazykové trid¢, kde ucitel disponuje omezenym mnozstvim casu. Podle tohoto
ptistupu neni vztah mezi implicitni a explicitni znalosti jazyka.

Tteti piistup — vyuka zamétend na formu — predstavuje spojeni forem a vyznamu. Jazyk uz
neni vyucovan skrze izolované prostiedky, pozornost je vénovana vyznamu i formam, a to ve
vstupu i vystupu. Zaci se jiz neudi striktné pravidla, ale rozviji svoji schopnost pracovat
s gramatikou. Vyuka zaméfend na formu se v€nuje vybranym aspektim jazyka v ramci
zaméfeni na obsah, tj. sleduje urcité gramatické jevy jako soucdst vybranych obsahovych
témat, komunikacnich situaci, typt textti apod. Ellis (2001, ptevzato z Uysal; Haznedar 2010:
233-252) dale deli vyuku zamétenou na formu na planovité zaméienou (v angl. planned
focus-on-form) a pfilezitostné zaméfenou (v angl. incidental focus-on-form). V obou
ptipadech je pozornost primarn¢ vé€novana vyznamu, ale ve vyuce planovité zaméfené na
formu jsou zahrnuty pfedem vybrané formy (proaktivni pfistup) a v piilezitostné se ucitel
vénuje formam, které se vyskytnou neplanované béhem uzivani jazyka (reaktivni piistup).
Ellis se domnival, Ze vyuka planovit¢ zaméfend na formu ma vyhodu v tom, Ze je v ni
studentim poskytnuto frekventované opakovani formy spolu s jejim intenzivnim
procvicenim, zatimco v druhém piipadé se ucitel formam vénuje vice nahodile a jednorazove.

Urcity vztah mezi implicitni a explicitni znalosti je v tomto pfistupu predpokladan.
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Zpétna vazba se muze lisit podle toho, jestli je vyuka aktudlné zaméfena spiSe na formu,
nebo na vyznam. S vyukou zaméfenou na formY je spojovana piredevSim pfima zpétna vazba,
kterd se vénuje konkrétnimu procvi€ovanému jevu. Jak podotykd Shawn (2007: 1) zpétna
vazba ma v tomto kontextu obvykle za cil ujistit studenty v tom, Ze vhodné a spravné uzivaji
jev, ktery se pravé uci. Ve vyuce zaméfené na vyznam neni vénovana explicitni pozornost
jazykové formé, v n€kterych interpretacich, zejména ,,silné* verze komunikacniho pfistupu, se
podle Littlewooda (2011: 544) pfima oprava chyb vibec nepouzivd. Nicméné ,,pouhé*
vystaveni jazyku bez jakékoli pozornosti v€nované gramatice a opravé chyb mize vést
k fosilizaci chyb a je prakticky nemozné v ptipadech, kdy studenti potfebuji dosdhnout urcité
jazykové urovné a splnit ptislusné jazykové testy. Zpétna vazba poskytovana béhem vyuky
zamefené na formu je vazéna na kontext komunikace, jejiz prabéh je zde zasadni, a proto ji
ucitelé Casto zohlednuji praci s typy nepiimé korektivni zpétné vazby. Long (1998, ptevzato
zMackey 2012: 113-134) tento pfistup definoval jako ,interakéni kroky zamétfené na
zvySovani povédomi zdka o formach a zahrnujici stru¢nd upozornéni na jazykové jednotky
(slova, kolokace, gramatické struktury, pragmatické vzorce atd.) v kontextu, které se nahodné
objevuji pii vyuce zaméfené primarné na vyznam nebo na komunikaci®,*® podle jeho
pozorovani je v tomto pfistupu korektivni zpétnd vazba spiSe pfilezitostnd — ucitelé chyby

opravuji, pokud brani porozumeéni.

Rutherford (1987, pievzato z Uysal; Haznedar 2010: 236) a jini poukdzali na to, Ze urcita
pozornost vénovana gramatice L2 doprovazena zpétnou vazbou béhem komunikacnich aktivit
prispiva k lepSimu osvojeni jazyka, a to hned v né€kolika ohledech: ,,ueni bude rychlejsi,
mnozstvi produkovaného jazyka vétsi a kontexty, vnichz mize byt urcité pravidlo
aplikovano, budou rozsifeny*“.*' Zp&tna vazba orientuje pozornost studentii na vztah mezi
formou a vyznamem, ktery se snazi vyjadfit, proto by se forma a vyznam méli vzdjemné

dopliovat.

20 Pielozeno z originalu: ,interactional moves directed at raising learner awareness of forms, including briefly
drawing students’ attention to linguistic elements (words, collocations, grammatical structures, pragmatic
patterns, and so on), in context, as they arise incidentally in lessons whose overriding focus is on meaning, or
communication®.
*! Pielozeno z originalu: ,,learning will be faster, quantity produced will be greater, and contexts in which the
rule can be applied will be extended*.
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2.3 Vyzkumy zpétné vazby

V nésledujici ¢asti predstavime vybrané vyzkumy zpétné vazby v kontextu pedagogické
komunikace, a to piredevs§im komunikace ve vyuce L2. Vyzkumy, na néz se zamétfujeme,
zohlediuji situaci ve tiidach s centralni pozici ucitele a nesleduji skupinové vyucovani, ve
kterém je zpétna vazba iniciovana spise studenty. Jedna se o pomérné nova empirickd Setfeni,
ktera probihala od konce 90. let do soucasnosti. Tradice vyzkumu korektivni zpétné vazby,
respektive opravovani ve vyuce, ovSem sahd zhruba do poloviny 80. let 20. stoleti
(Seedhouse, Van Lier aj.). Rada z téchto studii popisovala $kalu typti korektivni zpétné vazby,
kterou ucitelé béhem lekci pouzivaji, nebo se zamétovala na bezprostiedni reakce studenttl, na
jejichz zéklad¢€ byla posuzovana efektivita dané korektivni zpétné vazby. Na pielomu tisicileti
byla viitbec nejvetsi pozornost vénovéana pieformulovani jakoZto nejfrekventovanéjSimu, ale
také znacn€ rozporuplnému, typu korektivni zpétné vazby. Leeman (2007, pifevzato z
Hankova 2014a: 30) vyzkumy tykajici se zpétné vazby rozdéluje do dvou kategorii: 1.
deskriptivni studie; 2. vyvojové experimentdlni a kvazi-experimentdlni studie. Studie
deskriptivniho charakteru zkoumaji poskytované typy zpétné vazby a reakce studentd, studie
spiSe experimentdlniho charakteru zkoumaji zminovany efekt riznych typt poskytnuté zpétné

vazby.

2.3.1 Zahrani¢ni vyzkumy

Lyster a Rantovd provedli vroce 1997 analyzu ptepisi 18 hodin nahravek ve
francouzskych imerznich tfidach vedenych 4 wuciteli, na jejichz podkladé rozlisili
zminovanych 6 typt korektivni zpétné vazby a bezprostfednich reakci zaka na ni. Sledovana
vyuka byla zaméfena piedeviim na obsah. Zaci se francouzstinu uéili skrze probiranou latku
daného pfedmétu, chyby ucitelé opravovali jen v ptipadech, kdy branily porozuméni. Autofi
vyzkumu se zaméfili na interakci ve tfidé a zabyvali se korektivni zpétnou vazbou uciteli a
pfijetimi. Jejich cilem bylo navrhnout analyticky model riznych postupl prace s chybou
v jazykovych tfidach a aplikovat tento model — doplnény o informace o frekvenci a distribuci
korektivni zpétné vazby ve vztahu k reakcim z4kl na ni — na nasbirana data. Pfestoze autofi
zaznamenali v analyze dil¢i rozdily mezi jednotlivymi uciteli, jejich vyzkum odhalil, ze

jednoznaéné nejpouzivanéjsSim typem korektivni zpétné vazby je preformulovani. Vice nez
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polovina viech replik byla ve formé pieformulovani,” a to i kdyz se jiné typy ukazaly jako

vvvvvv

vvvvvv

k reakcim Zzakl, byla elicitace, pficemZ pocet pfijeti sopravou a téch, kterd opravu
potfebovala, byl v této kategorii taktka rovnomérny. Jako efektivni byla hodnocena také
metajazykova napovéda, ta vedla k reakci s opravou castéji, nez tomu bylo u typl Zadosti o
vyjasnéni a opakovani. Pti souctu vSech ucitelskych korekci byla oprava zaki pfitomna pouze
v 27 % ptipadi. Pokud navic vezmeme v uvahu skute€nost, ze ucitelé pracovali s chybami
ptilezitostn€, tudiz nckteré znich zlstaly bez zpétné vazby, je toto procento pomeérné
mizivé.”

Z vysledki analyzy Lystera a Rantové je patrné, ze preformulovéani (jakoZto nejuzivanéjsi
korekéni technika uciteltt L2) neni pfili§ efektivni. Uz Long (1996, ptevzato z Mackey 1999:
561) poukazoval na to, ze pfeformulovani je Casto dvojznacné, protoze Zadk nemusi byt
schopen urcit, zda se jednd o opravu, nebo o jiny zplsob vyjadieni téhoz. Autofi si také
uvédomovali, ze oprava, v niz student opakuje, co fekl ucitel, nemusi znamenat, ze student
porozumél zpétné vazbé jako takové a Ze sviij pfedchozi chybny vyrok jako chybny zhodnotil.
Neékteré vyzkumy (napt. Seedhouse 1997, 1999, 2004, ptevzato z Seo 2008) navic ukazuji, ze
ucitelé neziidka koriguji i spravny vyrok, protoZze maji sami jistou piedstavu a pieji si, aby
zaznéla. Lyster a Rantova proto v ramci reakci na zpétnou vazbu s opravou vydélili tzv.
opravy produkované samotnymi studenty a opravy zopakované po uciteli. Opravy iniciované
studentem se po preformulovani viibec neobjevily. Toto zjiSténi vnimali badatelé jako
alarmujici, nicmén€ vzhledem k tomu, Ze pfeformulovani (spolu s explicitni opravou) jiz
zahrnuje spravnou odpovéd’, nebylo zcela prekvapivé. Nekteti dalsi autofi (napt. Mackey a
Philp) namitaji, Ze absence reakce studenta po pfeformulovani nemusi nutn€ znamenat zékovo
nepovSimnuti si odchylky (Lochtman 2002: 281). Zjisténi Lystera a Rantové ovSem
naznacila, Ze zpétnd vazba poskytovand vyhradné ve formé pieformulovani, zistava bez
povsimnuti, protoze studenti pfedpokladaji, ze ucitel reaguje na obsah jejich vypovédi, ne na
jeji formu (Ferreira; Moore; Melish 2014: 396). K opravam, které vyprodukuji sami studenti,
vedly nejcastéji elicitace, ty ze své podstaty nuti studenty k reakci, protoze v nich ucitel

neposkytuje spravnou formu, ale k jeji formulaci studenty nepiimo vybizi.

2 Poté nasledovali: elicitace (14 %), Zadosti o vyjasnéni (11 %), metajazykova napovéda (8 %), explicitni
oprava (7 %) a opakovani (5 %).
» Lyster a Rantova uvadi, 7e zhruba 34 % vypovédi zaki obsahovalo n&jakou chybu a e uditelé reagovali
zpétnou vazbou na 62 % z nich.
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Jedna z dalSich studii, kterd reagovala na vyzkum z roku 1997, se zabyvala typy korektivni
zpétné vazby, jejich frekvenci a pfijetimi studentd v kontextu vyuky zamétfené na formu.
Lochtmanova (2002) analyzovala 12 hodin nahravek vyuky 3 uciteld v némeckych
cizojazy¢nych ttidach, vSichni ucitelé pracovali se stejnymi aktivitami a pouzivali identicka
cviceni, tématem jejich vyuky bylo mnozné ¢islo v ném¢in€. Privodnim cilem této studie
bylo zjistit, ktery typ korekce by mél byt preferovan z hlediska povSimnuti si zpétné vazby
ucitele. Vysledky ukazaly, Ze procento oprav bylo mnohem vyssi nez v ptivodnim vyzkumu
Lystera a Rantové a ze je to pravdépodobné dano vyrazngj$im zaméfenim na formu ve vyuce.
V analyzovanych datech se v podstaté objevovaly vSechny typy korektivni zpétné vazby tak,
jak je vymezili Lyster a Rantovd. Lochtmanova napocitala celkem 394 oprav formalnich
chyb, z nichz 90% obdrzelo korektivni zpétnou vazbu. Pti podrobnéjsim rozboru se ukazalo,
ze pti aktivitdich zaméfenych na formu (pfi procvicovani gramatiky) ucitelé pouzivaji spise
metajazykovou ndpovédu a elicitaci, tedy strategie vybizejici k odpovédi, a pii aktivitdch
zamefenych spiSe na vyznam (porozumeéni textiim) jsou vyrazné vice uzivana pieformulovani,
tedy typ poskytujici odpovéd’ (Lochtman 2002: 280). Lochtmanova upozornila, ze zpétna
vazba ve formé preformulovani se objevuje 1 béhem osvojovani L1, a proto se predpoklada,
ze ve vyuce L2 nebude naruSovat piirozeny spad komunikace, na ktery cili komunikacné
zamefené aktivity. V otdzce efektivity zpochybnila UspéSnost elicitace a metajazykové
napovédy — pfijeti studentl na tyto typy korektivni zpétné vazby totiz Casto potiebuji dalsi
opravu, zatimco ptijeti po preformulovani, i kdyz je jich podstatné¢ ménég, nejsou chybné —,
podle ni proto nelze jednoznacné rozhodnout, ktery ztéchto typti by mél byt ve vyuce
preferovan (Lochtman 2002: 281).

Efektem pteformulovani se dale zabyvala Sheenova (2004), kterd upozornila na zavislost
povSimnuti si zpétné vazby na konkrétnim kontextu vyuky a kulturnich aj. faktorech.
Sheenova potvrdila zjiSténi Lystera a Rantové tykajici se preformulovéani jako nejbéznéjsiho
typu zpétné vazby ve vyuce L2, ale v jeji analyze mélo preformulovani velkou uspéSnost u
vzdélanych studentl na vyssi jazykové Grovni a v ptipadech, kdy se v rdmci tohoto typu ucitel
soustfedil na jeden jazykovy jev, ktery byl navic zdlraznén, napt. intonaci (Hankova 2014a:
45). Ruzné paralingvistické signaly jako intonace a ton hlasu ucitele, gesta nebo jeho mimika
zaroven pomahaji odlisit pfeformulovani od opakovani, tyto dva typy se totiz ¢asto objevuji
vedle sebe a mohou byt snadno zaménitelné (Russel 2009: 27). Souvislost mezi vyssi Grovni
znalosti L2 a povSimnutim si pfeformulovani potvrdila také Philpova studie z roku 2003.
Mezi faktory, které mohou nepiiznivé efektivitu preformulovani ovlivitovat, Philp zahrnul mj.
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kapacitu pracovni paméti, jazykovou uroven studenta, nezndmy vstup, mnozstvi ucinénych
oprav nebo vyssi obtiznost jazyka pouZzitého v preformulovani, tj. nepfiméieny vstup (Russel

2009: 25).

V roce 2002 byl publikovan vyzkum zkoumajici faktory (situaéni, lingvistické aj.), které
ovliviiuji efektivitu korektivni zpétné vazby z dlouhodobéjsiho hlediska. Havrankova se
vném zabyvala otdzkou, za jakych podminek vede korektivni zpétna vazba k lepSim
vysledkiim studenti a pro¢ nékdy vede ke dlouhodobému zlepSeni, zatimco jindy mé jen
kratkodoby efekt. Rozsahla data byla nasbirdna ve vyuce anglictiny jako ciziho jazyka pro
pfevazné némecké rodilé mluvei, jednalo se o 207 studentli rGznych veékovych skupin a
jazykovych trovni a jejich 8 ucitell, jejichZz rodnym jazykem byla také némcina. V kazdé
skupiné bylo analyzovano 6-8 lekci, po skonceni pozorovéani dostali studenti jazykové testy,
které zahrnovaly co nejvétsi mmnoZstvi opravenych jednotek zaznamenanych za dobu
sledovani vyuky. Vysledky byly poté posuzovany podle toho, jestli se student spravné
opravil, jestli opakoval stejnou chybu nebo udélal jinou chybu a také jestli se opravil za
pouziti jiného feSeni nez toho, které mu bylo poskytnuto na lekci. Havrankova brala v tivahu i
to, kdo studenta opravil (ulitel, spoluzdk, student sam) a jestli mu byla vramci korekce
poskytnuta dodate¢nd vysvétleni nebo néjakd forma vizudlni podpory, popi. kombinace
obojiho. V souctu o néco vice nez polovina studentd, kteti ud¢lali chybu, a ta byla opravena,
pouzila stejnou strukturu spravné i vtestu. Vliv na zdkovo zlepSeni méla piedevSim
sebekorekce, tj. pokud dostal student prostor se sdm opravit, byly vysledky v testech lepsi
(Havranek 2002: 262). Dale pravdépodobnost spravné odpovédi zvysila moZnost opakovat
spravnou formu, a to i spoluzaky (Havranek 2002: 263) a pozitivni efekt mélo 1 explicitni
odmitnuti chybného vystupu. Podle Havrankové (2002: 263) odmitnuti umoziuje studentim
opétovné se zamyslet nad svym vystupem, resp. chybou. Vyznamny faktor piedstavovala také
délka zpétné vazby — kratké opravy, resp. opravy provedené v jedné replice, v nichz neni
prostor pro studentovo ptispéni ¢i zopakovani, nebyly efektivni. Zavéry této studie nepiimo
implikuji, Ze by mély byt opravovany chyby, které je student skutecné schopen opravit na své
urovni znalosti L2, a Ze tomu tak vzdy neni. Tento vyzkum spolu s fadou dalSich soucasné
potvrdil potencial korektivni zpétné vazby jako takové v otdzce pozitivniho vlivu na vyvoj
(produkei i1 uceni se) L2.

Jeden z maéla vyzkuml, ktery zkoumal i pozitivni zpétnou vazbu, byl proveden v prostiedi
vyuky SpanélStiny jako ciziho jazyka. Ferreirovd, Moorova a Melish (2007) v ném sledovali
v podstaté stejné jevy jako pivodni vyzkum Lystera a Rantové, s tim rozdilem, Ze analyzovali
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1 typy pozitivni zpétné vazby ucitele. V otazce korektivni zpétné vazby se zamétovali obecné
na rozdily mezi strategiemi poskytujicimi odpovéd (v angl. Giving-Answer Strategies) a
vybizejicimi k odpovédi (v angl. Prompting-Answer Strategies. Vyzkum vychazel z dat ze tfi
riznych prostfedi: pozorovani interakci v jazykovych ttidach (nahrano celkem 19 tiid, 7
ucitelti, rizné urovné), ptipadové studie individualnich konzultaci (5 sezeni, 1 ucitel, 2
studenti-zac¢ateCnici) a experimentalni studie, ve které studenti pracovali s ucebnim
programem na pocitaich (Ferreira; Moore; Melish 2007: 391). V analyze komunikace
v jazykovych ttfidach bylo navic rozliSovdno mezi zaméfenim na formu a na vyznam,
anotovany byly i druhy chyb (gramatické, lexikéalni, vyslovnostni) a jejich dil¢i typy (pf.
chyba v koncovce, Case, nevhodné uziti vyrazu, nespravnd vyslovnost aj.). Co se tyka
pozitivni zpétné vazby, uzivani echa nebo jiné formulace (doplnéni, rozSifeni spravné
odpovédi) bylo castéj$i nez prosty souhlas a potvrzeni, nicméné¢ ve 30 % ptipadd
nenasledovala z4dna pozitivni zpétna vazba po spravné odpovédi studenta (Ferreira; Moore;
Melish 2007: 402). U korektivni zpétné vazby pievazovaly typy poskytujici spravnou
odpovéd’. Ucitelé spise rovnou lokalizovali chybu nebo poskytli studentim cilovou formu a
v piipadech, kdy se vyskytlo v odpovédi chyb vice, opravovali jen jednu. Pfestoze v podstaté
vSechny chyby ve vyslovnosti byly opraveny néjakou technikou poskytujici odpovéd,
vyzkum nenalezl signifikantni korelaci mezi druhem chyby a typem poskytnuté korektivni
zpétné vazby. Také tento vyzkum potvrdil vEtsi efektivitu strategii vybizejicich k odpovédi, a
to na vSech jazykovych trovnich, ale na rozdil od zavéri Lystera a Rantové, kteti hodnotili
zaddost o vyjasnéni. Ferreirovd, Moorova a Melish (2007: 408) se zaroven pokusili
identifikovat divody vedouci k nepovSimnuti si chyby, resp. korekce ucitele. Jako prvni
ptiCinu urcili ¢as, tedy nedostatecnou délku zminované pauzy 1 a 2, kdy ucitelé necekaji na
formulaci studentovy odpovédi nebo na potvrzeni zpétné vazby. Druhou jmenovanou pfi¢inou
byla Zdkova (ne)schopnost vyprodukovat sprdvnou odpovéd’, tj. problematika, na kterou
narazila Havrankova (2002), kdy si v ptfipadech poskytnuti odpovédi studenti nemusi
povsimnout odchylky mezi jejich vypovédi a ucitelovou opravou, protoze se jednd o jev,
ktery neni pfitomen v jejich mezijazyce, tzn. jest¢ si ho neosvojili nebo se s nim dosud

nesetkali.
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2.3.2 Ceské vyzkumy

V CR bylo realizovano podstatné méné vyzkumi zabyvajicich se zpétnou vazbou. Jak bylo
zminéno vyse, v 70. letech 20. stoleti zapocala tradice zkoumani pedagogické (vyukové)
komunikace a popisovaly se zejména ucitelské otdzky a zakovské odpovédi. Neslo o pfilis
rozsédhlé vyzkumy, proto autofi poukazovali spiSe na urcité tendence a nedostatky. V roce
1977 provedl Dolezal a Mare§ Setfeni s jednou uéitelkou na 1. stupni ZS a konstatovali, Ze
zpétna vazba probihala mechanicky opravou chyby nebo zopakovanim otazky. Mares
s Dolezalem si navic v§imli, Ze problematické odpovédi ucitelka prechazi (Sed’'ové; Svaiicek;
Salamounova 2012: 113). P¥imo zp&tnovazebni komunikaci analyzovali Mare§ a Kiivohlavy,
ti kromé navrzené typologie vyhodnotili i nékteré nepiiznivé jevy v otazce jejiho poskytovani.
Z jejich analyzy napftiklad vyplynulo, Ze je chybé vénovano ve vyuce malo ¢asu (1015 s), Ze
je malokdy vysvétlovana jeji pfiCina, Ze ucitelé provadi naprostou vétSinu zpétnovazebnich
¢innosti sami, misto toho, aby v nich cvicili 1 své zaky, nebo Ze jednotlivi ucitelé pracuji se
zpétnou vazbou stereotypné, tj. uplatiuji stale stejny metodicky postup (Mares; Kiivohlavy
1995: 103).

Na tuto tradici navazal rozsahly etnograficky vyzkum kolektivu Sed'ové, Svatitka a
Salamounové z roku 2012. Tento vyzkum byl proveden na 2. stupnich &tyi ZS za vyuziti
videonahravek, pozorovani, rozhovort s uliteli a dotaznikli pro zéky. Cilem vyzkumu bylo
zjistit, jak probihd komunikace mezi uiteli a zdky ve vyucovani. Dil¢i vyzkumna otdzka se
tykala pozice zpétné vazby ve struktufe vyucovaci hodiny. Jako nejbéznéjsi typ zpétné vazby
autofi oznacili jednoduchou akceptaci zdkovské odpovédi, v niz uitel rychle prechazi k nové
sekvenci, a zaka tak v podstaté nechava bez blizsi informace o jeho vykonu. Pozitivni zpétna
vazba v hodinach na 2. stupni jednoznacné pievazovala nad korektivni, podle autori je to
zpusobeno tim, ze uclitelé zadavaji otdzky, na které je pro zaky jednoduché odpovédet
(Sed’ova; Svaiiéek; Salamounova 2012: 116). V piipadé nespravné odpovédi zaka, uditelé
chybu zfidka interpretuji a nechéavaji korekci na zdkovi. Autofi rozliSovali tzv. informativni
zpétnou vazbu a zaml¢ené hodnoceni, ve kterém ,,7z4ci nedostavaji Zddné explicitni hodnotici
zpravy®, ucitel se jich nedoptava na dalsi informace, neposkytuje voditka vedouci ke spravné
odpovédi, ale tuto odpovéd’ sdm nabizi a prechédzi k dalSimu tématu, pficemz teprve tento
pfechod pro zaky znali, Zze odpovéd’ byla uznana jako spravna (Sedova; Svafitek;
Salamounova 2012: 116-118). Zamléené hodnoceni ve vysledku pievazovalo v naprosté

veétSing piipadd, a to jak v pozitivni (77 %), tak v korektivni zpétné vazbé (94 %). Z dotaznika
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pro zadky paradoxné vyplynulo, Ze mezi nejoblibenéjsi ucitele patii ti, ktefi poskytuji zdktim

explicitni korektivni zp&tnou vazbu (Sed’'ova; Svaiicek; Salamounova 2012: 134).

Vyzkum zabyvajici se ptimo korekci tstniho projevu ve vyuce Cestiny jako ciziho jazyka
provedla Hankova (2014a). Své Setfeni predstavila na konferenci Prace s chybou ve vyuce
cizich jazyka (véetng &estiny pro cizince).”* Hankova se inspirovala piedev§im praci Lystera a
Rantové, analyzovala videonahravky tfi 90 min. lekci CeStiny pro cizince vedenych tfemi
raznymi ucitelkami v jazykové Skole AKCENT International House pofizenych v roce 2009.
Jednalo se o dva kurzy trovné Al a A2, v obou ptipadech se skupinou tii studentli riznych
narodnosti. Hainkova se zame¢fila na analyzu korektivni zpétné vazby a zahrnula do ni pouze
ty chybné vypovédi studentti, na které lektorky reagovaly. Cilem vyzkumu bylo ,,zjistit, zda
se ve vyuce CeStiny jako ciziho jazyka objevuji vSechny typy korektivni zpétné vazby, které
popsali Lyster a Rantova (1997), a jak na n¢€ studenti reaguji* (Hankova 2014a: 31). Vysledky
se piili§ neliSily od zjiSténi zahrani¢nich vyzkumd, lektorky pracovaly se vSemi typy
korektivni zpétné vazby, znichz se jednoznacné¢ nejfrekventovanéji objevovalo
preformulovani, a to tzv. explicitni preformulovani neboli (podle Hankové) pseudo-recast.
Hankové takto oznacuje opravy na Urovni jednoho slova, kterych si specificky v analyze
véimala. Ostatni typy se vyskytovaly podstatné méné Gasto.” Dale se ukazalo, 7e 62 %
korekei poskytujici (spravnou) odpoveéd, vedlo k okamzité opravé studenta v nasledujici
replice, a znich byla nejefektivnéjsi explicitni oprava (Hankova 2014a: 44). Co se tyka
pteformulovani, Hankova znovu rozliSovala mezi explicitnim pfeformulovanim, které mélo
71% uspé&snost, a pieformulovanim, kde neni nijak specificky zvyrazné€na chyba, jez vedlo
k opravé pouze ve 39 % piipadi. Po korektivni zp&tné vazbé vybizejici k odpovédi®® se
studenti opravili také v 62 % piipadi, ale tyto typy korekci mély celkové mnohem mensi
zastoupeni. NejefektivngjSim typem v této kategorii byla metajazykovd napovéda. ,.Za
specificky rys vyuky cestiny jako ciziho jazyka® Ize podle Hankové (2014a: 40) ,,povazovat
prubézné korekeni zdsahy ucitele i pfi komunika¢né zamétenych aktivitdch®. Hankova se
domniva, ze ucitelé se obavaji potizi, se kterymi se studenti mohou potykat, a navrhuje, aby

se radéji snazili chybam predchazet tim, Ze poskytnou studentlim dostatecny €as na piipravu a

** Konferenci potadal Ustav jazykové a odborné p¥ipravy Univerzity Karlovy v Praze v ¢ervnu 2014.
> Zpétné vazby poskytujici odpovéd (v prekladu Hankové tzv. reformulace) predstavovaly 70 % viech zpétny
vazeb oproti 30 % pro typy zpétné vazby vybizejici k odpovédi, po jednoznaéné prevazujicim preformulovani,
nasledovala metajazykova napovéda, poté elicitace a explicitni oprava se zcela nepatrnymi rozdily, vibec
nejméné se objevoval typ opakovani (pouze 2x). Pro podrobnéjsi a piehlednou systematizaci vysledka
odkazujeme na samotny piispévek autorky.
20y prekladu Hankové tzv. korektivni zpétna vazba typu napovédy.
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vramci ni individudlni podporu jednotlivym studentim, pii které nékteré ztéchto chyb
pfedem odstrani.

Na stejné konferenci predstavila piispévek o korektivnich strategiich a jejich frekvenci
také Mikulova (2014), ktera zkoumala 9 videonahravek vyuky &estiny pro cizince na UJOPu.
Zhruba 90 min. lekce vedlo 9 riznych lektort a ve ttidach byly skupiny o 6-15 studentech.
Mikulova se snaZzila vztahnout jednotlivé typy korektivni zpétné vazby k fazi hodiny. Pro své
ucely vymezila celkem tfi faze: zauceni, upevnéni a kontrolu. Jako zaueni oznacovala
aktivity, v nichz se studenti seznamovali s novou gramatikou, jako upevnéni aktivity, které
podle jeji interpretace tvorily jadro vyuky a zamétovaly se na procviceni nové latky, kontrolu
pak pfedstavovala rizna dopliujici cvi¢eni a modifikace pfedchozi faze za Gcelem ovéteni
pochopeni nové gramatiky studenty (Mikulova 2014: 104). Autorka se dale zaméfila na to,
jaké jazykové prosttedky ucitelé opravuji Castéji (resp. zda opravuji vice gramatiku, lexikum
nebo fonetiku) a jaky je ucel aktivit béhem riznych korektivnich zésahli — rozliSovala
zaméfeni na pifesnost a na plynulost projevu. Mikulova rozliSovala zpétnou vazbu na
implicitni a explicitni, pficemz v kategorii implicitnich oprav vydélila pfeformulovani, Zadost
o vyjasnéni a opakovani, v kategorii explicitni metajazykovou napovédu,”’ elicitaci, explicitni
opravu a také (samostatné) nonverbalni projevy a dal§i zplsoby (napt. obrdceni chyby
v humor, psani na tabuli aj.). Z vysledkli vyplynulo, Ze nejCastéji pouzivanym typem (s
velkou prevahou) bylo ve vyuce opakovani. Nicméné definice opakovani Mikulové neni
totoznd jako definice pfeformulovani v pojeti Lystera a Rantové. Mikulova (2014: 101)
hovofti o opakovani v ptipadech, kdy ,,ucitel zopakuje ¢ast, ve které ud¢€lal student chybu [,] a
pouzije spravnou formu (zménénou ¢ast intonac¢né odlisi)“, zatimco u Lystera a Rantové jsou
opakovanim typy korektivni zpétné vazby, kdy ucitel pouze v izolaci opakuje studentv vyrok
s chybou (¢asto jej doplni i o neverbalni doprovod). Dale se ukdzalo, ze ve vyuce Cestiny jako
ciziho jazyka pfevazuje zaméfeni na pfesnost a opravovana je zejména gramatika. Do jisté
miry to ovSem muze byt ovlivnéno tim, Ze Slo o vyuku na stfedisku odborné jazykové
ptipravy, kde jsou studenti pfipravovani na certifikované jazykové zkousky, v nichz je pravé

pfesnost a gramaticka spravnost vyzadovana.

7V piekladu Mikulové tzv. metajazykovy komentaf.
44



Analyza zpétné vazby v hodinach CeStiny pro cizince

3 Upftesnéni cile a postupu prace v analyze

V nésledujici ¢asti se budeme zabyvat analyzou komunikace ve vyuce ¢eStiny pro cizince a
specificky se zaméfime na repliky, v nichz ucitel poskytuje studentim ve tfidé¢ zpétnou
vazbu.” Inspirujeme se zejména konverzaéni analyzou. Budeme sledovat typy zpétné vazby
ve vyuce a na prikladech ukdzeme a dale blize popiSeme pozorované techniky, bezprosttedni
reakce studentd 1 posileni v pfipadé korekénich sekvenci. Vychazet budeme zvyse
predstavenych typologii, které aplikujeme na nase data s cilem popsat uZivani zpétné vazby
ve vyuce CeStiny pro cizince. U jednotlivych ptikladi zpétné vazby zdroven poukaZzeme na
kontext jejich uziti, tedy zda byla vyuka a zpétna vazba aktualn¢ zaméfena na formu ¢i na

vyznam/obsah. Touto praci chceme pfispét k popisu interakce v jazykové trideé.

V priubéhu letniho semestru 2014 jsme sbirali autentické data, ktera se stala podkladem pro
nasledujici analyzu. Navstivili jsme lekce Ctyf lektord, na nichz byly pofizeny nahravky
(audio, v jednom piipadé¢ videonahravka) o celkové délce piiblizné¢ 7 hodin 18 minut.
Nahrano bylo celkem 6 lekci €eStiny pro cizince na riznych Urovnich (od Al do B2), které
probihaly na Ustavu bohemistickych studii, Ustavu jazykové a odborné piipravy Univerzity
Karlovy a na Jazykové Skole s prdvem statni jazykové zkousky hlavniho mésta Prahy. Ve
vSech ptipadech se jednalo o frontalni vyuku, kde mél centrdlni roli ucitel a kde byla zaroven
vyuzita skupinova prace v casti lekce. Lekce byly nahravany na digitalni diktafon (v ptipadé
videa v HD kvalité na mobilni telefon), béhem nahravani jsme si vedli poznadmky a komentare

tykajici se naptiklad gest lektoril, pokud vyrazné doprovazela jejich projev, zejména zpétnou

vazbu.

Cislo Datum (a ¢as) | Misto Ptiblizna Urovenn | Polet

nahravky | porizeni porizeni délka kurzu studentu
nahravky nahravky nahravky

1 audio 4.4.2014, UBS FF UK | 90 min Al/A2 9

Uditel a (12:30-14:00)
(Zena) 2 audio 8.4.2014, UBS FF UK | 90 min A2/B 11

(15:50-19:00)

¥ V nékolika piipadech jsme zaznamenali i opravy iniciované ¢i provedené jinym studentem, ale pasaze, kdy
probihala ve tfidé skupinova prace a vyskyt téchto zpétnych vazeb by zde byl Castéjsi, jsme nepiepisovali,
protoze technicky nebylo mozné detekovat, co studenti ve vSech skupinkach fikaji.
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3 video 31.3.2014, SIS 40 min Al 3
Ucitel b (zena)
4 audio 23.4.2014, SIS 40 min Al 1 (némecky
mluvci)
Ucitel ¢ (Zena) 5 audio 2.5.2014, UJOP UK 90 min A2/B1 8 (pouze
(9:00-10:30) neslovansti
mluvci)
Ucitel d (muz) 6 audio 13.10. 2014, UJOP UK 90 min B1 10 (pouze
(10:50-12:20) rusti rodili
mluvci)

Pro ucel analyzy jsme nahravky piepsali. Nesledovali jsme fonetickou realizaci, proto

jsme napiiklad neptesnou (neceskou) vyslovnost studentil zaznamenavali jen tehdy, kdy byl

nedostatek zieteln¢ vysloven (pf. kanak misto konak nebo blagoprat misto blahoptat aj.).

Zachycovali jsme rizné rysy mluvenosti: hezitace, pauzy, napadné zdiraziovani slabik ¢i

slov a dlouzeni hlasek. Jsme si védomi toho, ze piepis, jakkoliv se snazi data co nejpiesngji

zachytit, je urcitou interpretaci zaznamenané promluvy, to je patrné zejména v roviné

komentatd, kterymi vybrané repliky doprovazime. Nize jsou vypsany pouzité znacky

v prepisech.

)

()

(...)

(4s)

()

(ale)

((smich))

Nlkdo

99, hm, mm, ehm

v zavorkach jsou soucasné fecené useky replik dvou mluvéich

vyrazné stoupava intonace

vyrazng klesava intonace

napadné dlouzeni pfedchazejici samohlasky

okamzité, bezpauzové nasazeni nasledujiciho vyrazu, repliky

kratka pauza

delsi pauza

dlouha pauza

pauza méfena v sekundach

nesrozumitelné misto

predpokladany $patné srozumitelny vyraz

komentar autora transkriptu

nahlé preruseni slova nebo konstrukce

napadné zdlraznéni slabiky, slova
hezita¢ni zvuky

Promluvy lektori, resp. ucitelll, jsou oznaceny pismenem U, promluvy jednotlivych studenti

pismeny S, S1, S2 atd., pasdZe, kde nebylo rozpoznatelné, ktery student mluvi, nebo kde

mluvilo vice studentii najednou, jsou oznaceny pismeny SS. Jména mluvc¢ich v ukazkéch byla

zmeénéna.
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3.1 Kvalitativni analyza zpétnych vazeb

Konverzaéni analyza se zabyva tim, ,jaké metody uzivaji mluvéi pfiprodukci a
interpretaci raznych aspektl béznych rozhovord* (Nekvapil 1999-2000), vychazi predné
z dat, resp. transkriptl pofizenych nahravek, a z nich vyvozuje zavéry tykajici se organizace
rozhovoru a jeho pribéhu. Jednim z témat konverza¢ni analyzy jsou tzv. opravné sekvence, t;.
,verbalni akce umoznujici mluvéim odstraiiovat v rozhovoru rdzné problémy*“ a také
pfedchazet hrozicimu nedorozuméni ¢i ho napravit (Nekvapil 1999-2000). V nich sleduji
konverza¢ni analytikové pfedevsim to, kdo opravu inicioval a kdo ji provedl. V kontextu nasi
prace o opravnych sekvencich mluvime jako o korekénich, protoze v jazykové (i jiné) vyuce
maji specificky charakter, jsou ocekévané, dokonce i vitané, a velmi Casto je provadi ucitel.

Pfi analyze nahranych dat jsme oznacovali jednotlivé typy zpétné vazby ucitele a dale
zkoumali, jak jsou realizovany. Nejdfive se vénujeme pozitivni zpétné vazbé, poté korektivni,
zde uvadime a popisujeme vzdy celé korekéni sekvence, resp. rozsitené IRF sekvence, tak,
abychom v nich mohli sledovat i1 pfipadné reakce studentli na zpétnou vazbu ucitele a postup
prace s chybou, ktery ucitel v dané fazi uplatnil. Snazime se vybirat ptiklady reprezentativni,
ale také ojedin¢lé ¢i sporné z hlediska jejich zafazeni k urcitému typu. Sledujeme vyskyt
jednotlivych typil zpétné vazby, ale vzhledem k dynamicnosti komunikace v jazykové ttide,
nevnimdme tyto techniky jako konecné, zajimaji nds zplisoby jejich uplatnéni ve vyuce

Gestiny jako ciziho jazyka. Vénujeme pozornost i tomu, jak mluvéi interpretuji své repliky.”

3.1.1 Pozitivni zp€tna vazba

V nasledujici ¢asti se budeme vénovat typim pozitivni zpétné vazby, kterou ucitel
potvrzuje, schvaluje ¢i vyzdvihuje odpovéd’ zdka. Jak jsme zminili v teoretické ¢asti prace,
pozitivni zpétnd vazba je reakci na spravnou odpovéd nebo na projevené usili zdka, tj.
vyskytuje se pfi uspéSné¢ komunikaci, at’ uz z hlediska formalniho (gramaticky spravna
odpovéd’, vhodné zvolené lexikum, ndlezitd vyslovnost) nebo obsahového (z hlediska
vyznamu adekvatné zvolend odpovéd). RozliSujeme zde 4 typy, které se Casto vyskytuji i

spole¢né v kombinaci, a to akceptaci odpovédi, echo, elaboraci a vyzadani alternativ.

* Termin replika pouzivame totozné jako v konverzaéni analyze, rozumime pod nim vyznamové souvislou
promluvu, ve které neni mluvéi vystiidan jinym mluvéim (Nekvapil 1999-2000).
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3.1.1.1 Akceptace

Akceptace odpovédi zédka neboli souhlas piedstavuje potvrzeni zakovské repliky. Zaktv
vykon je v ném hodnocen kladng. Jedna se o pfimou pozitivni zpétnou vazbu realizovanou
zpravidla ve formé struéné odpovédi (napf. hm, dobre, ano, dalsi, fajn, vyborné apod.),”’
popft. neverbalné (kyvnuti, tsmév). Akceptace miize byt realizovana jako souhlas Castecny
nebo jako pochvala. Uplny i ¢asteény souhlas je zaméfen na ukol/vysledek, zatimco pochvala
je zaméfena spiSe na osobnost zaka. Gavora (2005: 86—87) spatiuje rozdil mezi souhlasem a
pochvalou v téonu hlasu — souhlas je vysloven neutralng, v pochvale je ton hlasu piijemny,
povzbudivy, ucitel odpoveéd ocenuje a vyzdvihuje — a domniva se, ze ,reakce ucitele, kterymi
vyzdvihne ptinos Zzdka, jeho novou mySlenku, vlastni nidzor nebo osobni zkuSenost®

vyznamné podporuji motivaci studentii (Gavora 2005: 87).

Ukazka 1, nahravka 1: Akceptace

1 U: 99 fajn oo dZus kola nikolo

2 S6: oo davam prednost dZusu pred kolou
3 U: vyborné es jano byt a vila

V prvni ukazce vidime ptiklad jednoduché akceptace student¢iny odpovédi. Ttida pracuje
na drilu v u€ebnici a lektorka postupné vyvolava studenty, kazdy z nich uvede jeden piiklad,
v ptipad¢, Ze ho student/ka spravné realizuje, lektorka souhlasi (zde piislovce vyborné) a
vyvolava dal§iho. Podobnych piikladi bychom nalezli mnoho. Pozitivni zpétnd vazba ve
formé neutralné pronesené (vétSinou jednoslovné) akceptace, jakkoliv byva castd, vétSinou
nese malou informacni hodnotu, ucitelé ji v podstaté pouzivaji jako formu ukonceni sekvence
a ¢asto na ni bezprostiedné navazuji iniciaci nové sekvence. Nékteii autofi (Wong a Waring
2009, prevzato z Hankova 2014b: 110) zpochybiiuji efekt podobnych typt akceptace, protoze
pokud jsou navic doprovozeny klesavou intonaci, nerozviji interakci ani neukazuji vétsi skalu

moznosti vyjadieni ur¢ité myslenky.

Ukédzka 2, nahravka 3: Caste&ny souhlas

1 U: ((diva se do ucebnice)) tak kdyZ se podivate na prvni obrazek tak jaké rocéni
obdobi tam je co myslite

2 SS: (3s)

3 Sl:1éto nebo jare

4 U: hm nebo pozor

5 Sl:jaro

6 U: hm jo: je (.) ((ukazuje fixou na tabuli)) prvni pad nominativ je TO jaRO ale

%% Akceptaci lektofi neziidka opakuji vickrat za sebou, napi. dobre dobie, ano ano apod.
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na jatre hm takZe bud je to léto nebo jaro nebo taky bud je to V 1lété nebo na
jare jak to poznate jak to vite (..) Ze neni t¥eba zima (.) nebo podzim

7 Sl:zelené stro:my

8 U: hm (...) a mame cernobilou ucdebnici

9 S1l: ((smich))

10 U: no ale ano jsou tam listy (.) ((naznaduje rukama korunu stromu)) na stromech
jsou listy

V druh¢ ukéazce vidime souhlas ¢aste¢ny. Ve tfid¢ probihal brainstorming na téma pocasi a
ro¢ni obdobi, poté lektorka studenty odkéazala na obrazky v ucebnici a chtéla, aby urcili, jaké
ro¢ni obdobi je na obrazku. Ve druhé replice vidime, Ze jeden ze studentl odpovida léto nebo
jare, coz je fakticky spravnd odpovéd, ale student v ni uZije slovo jaro ve $patném padu,
lektorka reaguje kontaktovym Am, ktery jinak velmi Casto uziva jako vyjadieni akceptace, a
zaroven explicitné upozoriiuje na problém v odpovédi. Student se opravi, lektorka opravu
v replice 6 akceptuje a svlij souhlas doplituje o dalsi informace a metajazykové komentare
tykajici se vzniklého problému. Navic poklada dopliujici otazku: jak to pozndte, kterou chce
ovéfit porozuméni vyznamu slov, a studentka odpovida: zelené stromy, coz je znovu odpoveéd
v zasad€ spravna, ale minimalné piekvapiva z toho hlediska, ze se tfida diva na Cernobily

obrazek v ucebnici. Proto povazujeme i reakci lektorky v replice 8 za souhlas ¢aste¢ny.

Ukadzka 3, nahrédvka 6: Akceptace s dotazem na srozumitelnost

jo (..) tak jasné? (..) hm kristyno

(.) ((odka8lava si)) vidid to a:uto? nékdo ho postavil pfed dam. za nim o
stoji pan tarkovsky

10 U: hm (.) je nékde c&arka

11 S2: za nim

12 U: a:no (.) vy:borné jasné? (..) marie

1 Sl: chces se do néj o5 zitra se mnou po podivat

2 U: hm: vSechno jasné

3 S: neni tam do (jeho)

4 U: 99 do néj (.) do néj nebo do ného by Slo no

5 S: to je muzsky rod

6 U: to je muZzsky rod hm hm (..) a vzdycky e s hackem.
7 SS: hm ano

8 U

9 S

N oo

Dale jsme sledovali ptipady, kdy ucitel akceptaci studentovy odpovédi doplituje otazkou
sméfovanou na porozuméni studentii potazmo na piipadné obtize, skterymi se mohou
potykat, napi.: vSechno jasné?, jasné?, jo?, rozumite? V ukézce 3 vidime Ctyii repliky,
v nichz si lektor touto formou ovétuje porozuméni — nejdiive v replice 2, na kterou reaguje
jeden ze studentil a pta se na dal$i moznou variantu feSeni tikolu, dale v replice 8 a 12, kdy
lektor po pauze vyvolava dal$iho studenta. V replice 10 vidime akceptaci s dopliujici
otazkou, kterou se lektor ujiStuje, zda student skute¢né spravné ptiklad vypracoval, protoze se
jedna o problematiku diakritiky, ale je kontrolovdna ustné. Tento zpusob akceptovani

49



nedoprovazi okamzity ptfechod k novému tématu, ostatnim studentiim se tak otvird moznost

doptat se na nejasnosti (viz replika 3 a 5).

Ukézka 4, nahravka 1: Pochvala

1 U: oo TAK ale kdyZ se podivate na kamaradda (3s) podivate se na Skolu jdeme ke

Skole to je ten smér (..) nebo se podivate j& nevim na to mofe (.) jedeme
k moti (.) tak vidite koncovky (.) které jsou velmi podobné (.) s koncovkami
které uz znate (2s) které to jsou (2s) o kom? mluvime

2 SS:(.) o kamaradovi

3 U: BRA:VO o kamaradovi (.) kdyZ je to kamarddka tak o kom mluvime romano

4 S5:0 kamarad- (.) ce

5 SS:=CE

9 U: super (.) jo?

Domnivame se, ze ptiklad akceptace v ukdzce 4 mizeme povazovat za pochvalu (zvlast,
vezmeme-li v ivahu vymezeni tykajici se tonu hlasu). Lektorka akceptaci bravo v replice 3
pronesla jako zvolani s ndpadnym dlouZenim samohlasky a. Akceptace v této ukazce je
doplnéna echem. V obou zvyraznénych replikach je stézejni funkce evaluaéni, studenti méli
sledovat ucebnici a vyklad lektorky pouze doplnit o spravnou koncovku ve slové kamarddka.

Kombinace akceptace s jinym typem pozitivni zpétné vazby, zejména echem, je velmi Casta.

Ukazka 5, nahrédvka 3: Akceptace chyby

U: co vy degi umite jezdit na-
S2: [=umim]
U: [=kolecko]vych bruslich

S2:umim a: kolec¢ko brusli méam
U: hm mate a jezdite? v praze
S2:=ano ano

U: a kde

S2: @9 holeSovice parkem

O o J o U b W N

U: hm v holeSovickém parku hm

Posledni ukazka dokladuje, Ze lektofi uzivaji pozitivni zpétnou vazbu i vreakci na
chybnou repliku studenta, tzn., Ze v nékterych ptipadech nekoriguji chyby a reaguji hlavné na
obsah repliky studenta. Lze pfedpokladat, ze v fad¢ situaci ucitelé neopravuji vybrané chyby
zamérné, at’ uz z diivodu Casové tisné Ci relativni obtiznosti, ale mohou chybu i pteslechnout
apod. Na této ukazce je zajimavé, Ze repliku 4 lektorka neopravuje a reaguje na ni akceptaci a
navaznou otazkou, ale repliku 8, ve které student ucinil podobné¢ komplexni chybu,

preformuluje.
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3.1.1.2 Echo

Vyraznym rysem komunikace v jazykové tfid¢ je redundance, ucitelé i zaci velmi Casto
repliky opakuji. Jak zdtraznuje Johnstonova (2008: 170-173), opakovani v konverzaci neni
nic neobvyklého, mluv¢i opakuji sebe 1 své komunikacni partnery z mnoha diivodd, napiiklad
proto, aby dali najevo zdjem, vyjadrili, Ze poslouchaji, rozumi ¢i souhlasi, nebo ve snaze
minimalizovat véahani, tj. pfipadné pauzy a prodlevy v konverzaci, ale i proto, aby
signalizovali komunika¢ni problém, pochybnosti, nesouhlas i piekvapeni, a zamé&fili se na
pfepracovani chybné ¢i jinak problematické vypovédi. Charakter opakovani je tedy dvojaky,
proto velkou roli v interpretaci opakovani komunika¢nim partnerem hraje intonace, ton hlasu

aj. neverbalni projevy jako mimika.

Echo je typem nepiimé pozitivni zpétné vazby, ucitel v ném opakuje vypoveéd’ studenta s
cilem potvrdit jeji spravnost nebo povzbudit studenty k tomu, aby pokracovali a dokon¢ili
svou myslenku. Echem je tedy vyjadfovan pfedevsim souhlas, a to v kombinaci se spiSe mirné
klesavou intonaci, ismévem ¢i pokyvnutim. Takovy ptipad echa vidime v ukazce 6, kde tiida
uvadi ptiklady 5. slovesné tfidy a lektorka kazdy ptiklad opakuje (v replice 2 navic pochvali).
V posledni replice vidime navic echo v kombinaci s elaboraci, kterou lektorka dopliuje a
shrnuje spole¢ny rys spravnych odpovédi.

Ukézka 6, nahravka 2: Echo
SS:posloucham
U: posloucham vyborné

SS: obédvam
U: obédvam

SS:snidéam
U: sniDAM (.) tak mirku vZdy mame dlouhé a

o U d W N

Dalsi realizace echa ma formu zopakovani odpovédi s vizualnim doprovodem, obvykle
napsanim slova nebo slovniho spojeni na tabuli. V ukazce 7 tfida opakuje adjektiva tykajici se
popisu vlastnosti ¢lovéka, lektorka se pta na konkrétni text, se kterym v minulé lekci tfida
pracovala, a chce uvést vzdy jedno adjektivum, které charakterizovalo osoby v textu.
Pokazdé¢, kdyz student n¢jaké adjektivum uvede, zopakuje ho, akceptuje odpovéd a slovo
napiSe na tabuli. Tim vyrazn¢ posiluje aktivitu opakovani a zpétnou vazbu studentiim, ktefi si
takto mohou navic ovéfit spravny zéapis slova a adjektiva si pfipominat i v nasledujicich
aktivitich. Echem ucitelé mohou napomahat tomu, aby celd tfida zaznamenala repliku

spoluzaka.
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Ukézka 7, nahrdvka 5: Echo s vizudlnim doprovodem
1 U: ucitelka ano a vzpomenete si na jeden jednu vlastnost milanova dédecka? jaky

je ten dédecek
2 SS:sikovny

3 U: Sikovny dobfe Sikovny ((piSe slovo na tabuli)) (...) a vzpomenete si jakad je
danina uc¢itelka zase jedno adjektivum. z téch kterd mate

4 SS:vtipna

5 U: vtipna hm ((piSe na tabuli)) (..)

6 S5:nepo rad poradna

7 U: nepofadnd jojojo jako ja ((podiva se na svaj stidl)) (.) nepo fadnd ((pisSe na

tabuli)) (...) dobfe miZete mi vysvétlit co to znamend $ikovny saro

Prestoze echo predstavuje pozitivni zpétnou vazbu, ucitelé jim mohou mj. korigovat 1
drobné vyslovnostni odchylky ¢i nesrovnalosti v pfizvuku, na které se na dané jazykové
urovni moznd pfimo nezamétuji. Echem tedy chtéji vyjadrit souhlas, ale soucasné jim mohou
implicitné studentiim zprostfedkovéavat spravnou vyslovnost &i piizvuk. Casté opakovani, a
tedy 1 echo, zaroven zvySuje mnozstvi fe¢i produkované ucitelem ve vyuce a podle Hankové
(2014b: 110) mize zvlast v komunikacné zaméfenych aktivitaich nepfiznivé ovlivnit
vzajemnou komunikaci mezi studenty, protoze vice nez sebe, budou poslouchat (resp. cekat
na reakci) ucitele. Echo podobné jako akceptaci také neziidka doprovazi piechod k nové

1niciaci.

Ukézka 8, nahravka 3: Echo

1 U: v8echny ((zvedne ruce, kazdou opide pul kruhu a znovu je spoji)) celkové
( (opakuje predchozi gesto)) co to je

2 S2:mm

3 U: nflo::] ((tise

4 S2: [polcasi

5 U: =POcasi supr. pocasi ((pisSe na tabuli)) (...) tak fikali jsme si Ze méme
Cty¥i rocni obdobi ((piSe na tabuli)) (...) a TO méme ((zdvihne palec)) (.) co

co je TED za ro&ni obdobi

3.1.1.3 Elaborace

Elaborace je nepfima pozitivni zpétna vazba, v niZ ucitel Zakovu repliku doplni, zptesni,
roz$ifi nebo jinak rozvine. Ferreirova, Moorova a Melish (2007) o tomto typu pozitivni zpétné
vazby hovoii jako o ,jiné formulaci“ odpovédi zZidka, protoze sem zahrnuji i pifipady
parafrdzovani. UCcitel miZze studentovu vypoveéd elaboraci rozvést nebo naopak zuzit.
V ukdzce 6 jsme vidéli ptiklad elaborace (tak mirku vzdy mdame dlouhé ad), kterou lektorka

komentovala ptfedchozi vycet ptikladii a shrnovala jejich spole¢ny rys. Elaborace obsahuje

52



metajazykové komentafe a jiné doplnujici informace jako dalsi ptriklady, vyskytuje se v

kombinaci s akceptaci ¢i echem.

Ukézka 9, nahravka 2: Elaborace

U: vyborné co? rad jis marku

Sl:r4dd jim hovézi maso a hranolky

U: a hranolky fa:jn jite c¢asto hranolky v mongolsku?

Sl:obvykle ne ne

U: obvykle ne takzZe hranolky jime tady. a a co jite v mongolsku maso a (.)
Sl:maso a brambory

U: maso a brambory ale ne hranolky

S o ok w N

V ukdzce 9 je uveden piiklad elaborace v kombinaci sechem. Lektorka opakuje
studentovu odpoveéd’ a rozsiti ji, ¢imz dochéazi k urcitému zptesnéni. V replice 5 jesté klade
dopliyjici referencni otdzku. V ukazce 10 lektorka upravuje formulaci opovédi zaka,
komentuje je (replika 5), také piipojuje referencni otazku (replika 7) a elaboraci pronasi se
stoupajici intonaci (replika 10), takZe vypada jako Zadost o vyjasnéni. Cela tato vymeéna pak

navozuje realnou konverzaci mimo vyuku.

Ukézka 10, nahréavka 2: Elaborace

1 S8:tome vis co chtéji vidét hana a honza

S7:co chtéji vidét?

S8:ano co chTEJji

S7:myslim Ze film myslim Ze to film kill bill

U: myslite Ze chtéji vidét film kill bill no mozZnd mozZna mate pravdu tome ja
nevim

SS:skvély film

U: je to skvély film ale s ale kdo nema rad ten film?

SS:(...)

SS:mam réada

10 U: taky mate rada ten £film?

11 SS:ano

oS W N

O 0 d o0

Podle Cullena (2002, ptevzato z Hankova 2014b: 110) je elaborace pfedevsim nositelem
funkce diskurzni, protoze se zaméfuje na obsah piedchozi vypovédi. Takové piiklady
elaborace jsme vidéli v predchozich dvou ukazkach. Domnivame se ale, Ze ptiklad elaborace
v ukédzce 6 je zaméfen na uzitou formu slovesa ve vystupu studentii. V podobnych ukazkach
nese elaborace ryze didakticky ucel, ucitel v ni shrnuje ¢i opakuje podstatné rysy z poznatkl
v pfedchozi produkci studentli. Elaborace je také pfilezitosti pro prezentaci dopliujicich
informaci a zajimavosti. Ptfiklad elaborace, v niz lektorka reaguje na formu studentCiny

odpovédi a zaroven informuje o aktualnim postoji k jejimu uzivani, uvadime v ukézce 11.
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Ukézka 11, nahréavka 3: Elaborace

U: tak co vy jano

S1:rusko

U: talkze]

S1l:(v) [rus]lku

U: hm v rusku ((pise na tabuli)) (3s)

Sl:na (v) bélorusku

U: hm ((pise))

Sl:na ukrajiné

U: ((piSe na tabuli)) (..) tak s tou ukrajinou je to zajimavé (...)o® protozZe je
obvyklé fikat NA ukrajiné (.)jo: ¥ika se na ukrajiné a na slovensku jinak
ostatni je v v v (.) ale ted ukrajina VYZAduje ((zatfese rukama)) aby se
fikalo V ukrajiné (..) jo takzZe ted asi studenty uéime o Ze se ma fikat
V ukrajiné a ne NA ukrajiné (.) protoZe oni se citi jako urazeni jo oni
chtéji aby se ¥ikalo V ukrajiné (.) jo takZe na ukrajiné anebo teda v
((ukazuje na tabuli))

W 0 J o U b WN

3.1.1.4 Vyzéadani alternativ

Vyzéadani dalSich alternativ je nepiimd pozitivni zpétna vazba, typicky se objevuje
v kombinaci s akceptaci odpovédi ¢i echem, popt. obéma typy zarovei. Mare$ a Kiivohlavy
(1995: 97-98) rozliSuji vyzadani dalSich alternativ, tj. dalSich odpovédi, a vyzadani jediné
alternativy, tj. jediné odpovédi. Vyzadanim alternativ ucitel neposkytuje odpovéd’ doplnénou
o dalsi informace jako v elaboraci, ale tyto informace pozaduje po studentech. Ucitel reaguje
na obsah repliky studenta, vyZadanim alternativ se rozSifuje struktura vyukového dialogu,
dokud neni ucitel s vyctem spokojen nebo dokud nejsou mozné alternativy vycerpany, anebo
se zuzuje na jednu pozadovanou moznost. Vyzadani alternativ bylo v naSich datech
realizovano formou otdzky nebo neukoncené vypovédi (napt. co dal?, a jesté, a/nebo aj.),

zpétnou vazbu v podobé vyzadani jediné alternativy jsme nezaznamenali.”!

Ukédzka 12, nahravka 3: Vyzadani alternativ

1 U: hm (.) a jaké pocasi. (.) venku ((ukdZe smérem k oknu)) [hez-]

2 S2: [tep-] hez-

3 U: hm teplo: (..) co dal (.) ((ukazuje nahoru))

4 S2:teplo je Spatné ((smich))

5 U: teplo je Spatné ((smich)) nékomu se 1libi (..) potom co tam Zluté ((ukazuje
nahoru, krouti rukou)) (..) ((kresli na tabuli slunce))

6 Sl:ted zataZeno

7 U: hm ted je zataZeno (..) hm a kdyz je tohle tak ((ukazuje na nakreslené

slunce))
8 S1l:slunec¢no
9 S2:slunce

10 U: hm slu slunec¢no nebo sviti slunce sviti slunic¢ko (.) hm a pak tady dost casto
((hybe prsty a zvedd ruce nahoru dolu))
11 Sl:prsi

*! Ptikladem vyzadani jediné alternativy by mohla byt reakce jako ano, ale co je nejdiilezitéjsi?
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12 U: prs3i pr3i tak @@ na jafe prsi v 1lété asi taky prs$i co v zimé miZe taky prset

anebo
13 Sl:snézit
14 U: nebo snézi (.) a mame i (..) ((ukaze dva prsty)) dvé slova hm hm ((ruce

ohnuté v loktech, otoc¢i k sobé dlané a ukazuje mezi nimi mezeru zhruba 15 cm,
dvakrdt je pfemisti z mista na misto)) hm bud snézi anebo? (.)

15 S1:3jde snih

16 U: PADA

17 Sl:pada

18 U: jo snézi (..) ((pisSe na tabuli)) anebo padd (.) snih

V ukazce 12 vidime ve zvyraznénych replikdch né€kolik za sebou jdoucich pozitivnich
zpétnych vazeb s vyzddanim dalSich alternativ. Tfida opakuje slovni zasobu k tématu pocasi,
lektorka studenty cilené¢ vede k tomu, aby uvadéli dalsi moznosti, jaké miize byt pocasi. Ve
zpétnovazebnich replikdch je mimo vyzadani alternativ pfitomna akceptace (hm), echo
(replika 12) a elaborace (replika 5, 7, 10).>* Vyzadani dalsich alternativ je realizovano formou
otazky (potom co tam zZluté, co v zimé), nedokoncené vypoveédi (hm a pak taky dost casto, bud’
snézi anebo) nebo formou napovédy (mdme i dvé slova hm hm). V této ukdzce je navic
doprovazeno neverbalné — lektorCina gesta a kresba na tabuli funguji jako népovéda pro

studenty.

Ukadzka 13, nahravka 5: Akceptace, echo a vyzadédni alternativ

1 U: tak to mysli liza. a pro¢ si to myslite pro¢ si to myslite

2 S2:m: protozZe dole (..) fotografie je trochu stara

3 U: ano (fotografie) je stara hm (..) proc¢ jesté si myslite Ze tohle je vnucka a
tohle je matka ((ukazuje na obrazky))

S2:protoze (.) o vlevo? matka a: babic¢ka maji::: (.) stej stejny nos

U: =nos

S2:=ale vnucka <trochu tady> ((naznacuje rukama, smich))

U: trochu jiny jo

SS: a: ((pokyvuji))

O 0O J o U1

U: dobfe co myslite vy ((ukdZe a podiva se na dalsi skupinu))

Ukéazka 13 ukazuje jiny piiklad vyzadani alternativ, také spolu s akceptaci a echem,
v podobé otazky proc jeste...? Lektorka nechala ve skupinkdch studenty chvili posoudit
fotografie tii Zen a zajimalo ji, jaky je mezi nimi vztah a pro€ si to mysli. V této ukéazce se pta
prvni skupinky (resp. jejtho mluvciho) a nespokojuje se s jednou odpovédi, ale zajima se 1 o

dalsi argumenty. Takto studenty smétuje k dal$i produkci odpovédi.

Vyzéadani alternativ je technika vhodnéd pro opakovani nebo aktivity typu brainstorming.
Ucitelé ji aktivizuji celou tfidu, zatimco u jinych zpétnovazebnich technik, kterymi vybizi

k odpovédi, se obraci pfedev§im na jednoho konkrétniho studenta, na jehoz vypovéd reaguji.

2V replice 16 ukazky 12 vidime jesté pieformulovani a v replice 18 posileni formou elaborace.
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Vyzadani alternativ se vyskytuje vkombinaci s verbalnim ¢i neverbalnim vyjadienim
(¢aste€ného) souhlasu nebo echem. Lze jej vnimat jako techniku na pomezi mezi pozitivni a

korektivni zpétnou vazbou vybizejici k odpovédi.

3.1.2 Korektivni zpétna vazba

V dalsi c¢asti analyzy se budeme veénovat korektivni zpétné vazbé uciteli. Korektivni
zpétna vazba se vyskytuje v reakci na chybnou odpovéd’ Zzéka (chyby v gramatice, lexiku aj.)
nebo pii komunikaénim problému (neporozuméni vyznamu). Zamétime se na explicitni
opravy, pieformulovani, Zadosti o vyjasnéni, opakovani, elicitace a metajazykové napovédy.
Dale si ukdzeme rizné kombinace korektivnich zpétnych vazeb a jiné opravné techniky, které
jsme sledovali v analyze pofizenych dat. Ve vybranych ukazkach ukdzeme 1 pfijeti studentii a

nasledna posileni lektord.

3.1.2.1 Explicitni oprava

Explicitni oprava je typem piimé korektivni zpétné vazby poskytujici odpovéd’. Je
zamefena na ukol a vysledek. Ucitel v ni studentim podéava zifetelnou informaci o tom, Ze
jejich vyrok byl nespravny, chybny, a proto potfeboval byt opraven, spravnou formu totiz
poskytuje sam. Explicitni oprava pifedstavuje typ didaktického opravovani a méla by nést

pozitivni 1 negativni dikaz, na pfikladech ov§em uvidime, Ze tomu tak vzdy neni.

Ukazka 14, nahravka 1: Explicitni oprava

1 U: KDYZ

2 S5:kdyZ jsem byla mald méla radost 2o (..) a byla jsem rada sbiram
3 U: ne rada jsem sbirala mariko

4 S5:rada jsem sbirala kamny kameny

5 U: kameny (.) to je zajimavé

V prvni ukdzce vidime piiklad explicitni opravy ucitele (replika 3), kterd obsahuje
negativni dikaz v podob& odmitnuti, nesouhlasu (zde prosté ne) i pozitivni dikaz v podobé
pfeformulovani chybné ¢asti do spravné podoby (rdda jsem sbirala). Tato oprava je
studentkou reflektovana, v nasledujici replice opakuje opravu a ve ctvrté replice vidime

posileni ve formé echa, pfi¢emz lektorka opakuje pouze slovo, které studentce Cinilo potize
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pii opravé, a pokracuje v konverzaci komentovanim vlastniho obsahu student¢iny odpovédi.
Tato korekce probéhla v rdmci mluvniho cviceni a z hlediska bezprostiedni reakce studentky

Jji 1ze povazovat za uspésnou, piestoze lektorka dale chybu nekomentovala.

Ukadzka 15, nahravka 2: Explicitni oprava s komentarem

1 Sl: co nerada jis

2 S11: nerada jim boruvka

3 U: borivky ne jednu boruvku [boruivky]
4 S11: [bortvky]
5 S10: ((smich)) neni jedna

Dalsi piiklad explicitni opravy v ukédzce 15 je také UspéSny z hlediska pfijeti s opravou a
navic v ném lektorka poskytuje urcité vysvétleni, pro¢ je potfeba v daném kontextu pouzit
vybrané slovo v plurdlu. V 5. replice vidime reakci jiného studenta na chybu. Ukéazka 15

probéhla v ramci fizené komunikace, také se jednalo o mluvni cviceni v ucebnici.

DalSimi ptipady explicitni opravy, které pouzivali lektofi pfi korekci vyslovnostnich a
pravopisnych chyb, byla explicitni odmitnuti s opakovanim chyby a nasledné uvedeni spravné
formy, které vidime v ukdzce 16. Ttfida kontrolovala cvi¢eni zaméfené na diakritiku, resp.
dopliovani hacka do slov. Vidime, Ze lektor nejdiive explicitné odmita studentovu odpovéd’,
student se neopravi, vaha, proto lektor ve 4. replice poskytuje sdm spravnou formu, student
ovsem opakuje pivodni chybu (konsky), proto nasleduje dalsi korektivni zpétna vazba ucitele
ve formé explicitni opravy, kdy ucitel opakuje studentovu chybu a explicitné ji oznacuje jako
chybnou a opravuje ji. Studentova néasledna neverbalni reakce naznacuje, ze si chybu opravil
pisemnég, lektor uz dale na korekci vyslovnosti netrva. V tomto piipadé se jednalo o
didaktické korigovani zaméfené na pravopis a spravnou vyslovnost. Na reakci studenta lze
nahlizet rizn€ — mlizeme ji povazovat za neverbalni afirmaci chyby nebo za ¢aste¢nou opravu
chyby, tj. opravu pravopisu, ne vyslovnosti. Vzhledem k tomu, Ze vlastnim cilem cviceni bylo
spravné doplnit hacky, lze studentovu neverbalni reakci povazovat i za uspéSnou opravu,

student ji pravdépodobné ,,zahrnul“ do pisemného vypracovani tikolu.

Ukazka 16, nahravka 6: Explicitni oprava s opakovanim chyby

S10: konsky zZadny hacek
U: je

S10: (2s)

U: korisky

S10: konsky
U: neni konsky je korsky

~ 0 U W N

S10: a::: ((kyve hlavou a pisSe si))
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Jak jsme vySe naznacili, ne vSechny explicitni opravy jsou ,,Cisté” vtom smyslu, ze
obsahuji soucasné negativni i pozitivni ditkaz. Hankovéa (2014: 31-40) zahrnuje pod explicitni
opravy i samotna explicitni upozornéni (napi. tak pozor), kterd obsahuji pouze negativni
diikaz. V nasi analyze tyto piipady zarazujeme pod elicitaci, protoze se domnivame, Ze 1épe
odpovidaji jeji definici (viz niZe), pouze pokud ucitel kombinuje upozornéni s opravou chyby,
vniméame to jako explicitni opravu. Nicméné opakované jsme narazili na ptipady, v nichz byl
naopak piitomen pouze pozitivni ditkkaz a kdy bylo obtizné jednozna¢né¢ rozhodnout, zda jde o
explicitni opravu nebo o preformulovéni. Podle Lochtmanové (2002) je explicitni oprava na
rozdil od pfeformulovani pro studenta jasné rozpoznatelna, a proto zvySuje Sance, Ze si
student chyby povSimne a opravi se, ¢imz ze zpétné vazby dostane potfebny input. Z tohoto
hlediska lze ptiklad v ukdzce 17, kde uvadi lektorka tfi mozné varianty spravné odpovédi,
které zaroven vypisuje na tabuli, lze povaZovat za bezesporu rozpoznatelngj$i nez prosté
pfeformulovéani, a tedy za explicitni opravu. Nicméné i implicitnost pieformulovani byla

zproblematizovana.

Ukadzka 17, nahravka 3: Explicitni oprava s alternativami

1 Sl:ss v minuly ro roku

2 U: hm bud (.) ((bere do ruky fixu)) minuly rok (..) ((piSe na tabuli)) minuly
rok nebo V minu (.) l1lém (.) roce anebo jenom LONI ((oto¢i se na studentku a
usmiva se)) (..) jo loni

3 Sl:loni

4 U: je jako minuly rok

DalSimi faktory, které ovliviiuji miru rozpoznatelnosti, resp. explicity, korektivni zpétné
vazby ucitele, jsou prostiedky jako dlraz, pfehnand intonace, zesileni hlasu apod. Tyto
pfipady jsou tak Casté, Ze o nich lze uvaZovat jako o samostatném typu zpétné vazby.
Hankova (2014: 40) vtomto kontextu mluvi o tzv. pseudo-recast, neboli explicitnim ¢i
zdiraznéném preformulovani. Explicitni oprava, jakoZzto technika pfimé opravy
obsahujici negativni diikaz, byva vniména jako neSetrna a limitujici, ucitelé mozna proto maji
tendenci vyhybat se verbalnimu vyjadfeni odmitnuti. Na druhou stranu je to technika, ktera
miZe pfimo vyvratit pfipadné nejasnosti, zejména tykaji-li se jazykovych forem a jevl

pravidelnych.
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3.1.2.2 Preformulovani

Pokud ucitel ptepracuje chybnou repliku zaka spravné, opakuje ji bez chyb a pfitom se
snazi zachovat jeji plivodni vyznam, mluvime o tzv. ptfeformulovéni. Pfeformulovani je
nejcastéji uzivanym typem korektivni zpétné vazby ve vyuce L2, ucitel vném zdkim
poskytuje pouze pozitivni ditkaz, a tak nejméné narusuje komunikaci, proto se obvykle
vyskytuje v konverzacnich opravach, tj. v aktivitach ¢i v lekcich zamétenych predevSim na
vyznam. Pfeklady (ukazka 18) jsou také zahrnuty pod tento typ zp&tné vazby (Lyster; Ranta
1997: 47).

Ukadzka 18, nahravka 3: Pr¥eformulovadni s prekladem

S: (kovazZska)

U: v kovarské:? (..) to je ulice

S: ne: to ((smich)) m malé vesnice: vedle: (.) germanie ve-
U: vedle némecka
S
U

=vedle némecka

o U ldxw N

aha: takZe proto budete konc¢it kurz protoZe se budete stéhovat

Pteformulovani, jez bylo Siroce diskutovano z hlediska jeho rozpoznatelnosti jako korekce a
jeho efektivity pii bezprostiednich opravach studentd, je implicitnim druhem zpétné vazby,
tzn. spravnd forma je v ném poskytnuta bez jakychkoli dalSich informaci, které by smérovaly
pozornost studentll na chybné uzity jazyk. Rada autorti se proto domniva, 7e¢ mize byt

studenty zaménovano s echem.

Ukézka 19, nahréavka 1: Preformulovani a echo

1 Sl:davéam prednost venkove

2 U: venkovu

3 Sl:venkovu pred méstem

4 U: pted méstem hm hm no tak my uZz to vime vlastné protoZe mirka fikala zZe
( binsk) neni tak velké mésto jako praha a Ze se ji 1libi mensi
mésto no a oo jesté méme néco pro veroniku

V replice 2 ukazky 19 lektorka méni vyraz venkove na venkovu a v replice 4 potvrzuje
spravny tvar instrumentélu uZzity studentkou echem. Dale komentuje vlastni obsah studentCiny
vypoveédi a zadava novy piiklad jiné studentce. Studentka, ktera chybovala, opravu opakuje
po lektorce, nicméné po dokonceni dalsiho piikladu v ucebnici se ukdze, ze oprava jesté neni
vSem studentim jasnd. Ozyva se jind studentka a pta se, zda davdm prednost venkovi? pred
méstem, lektorka znovu nabidne spravny vyraz vemkovu v pieformulovani a pozd&ji se

rozhodne jesté chvili vénovat problematice dativu. Tento piiklad ukazuje, Ze spousta korekci,
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zejména rychle provedenych, miZze byt pro zbytek tfidy stale nejasna nebo si zpétné vazby,

kterd je zamétena na jednoho studenta, studenti nevSimnou.

Ukazka 20, nahravka 6: Pr¥eformulovani véty

1 S: to neni tam herci
nejsou tam herci
nejsou tam herci. v83echno je to nakresleno. kvili tomu Ze to animace

2
3
4 ano kvili tomu je to animace. dobre dobte. tak kdo bude ¢ist (.) a: dan super

c na

Ukézka 20 je ptikladem pfeformulovani véty. V replice 3 vidime, Ze prvni kratsi opravu
student opakuje, repliku 4 lektor, v niZ lektor vyjadiuje souhlas a rovnou prechazi k dalSimu
tématu, povazujeme za elaboraci. Domnivame se, Ze mensi efektivita preformulovani
(zejména celych vét), mlze byt zplsobena nedostatkem Casu na opravu, okamzitym
pfechodem k dal§imu tématu, samotnou sloZitosti uzitého jazyka nebo nevhodnym zatazenim

opravy, které vidime v ukézce 21.

Ukazka 21, nahravka 6: Zpozdéné preformulovani Casti véty

U: aha: vitorie tak feknéte nam néco o své cesté do Spanélska
S1l: (...) ((povzdechne si))

U: odkud jste jela a kam

Sl:byla: oo mnohokrat

U: aha: v 1létér

Sl:v lété v o5 na podzim a taky na jare

U: =byla jsem tam

Sl:=a teda v lété taky (.) vlastné

O dJ oy U b W N

Jako problematickou, s ohledem na povS§imnuti si chyby, vnimame také kombinaci akceptace
a preformulovani. Tuto kombinaci, podobné¢ jako piechod k dalSimu tématu, ucitelé
pravdépodobné voli v ptipadech, kdy se nechtéji na danou chybu zaméfit nebo kdy chtéji
studenty spiSe povzbudit ke konverzaci, naznacit jim, Ze ocenuji jejich odpovéd’ apod. Lze na

ni pohliZet jako na akceptaci ¢aste¢nou.

Ukadzka 22, nahravka 2: Akceptace a preformulovéani

U: ano presné tak cestuju do pardubic a pardubice JSOU na-
S10: jsou na na vychod
U: NA VYCHOD

S10: od praha
U: vyborné na vychod od prahy

oo W N

Uz Lyster a Rantova (1997) ve svém vyzkumu naznadili, Ze nékterd preformulovani jsou
vice napadnad, protoze se naptiklad soustfedi na jedno slovo, ptesto pfeformulovani oznacili (a
fada badateld po nich) za implicitni druh zpétné vazby. Lochtmanova (2002: 276) namita, ze

pfeformulovani skute¢né¢ miZze znatelné piipominat explicitni opravu; ucitelé se nejenom
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zaméfuji na jedno slovo, ale preformulovani doprovazi také zmiflovanymi paralingvistickymi
jevy (zejm. diraz, hlasitost, kyvani hlavou a mimika). Pfi sbéru nasich dat jsme napftiklad
sledovali, ze dva rizni lektofi pouzivali stejné gesto pfi opraveé tvaru minulého ¢asu u 1. os. j.
¢. — pii vysloveni ,,jsem* ukdzali prsty doprostfed svého hrudniku. Domnivame se, ze tzv.
explicitni neboli zdiiraznéné pieformulovani se ve vyuce Cestiny jako ciziho jazyka vyskytuje
tak Casto, ze nelze pohliZet na pfeformulovani jako na vyhradné implicitni typ korektivni
zpétné vazby. V explicitnim pieformulovani poskytuje ucitel zékovi spravnou odpovéd’ tim,
ze preformuluje chybnou ¢ast jeho vypovédi, tuto odpovéd’ zpravidla nékolikrat za sebou
zopakuje (ukazka 24) nebo ji jinak zdirazni. Na rozdil od explicitni opravy neni
pteformulovani uvedeno frazemi jako: vy myslite..., Fikame..., pouZijte toto slovo aj. (Lyster;
Ranta 1997: 47). Lektofi v naSich datech kladli intona¢ni diraz na spravné koncovky, na
problematické hlasky (8, ¢, o, e apod.) a zaméfovali se 1 na velmi kratka neplnovyznamova
slova jako piedlozky (ukézka 23).*> Pieformulovéani slova (napi. ukazka 19 replika 2) se
tykala chyb v lexiku, morfologii a Casto také ve vyslovnosti a ve vétSiné piipadl na tento typ

zpétné vazby studenti reagovali zopakovanim slova po uciteli.

Ukadzka 23, nahravka 4: Explicitni pfeformulovani

U: a kdyZz se divas tak opravdu nemés néjakého favorita

nemadm to je jak hobby fotbal je mdj hobby a a oo chodim do stadiony
: NA

na stadioNY?

hm na stadion na stadioNY

o s WN e
n a n awn

na stadiony protoZe mam rad fotbal jo

Ukadzka 24, nahravka 3: Explicitni pfeformulovani s opakovanim slova

1 Sl:kdy naposled jsi byl u lékate 1léka (.) fe
2 S2:naposled jsem byl (...) v ledne

3 U: v lednu v lednu hm v lednu

4 S2:hm kdy naposledy jsi byl na vystavu?

V ukazce 24 si tiida losuje karticky, na nichz slovo oznacujici néjaké misto, a ma jej ve
spravném tvaru zahrnout do otazky: kdy naposled jsi byl/a, a zodpovédét ji. V replice 3
lektorka pfeformuluje chybny vyraz v ledne a spravnou formu jesté tiikrat zopakuje, student
na opravu nereaguje a pokracuje dalsi otdzkou. Opakovani mize zvySovat miru explicity

zpétné vazby, ale, jak jsme jiZ naznacili, je také prostfedkem, jak potvrdit spravnost

3 Zatazeni ukazky 23 i 19 mezi pieformulovani je sporné, napiiklad Ferreirova, Moorova Melish (2007: 392)
fadi podobny piiklad mezi explicitni opravy, podle nich se ,lisi od pfeformulovani, protoze ucitel piimo
opravuje chybu, aniz by jinak formuloval studentovu odpovéd™. Definice Lystera a Rantové ovSem piipousti
preformulovani slova i ¢asti predchozi repliky, navic na prikladech explicitniho opakovani jsme vidéli, Ze je
v nich pfitomno obvykle odmitnuti chyby nebo upozornéni na ni, coz v tomto pfipad¢ neni, je zde ovSem kladen
jasny diraz na predlozku.
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studentova vyroku, coz vidime napiiklad na posileni v posledni replice ukazky 25, kterou

lektorka teprve zdlraziuje ptedchozi preformulovani chybné uzitého vkladného e (ve Praze).

Ukdzka 25, nahréavka 2: Preformulovani zdiGraznéné posilenim

U: tak dane otédzka pro margaret

S7: margaret proc¢ se ucis cCesky

U: hm

Sll:protoze bydlim ve praze

U: v praze

S1ll:v praze

U: v praze v praze protoZe bydlim v praze. otdzka pro anic¢ku margaret

S o ok w N

Preformulovani je technika piedstavujici typ konverza¢niho korigovéani, které pfili§
nenaruSuje plynuly spad konverzace, a tak na néj reaguji i studenti. V nasledujici ukazce
vidime n¢kolik preformulovani v rdmci mluvniho cviceni. Studentka se nijak neopravuje a
spiSe zptesiiuje svoji pivodni vypoveéd’, v replice 2 a 6 ji k tomu lektorka navic pobizi dal§imi
otazkami: rdda malujete? a néco jako interiér? Preformulovani se tak vyrazné 1iSi od
metajazykové napovédy nebo elicitace, ktera studenty nuti ,,pozastavit se* nad formou své

vypovédi a pfemyslet o tom, jak ji mohou sami korigovat.

Ukézka 26, nahravka 1: Preformulovani

S8:bavi m: bavi mé dizajn

U: DYzajn hm réda malujete?

S8:nemaluju ale::: (.) = udélam néco svymi ruce de dekoraci

U: svyma rukama néco délam ano

S8:déka dékariruju

U: (.) no délam dekoraci (.) ozdobu ozd zdobit néco jako interiér? nebo

o Ul dx W NP

<stromeéek nebo ja nevim>
7 S8:néjaky oo néjaky véci pro svatbu
8 U: aha
9 S8:svicky lahvi
10 U: =lahve ano délate dekoraci
11 S8: ano

3.1.2.3 Zadost o vyjasnéni

Zadost o vyjasnéni je nepiima zpétna vazba vybizejici k odpovédi, a to velmi &asto
otazkou. Jde o techniku, ktera neni nijak specifickd pro vyuku L2, mohou ji pouzit i dva rodili
mluvei jazyka. Mluvei v této zpétné vazbé zada svého komunikac¢niho partnera, aby mu
objasnil néco, Cemu neporozumél, tj. obsah jeho vypovéedi. V jazykové vyuce je ovsem jako
typ korektivni zpétné vazby zadost o vyjasnéni zaméfena navic na formu, a v tom spociva jeji
implicitnost. Jak podotykd Hankovéa (2014a: 35): ,,student (se) mize zaméfit na obsah sdéleni
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a ne na jeho formu*, tzn. nepov§imne si funkce evalua¢ni. Ucitel dava v zadosti o vyjasnéni
studentovi najevo, Ze jeho vypoveéd neni srozumitelna a Ze by ji mél zkusit zformulovat jinak
a opravit se. Zadost o vyjasnéni zahrnuje otazky jako: Pardon?, Jak?, Coze?, Co tim myslite?,
také Koho?, S kym? apod. (Lyster; Ranta 1997: 47). Podle Lochtmanové (2002) umoziluje

studentiim ptehodnotit svoji odpovéd’, preformulovat ji a pfipadné rozsitit.

Ukédzka 27, nahravka 5: Zadost o vyjasn&ni zamé&¥end na obsah

1 S2:pro mé& taky o (3s) moje dilezitd ¢&lovéka je (.) babicka. (..) ona Jje (.)
matka: tatinka. (..) bydlela blizko: (.) hm bliz ((tise)) (.) bliz blizKO (.)
potradd poméhala (..) mi (.) hlavné hm (.) kdyZ moje maminka (..) zlobila SE
zlobila (.) mé (..)ona pomdhala (..) = napfiklad (..) moje ((Sepot)) (.) moje
(loZznice) (.) bylo: Spinavy (.) Spinavy?

2 U:(..) moje moje rodice?

3 S2:m moje: (neni tt¥ida) ((smich)) moje:

4 U: a:: mij poko]

5 S2:a ano ((smich)) <mdj pokoj kdyZ mi@j pokoj Spinavy ona->

6 U: =to nic to nevadi

Ukéazka 27 je ptikladem zadosti o vyjasnéni zamétené piedevSim na obsah. Lektorka
Spatné rozuméla vyrazu loZnice jako rodice, proto se studentky doptava, ta svoji vypoved
znovu opakuje, v replice 4 lektorka vyrazu porozumi a nabizi jinou formulaci (muj pokoj).
V replice 5 studentka potvrzuje, Ze jde o jeji pokoj, neni ovSem zcela jasné, zda se nyni
studentka domniva, Ze jeji plivodné zvoleny vyraz moje loznice byl chybny, v takovém

ptipad¢ by bylo mozné repliku 4 povazovat za ptiklad preformulovani a repliku 5 za opravu.

Ukédzka 28, nahravka 6: Zadost o vyjasn&ni zamé&¥end na obsah i formu

1 U: hm hm takZe tu mame nadkou HISTORII k tomu animovaného filmu ss kdyz jste byli
mali méli jste radi animované filmy

(to je bola pétka)

hm:?

to je bola pétka

(..) to byla pétka?

no-

S:ten ten nu pogodi

0 J o U WwN
C nnadawndwn

jo aha: jo takhle a vite jak je to cesky

V ukazce 28 funguje jako Zadost o vyjasnéni pouze vyraz hm se stoupajici intonaci.
Student opakuje svoji odpovéd, lektor se ziejmé domniva, Ze fo je bola pétka je ndzev
animovaného filmu a vyraz opravuje (fo byla pétka?), poté zasahuje jiny student a spolu
s kolegy se snazi objasnit, Ze na mysli maji serial Nu, pogodi!, tj. ptiklad 5 v ucebnici. Tato
zadost o vyjasnéni se tykala obsahu vypovédi studenta i jeji formy, kterou ucitel v replice 5

opravuje. Tuto repliku je mozné vnimat jako kombinaci pfeformulovani a zadosti o vyjasnéni.
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N 24

Pro jazykovou vyuku jsou typictéjsi ptipady, kdy ucitel vi, co chce (nebo ma) student fict,
a zadosti o vyjasnéni ho upozoriiuje na chybu. V ukazce 29 student chybuje ve slozeném
tvaru slovesném, lektorka si je zcela jisté védoma toho, Ze student mluvi o sobg, presto se pta,
koho mé na mysli (kdo byl maly) a uvadi moznou interpretaci jeho odpovédi, ktera prichazi
v uvahu, kdyZ zapomene pouZzit tvar jsem. Na tento piipad nahliZime jako na zadost o

vyjasnéni, kterd nese Cisté didakticky/pedagogicky zamér.

Ukédzka 29, nahrdvka 1: Zadost o vyjasné&ni

1 S: kdyZ byl maly [bydlil jsem]

2 U: [KDO byl maly] marek kdyz byl maly nehral (ve )
3 S: oo kdyz JSEM byl maly

4 U: jo tak

Vreplice 4 ukazky 30 je piiklad dokladujici implicitnost Zadosti o vyjasnéni, tedy
skute¢nost, Ze se Zaci mohou myln& zaméfit na obsah zpétné vazby ucitele, ne na formu své
pfedchozi vypovédi. Lektorka koriguje studentéinu vypoved ucily obé pritom v tiida, a
studentka reaguje pouze na obsah této zpétné¢ vazby a potvrzuje ho, jeji formu uz ovSem

neopravuje.

Ukédzka 30, nahrdvka 5: Zadost o vyjasné&ni

1 S8:v Skolie o ja& jsem méla = ucitelky ( ) dvojcaty

2 U: dvojcata

3 S8: ((smich)) promirite dvojcaty a: a bylo strasné protoze oo (.) nebyly so dobry
ucitelky (vibec dobry) a jako u oo (.) ucily obé oo pfitom v t¥ida a Jjedna

byla tady a jedna byla tady a-

4 U: jako v jedné? tfidé spolu [jo najednou]

5 S8: [jo jojojo] a bylo (strach) za to Ze o obé
mluvily a ((smich)) byly jako (.) (schizofrenia) ((smich))

6 U: vidét dvakrat

7 S8:jo jojojo

3.1.2.4 Opakovani

Opakovani jako typ korektivni zpétné vazby se ve vyuce vyskytuje ziidka, didakticky je to
také pravdépodobné nejméné vhodna technika opravy. Muze byt zaménéno s echem (popf.
zadosti o vyjasnéni) a navic vném studenti znovu slySi chybnou produkci. Opakovani je
typem nepiimé zpétné vazby vybizejici k odpovédi. Ucitel v ném opakuje studentovu chybu
obvykle se stoupajici intonaci, diirazem ¢i jinym neverbalnim doprovodem, a ofekéava, Ze se

zak opravi. Rlzné zahrani¢ni vyzkumy i Cesky vyzkum Hankové (2014: 36) ukézaly, ze se
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opakovani vyskytuje spiSe v bezprostfedni kombinaci s jinym typem zpétné vazby (viz

ukéazka 33, 34 a 42).

Ukadzka 31, nahravka 4: Opakovani

1 U: no vlastné magistr je ten titul ktery chcesS dosdhnout kterého chce$ doséhnout
tak a co Ze si tedy délal

2o délal jsem pracovat

délal jsem pracovat?

oo délal oo délal jsem pracoval jsem pracoval jsem pred magisterska

=NA na

na magisterska préace

hm je pracovat NA nécem ((pisSe na tabuli))

hm pracovat na

W g o0 WN
n ancngon

Ukéazka 31 ukazuje ptiklad opakovani se stoupajiciintonaci, které studenta dovedlo
k opravé.’* Zajimavé je, Ze studentovu chybu vyvolala ziejmé samotna podoba otazky a co Ze
si tedy deélal?, na kterou odpovidd za pouziti stejného slovesa: délal jsem pracovat.
Opakovani (zvlast v podobé otdzky) méa v podstaté vyznam: jste si jisty/a?, opravdu?,
myslite? Podobné je tomu v nasledujici ukdzce, kde ovsem chybné uzitou ¢islovku opravuje

nakonec lektorka.

Ukadzka 32, nahravka 2: Opakovani

U: tak @9 kolik je hodin honzo?
1 S2:9 (5s) =° pat

2 U: pat?

3 S2:sedm[néct]

4 U: [PET] (.) p&t hodin

5

S2:=pét hodin sedmnéct hodin

Prestoze je opakovani samo o sobé implicitni, v analyze jsme narazili na piiklady
opakovani chyby v kombinaci s explicitnim odmitnutim odpovédi studenta. V ukazce 33
v replice 3 lektorka odmita student¢in vyraz a opakuje pouze jeho nespravné vyslovenou ¢ast,
studentka se opravi a v replice 6 jeSté jednou opravu ,,zahrne® do své vypovédi. Podobny
ptiklad vidime v ukazce 34, vnimame ho ovSem jako problematicky z hlediska posileni, které
nasleduje v replice 4. Lektorka v posileni formou echa opakuje pouze ¢ast opravy studenta,
spravnou koncovku ve slové zoologicka, nad kterou student véhal, uz ovSem neuvadi.
V nahravce této lektorky jsme sledovali hned nékolik ptikladit podobného explicitniho
odmitnuti (no tak ne) s opakovanim chyby. Mimo odmitnuti jsme narazili i na kombinaci

opakovani s komentafem vyjadiujicim nelibost (to se mi moc nelibi). Opakovani v kombinaci

** V ukazce 31 vidime také pieformulovani piedlozky (replika 5) na mist& a posileni v podobé elaborace (replika
7), pficemz se jedna o Castecnou opravu, protoze lektorka uz neopravuje Spatné uzity pad v replice 6.
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s odmitnutim nebo podobnym komentarem je Citelngjsi, tj. nemélo by dochéazet k jeho zaméné

s echem.

Ukadzka 33, nahravka 1: Odmitnuti a opakovani chyby

1 U: oo dalsi tf¥i slovesa jsou s prepozici ss jak vidite michalko blahoprat
2 S7: blagoprat

3 U ne blago

4 S7: blahoptat

5 U: a::no [honzovi]

6 S7: [blahoptat] honzovi k svatku

Ukédzka 34, nahravka 3: Odmitnuti a opakovani chyby

1 S3:kdy naposledy jsi byl v zoologickad zahrada
2 U: no: tak ne: v zoologickéd zahrada

3 S3:zoologic ké y zahradé

4 U: hm zahradé

Opakovéani se muize objevovat i s jinymi typy korektivni zpétné vazby. Ve vyzkumu
Lystera a Rantové (1997) to byly vSechny typy kromé pteformulovani, nicméné v analyze
tyto kombinace autofi kodovali jako typ zpétné vazby, v ramci kterého se opakovani objevilo,
a ne jako opakovani: pt. Ve francouzstine nerikame X, ale Y jako explicitni opravu; Co myslite
X? jako z&dost o vyjasnéni; Ne, neni X. X nerikame ve francouzstiné jako metajazykovou

napovédu; a Jak rekneme X ve francouzstine? jako elicitaci (Lyster; Ranta 1997: 48).

3.1.2.5 Elicitace

Ucitelé Casto vybizi zaky k odpovédi tim, Ze ponechavaji ve své vypovedi strategickou
pauzu, kterou chtéji doplnit. Tato technika umoziuje zpravidla pouze jednu spravnou
odpovéd’. Zpétnd vazba pifimo vybizejici k opravé chybné odpovédi v podobé neukoncené
véty se nazyva elicitace. Elicitace byva realizovana nejen ve form& neukoncenych vét i slov,
ale také jako pfimé vybidnuti k pfeformulovani nebo k ptekladu vyrazu do L2 (napft. jeste
Jjednou, miZete se opravit, a cesky apod.). Lyster a Rantova (1997: 48) vymezili tfi mozné
realizace elicitace: ucitel chce podnitit doplnéni své vypovédi studentem, podobné jako v tzv.
dopliiovacich cvicenich (pt. 70 je...); ucitel klade dopliovaci otazky (pt. Jak tomu rikame?);

ucitel zada studenty, aby preformulovali svoji vypovéd'.

Ukadzka 35, nahravka 2: Elicitace v podobé nedokonené véty

1 U: nemusim rano poslouchat dzez vyborné jane co jesté nemusite délat réano
2 S7:rédno nemusim (.) divat se na televizi
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U: nemusim (.)

S7:se divat

U: SE divat vyborné (.) se je druhd pozice nemusim se divat na televizi
S7:a taky (.) ucit se

U: a taky (.)

S7:se ucit

O o d oUW

U: a taky se uc¢it taky se nemusim uc¢it rano dobte

Ptiklad neukoncené véty vidime v replice 3 a 7 ukdzky 35. Student ve své odpovedi
pouzije nespravny slovosled, lektorka ho nasledné¢ zopakovanim prvniho slova vybizi
k ptehodnoceni pozice piiklonky se ve vété. Tato korekce je uspéSna, takze je ziejmé, Ze
student pravidlo znd, lektorka jej navic vradmci posileni v replice 5 jesté opakuje, piesto
student chybuje dvakrat. Domnivame se, Ze to mtiiZze byt zpuisobeno tim, Ze v tu chvili vybiral
z moznosti v ucebnici. Neukoncené véty uclitelé pouzivali také v piipadech chybégjicich
pomocnych sloves nebo uZiti nespravné piedlozky ve vété. Sledovali jsme také piipady, kdy
ucitel nedokoncil slovo a student mél doplnit spravnou koncovku. Jako priklad
uvadime ukéazku 36, kde student koncovku nedoplituje spravné (objevuje se jina chyba), takze

v replice 4 lektorka pouzije jesté preformulovani a opravuje chybu sama.

Ukédzka 36, nahravka 5: Elicitace v podobé nedokonceného slova

1 SS:ctizadotivy

2 U: ctizado-

3 SS:dostovy

4 U: dostivy ctizéadostivy (..) ((pise na tabuli)) ctizéadostivy to je ten kdo ma
velké ambice

Elicitaci s pozitivnim diikazem, kterd funguje jako ptimé vybidnuti k oprave, vidime v ukazce
37. Studentka nejdiive vaha, poté co lektorka diirazné opakuje samohlasku, jejiz vyslovnost

ma napravit, se studentka opravi.

Ukadzka 37, nahravka 1: Elicitace jako vybidnuti k opravé

1 S8:kanak kava a jesté ss Slehacka
2 U: a jesté hezky o ((Septem))

3 S8:ea8

4 U: O::

5 S8:konak

6

U: mm vyborné

Explicitni upozornéni na chybu, jako napf. no pozor na vysta-..., pozor ne do ale...,
v nichz ucitel zaky vybizi k odpovédi, hodnotime jako elicitace. Tyto zpétné vazby mohou
nést negativni 1 pozitivni dikaz. Ukdzka 38 je piikladem explicitnitho upozornéni s
nedokoncenou vypoveédi. Podobnd upozornéni se v datech vyskytovala také s opakovanim

chyby nebo s metajazykovym komentaiem (ukédzka 43).
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Ukadzka 38, nahravka 3: Elicitace jako upozornéni na chybu

1 S2: kdy naposledy jsi byl baru

2 U: hm pozor byl jsi? ((naznac¢uje, Ze neslySi dotek ruky ucha a mirnym
naklonénim ke studentovi)) (.)

S2: si byl

U: =((ruku dava z ucha pry¢, a ukazovackem miti dolu))
S2: (.) baru

U: V baru.

S2: ve baru
U: =jo V baru lokace

O O ~J o U b W

S2: mm

Ferreirova, Moorova, Melish (2007) povazuji za typicky piiklad elicitace otazky, ve
kterych chtéji ucitelé po studentech pielozit vyraz vyiceny v L1 (nebo v jiném jazyce) do L2,
tj. napt. jak se to rekne cesky, jak je to Cesky apod. V naSich datech jsme nasli pouze jediny
piiklad zpétné vazby, ve které stouto technikou lektor pracoval. Na prekladu se v ném
podilela témét celd ttfida, v ostatnich ptipadech lektotfi ptimo ptekladali cizojazycéné vyrazy

sami (viz ukazka 18).

Ukadzka 39, nahravka 6: Elicitace jako vybidnuti k p¥ekladu
1 U: vy ste fikala lupa a pak ste ¥ikala lindza a cesky to bude jak (..) kdyz
nemam bryle tak mam

2 S: & nevim jak to
3 SS:oci

4 U: o¢ni

5 SS:cocky coclky

6 U: cocCky vyborné

3.1.2.6 Metajazykova napovéda

Metajazykova napovéda je piima zpétnd vazba vybizejici k odpovédi. Objevuje se
pfedevsim ve vyuce zaméfené na formu ¢i formy, resp. tam, kde se explicitné uc¢i gramatika a
studentim je vysvétlovana za pomoci metajazyka. Ma charakter didaktické korekce.
Metajazykovou napoveédu pouZzivaji ucitelé prfedevsim, kdyz student chybuje v jevu, ktery je
aktualné procvicovan nebo byl diive probirdn. V metajazykové napovéde ucitel poskytuje
informace o spravnosti (potazmo chybach) ptredchozi vypovédi, aniz by sam nabidl cilovou
formu, tzn. upozorni na vyskyt chyby, tuto chybu navic ptesné lokalizuje pomoci
metajazykového komentare, a ocekava, Ze se student na zakladé¢ této napovédy bude schopen
opravit. Napovéda miize zahrnovat gramaticky metajazyk vztahujici se k povaze chyby nebo

definici v pfipadé chyby lexikalni (Lyster; Ranta 1997: 47).
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Ukazka 40, nahravka 6: Metajazykova népovéda
S8:zitra prijdou na navstévu kamarddi pr pripravim pro: nich-
U: rusismus

S8:pro ni niv?

U: ale je to plural

S8: (5s)

U: akuzativ no:

S8: (ja& se nedosSel tam)

U: to uZ jste zapomnél ne Ze ste nedosSel (.) to bylo prvni ((zvolani))
SS: ((smich))

10 S8:pro: (.) né

11 U: pro né ano marku jak to napisu
12 S8:ie s hé&ckem

13 U: s ha&ckem ano (..)

W J 0 U W NP

Ne]

Ukézka 40 doklada, ze metajazykovou napovédu lektotfi pouzivaji, kdyZ jsou presvédceni
o tom, Ze by student mél umét chybu opravit sdm a Ze tato zpétna vazba zarovenl nemuze
fungovat tam, kde student problematiku nezna nebo ji nerozumi. V ukazce tfida procvi¢ovala
zajmenné tvary, problematiku probirané lekce v ucebnici. Na zacatku hodiny (v ramci
opakovani) lektor se studenty vypsal vSechny tvary na tabuli. V replice 2 vidime, Ze lektor
nejdiive upozoriiuje na negativni transfer z matefského jazyka studentd. Stejnou
metajazykovou ndpovédu (rusismus, a to je rusismus, taky rusismus) pouziva v této hodiné
potfeti, student se ale neopravi spravné, proto lektor poskytuje dal§i metajazykové napoveédy
(replika 4 a 6). Student nejdiive nereaguje, vaha, a potom naznacuje, Ze latku jesSté¢ nezna,

lektor ov§em upozoriiuje, Ze uz problematiku probirali (replika 8).

Ukadzka 41, nahravka 6: Metajazykova napovéda otéazkou

1 S5: ((kasle)) (franta) studuje fyziku fy fyziku zabyvad se ni ss NI (.) s carkou
2 U: to jo a ni?

3 S5:se ni

4 U: a je tam prepozice?

5 S5:a: na ni

6 U: neni tam Zadnad prepozice zabyva se kym ¢im

7 S5: (ni tak pro¢ tam ni)

8 U: a kdyZ neni prepozice?

9 S85:( )

10 U: podivejte neni prepozice ((ukazuje na tabuli)) zabyva se (.)
11 S5:3i:::: [J1]

12 U: [31]

13 S5: ( )

14 U: spravné

Jakmile student s pomoci lektora GspéSné vytesil prvni ¢ast tlohy, kterou vidime v ukézce 40,
chyboval v druhé, lektor zase reagoval metajazykovou napovédou a tentokrat i pfimo odkézal
na napoveédu na tabuli, kterd by studentiim méla pomoci. Nakonec chybu sam pieformuloval.

ProtoZe byla v tomto piipad€ oprava ze strany studenta nelispéSnd, a lektor pravdépodobné
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povazoval téma za probrané nebo z jeho strany dostate¢né vysvétlené, doporucil studentovi,
aby se latku jesté ucil se svou sestrou. Podobny ptipad, v némz tyz lektor nakonec odkazuje
na napoveédu na tabuli, vidime v ukdzce 41. Jeho népovédy zde nakonec vedou ke spravné
opravé. V replikach 4 a 8 je pfitomna metajazykova ndpovéda v podobé otazky. Odkazovani
na ruzné tabulky a poucky v ucebnici nebo ve tfidé ¢i jejich psani na tabuli je b&znym

doprovodem metajazykové napovédy.

Ukédzka 42, nahravka 1: Metajazykova nédpovéda otdzkou na identifikaci chyby
1 S8:michale pattrebuje$ néco

2 U: ne patfebujes veroniko miZete se opravit (.) davat pozor na (.)
3 8S:6

4 S8:o0

5 U: ((smich)) tom uz taky vi. potfebujes

Metajazykovou napovédou ucitel mize komentovat formu, ale i polozit otdzku ve vztahu
k formalni spravnosti. Pod metajazykovou napoveédu jsou zahrnovany i ptipady, v nichz chce
ucitel po zakovi, aby identifikoval chybu, misto aby ji pfesné lokalizoval sam. Takovy ptiklad
vidime v ukazce 42, kde je korigovana Spatnd vyslovnost. Lektorka v replice 2 nejdiive
odmitd chybu a zadéa studentku, aby se opravila, a vzapéti se ptd, na co ma davat pozor, tj.

potazmo, co a jak ma studentka opravit. Na zpétnou vazbu reaguje jiny student.

Ukédzka 43, nahravka 3: Metajazykova ndpovéda s explicitnim upozornénim

1 S6:podébrady jsou osklivéjsi neZ praha

2 U: jo pozor na ty hacky jo podébrady jsou (.)
3 S6:0s3

4 U: =08 08§

5

SS:o08klivejsi

V ukazce 43 vidime metajazykovou nadpovédu s upozornénim na chybu a metajazykovym
komentafem, ktery se zde také tyka vyslovnosti. Lektorka zaroven pracuje s technikou vlastni
elicitacim, kdy vybizi k dokonceni vypovédi: podébrady jsou (.). Studentka se v dalsi replice
na chybu zamé&fuje a vypovéd dokoncuje, jeji oprava ovSem neni jista, proto lektorka jesté
preformulovala problematickou ¢ast s dirazem a hned nékolik studentii koriguje vyslovnost
slova. Podobny pfiklad, kde bylo upozornéni soucasti metajazykové napovedy, jsme sledovali

naptiklad ve zpétné vazbé reagujici na chybu v konjugaci slovesa: hm tak ale pozor infinitiv

je.

Ukazka 44, nahravka 4: Metajazykova nédpovéda bez reakce studenta

1 U: a komu fandis

2 S: kolik?

3 U: KOMU komu fandi$ komu ((pisSe na tabuli)) plus dativ fandis sparté nebo dukle?
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ja&? nejsem fan dit sparté nebo dukla jsem fanousek od bohemka

hm jse$S fanouSek a zase ten genitiv

=ale mam moc rad fotbal a ss divat se na futbal ss kazdy oo vik endu
kazdy vikend

kazdy vikend

o ~J o U
" n awn

V posledni ukézce je pfiklad metajazykové napoveédy realizované ve vyuce zamétfené na
obsah. Jednalo se v podstaté¢ o individudlni lekci, pfestoZze samotny kurz tento charakter
nemél, v dany den dorazil pouze jeden student a lektorka se rozhodla v hodiné konverzovat a
poté hrat aktivizujici hry (Cerné historky, hadej, kdo jsem). V replice 6 vidime, ze
metajazykova napovéda zustavd bez reakce (tzv. ,obejiti“, kdy student pokracuje ve své
odpovédi). Z hlediska bezprostiedni opravy studentem pak funguje lépe preformulovani v 7.

replice.

Na vybranych ptikladech vidime, Ze metajazykova ndpovéda je technika vice (Casové)
naro¢nd, obzvlast’ ve srovnani s preformulovanim a explicitni ndpovédou, ale i s typy zpctné
vazby vybizejici k odpovédi. Od studentli se predpoklada znalost uzitého terminu a schopnost
jeho aplikace, tj. analytickd znalost jazyka, jinak se nemohou sami opravit. Metajazykova
napovéda zahrnuje obecné komentatfe, které indikuji, ze v odpovédi je chyba, i vyskyty
samotného explicitniho odmitnuti a upozornéni (pt. ne, neni, chyba, Spatné) byly v ptechozich

vyzkumech hodnoceny jako metajazykova napoveéda (Lyster; Ranta 1997: 47).

3.1.2.7 Kombinace korektivnich zpé&tnych vazeb a dalsi techniky

Lyster a Saito (2009) zatadili ve svém vyzkumu jako sedmy typ korektivni zpétné vazby
také kombinace metajazykové ndpovédy a opakovani nebo elicitace, jednalo se tedy pouze o
kombinace zpétnych vazeb vybizejicich k odpovédi. V nasi analyze jsme ovSem sledovali i
jiné typy kombinaci. Nékteré ztéchto kombinaci uz zaznamenali v privodnim vyzkumu
zpétné vazby Lyster a Rantova, ale rozhodli se je spiSe kodovat pod jednim, vétSinou
z hlediska explicitnosti distinktivnim typem zpétné vazby. Kromé& kombinace opakovani
s dal$imi typy, o kterych jsme hovofili vyse, se jednalo o pieformulovani a metajazykovou
napovédu, elicitaci s pfeformulovanim nebo explicitni opravou a v né€kolika pfipadech o
elicitaci a metajazykovou ndpovédu. Kombinovana zpétna vazba se objevila pouze v 15 %

z celkového poctu zpétnovazebnich replik (Lyster; Ranta 1997: 48-49). Nize uvadime rizné

71



typy kombinaci zpétnych vazeb, které jsme sledovali v nasi analyze a dalsi techniky, které se

vymykaji vySe prezentovanym typim zpétné vazby.

V ukéazce 45 vidime ¢astecnou opravu, resp. opravu Casti studentCiny repliky, v podobé
preformulovani, které funguje zaroven jako elicitace vybizejici k dokonceni vypovédi. Lektor
nepieformuluje celou vypovéd a pauza, kterou udé€ld, studentce naznacuje, Ze ma opravit
vyrazy itdlia a espana, ta opravi pouze druhy znich, takze ve 4. replice lektor opravu

dokoncuje.

Ukézka 45, nahravka 6: Preformulovani a elicitace

1 S: mm mné nelibi itédlia a espatna
2 U: nelibi se mi (.)

3 S: 3panélsko

4 U: itédlie a Spanélsko proc

Dalsi kombinaci zpétné vazby poskytujici odpovéd’ a vybizejici k odpovédi ukazujeme
v ukazce 46. Lektorka zde v rdmci zpétnovazebni repliky (replika 2) nejdiive opravi chybu a
poté vysvétluje, pro¢ je potieba pouzit koncovku adjektiv pro stiedni rod (je TO téma).
Student opravu zahrne do své nasledujici vypovédi. Podobny ptiklad jsme sledovali v korekci
koncovky: pro bohemku. bohemka je jako Zena. Domnivame se, Ze tyto dva komentaie lze
povazovat za pseudo-metajazykovou napovédu, resp. kombinaci pieformulovani a
metajazykového komentafe: podobné pomicky uzivané ve vyuce pro rozliSeni rodu jsou

obvyklé, pfestoze nejde piimo o terminy, pfedstavuji uréity metajazyk.

Ukazka 46, nahravka 4: Preformulovani a metajazykova napovéda
1 S: a s druhy dema druhad téma dr-

2 U: druhé téma [je TO téma]

3 S: [druhé téma] je o5 (5s) je (.) regionalisace?
4 U: hm

V ukazce 47 je pfitomna kombinace dvou zpétnych vazeb vybizejicich ke spravné
odpovédi. Lektorka poskytuje metajazykovou napovédu a zaroven elicitaci v podobé
nedokonceného slova a ocekava, ze student opravi chybnou koncovku. Ten koncovku opravi,

ale stoupajici intonaci vyjadiuje nejistotu, v ramci posileni je koncovka jesté zopakovana.

Ukazka 47, nahravka 1: Metajazykova ndpovéda a elicitace
5 S: davam prednost hokeju

o9 mékky HO KE-

=29 hokeji?

=JI

hokeJI pfred fotbalem

© © J o0
n c n g
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10 U: vyborné davam prednost hokeji pred fot- a a hrajete hokej

Na fad¢ predchozich ukazek jsme vidéli, Ze zpétnou vazbu doprovazi gesta ¢i mimika a ze
dokonce neni vzdy realizovana verbaln¢ — nékdy jsou to pouze paralingvistické faktory, které
ji zastupuji. V ukazce 48 vidime hezitaci vyjadieny nesouhlas. Zpétnou vazbu v podobé
samotného explicitniho odmitnuti 1ze povazovat za metajazykovou napovédu, jak jsme vyse
naznacili, protoZe reaguje pfedné na formu odpovédi zdka. Podobné i gestem mize ucitel na
chybu upozornit, vyjadfit nesouhlas a explicitné vybizet k oprave, napt.: ((ucitel zaklepe fixou

do stolu a nesouhlasnée kyva hlavou)).

Ukadzka 48, nahravka 3: Zpétnad vazba vyjadd¥end neverbdlné

1 U: v Yece (..) hm ale tf¥eba kempuju u jeze-
2 Sl:u jezeru

3 U: @ o: ((nesouhlasné))

4 S3:u jezera

5 U: u jezera anebo u (.)

6 Sl:u Ye- ky

9

U: teky u treky ((kyve hlavou)) hm

Mezi dalsi techniky, které jsme v datech pozorovali, patiila tzv. pozd&jsi oprava. Pro ni je
charakteristické, Zze ucitel poskytuje zpétnou vazbu s ur€itym casovym odstupem, typicky
v zavéru aktivity nebo hodiny, a nepferusuje tak projev zdka. Tuto techniku pouzivala pouze
jedna lektorka, a to pii aktivité, v niz zadala tfidé¢ vymezeny ¢as na to, aby si pfipravili kratky
projev na téma Miyj nejdulezitéjsi clovek, ktery pak méli tfidé prednést. Lektorka nechala
studenty hovofit, béhem toho si psala poznamky, az poté se doptdvala na problematické
pasaze a vyrazy, v nichZ dany student chyboval. Do tohoto procesu byla zapojena celd tfida.
Lektorka do projevu vstupovala jen, kdyZz student nemohl nalézt spravné slovo, zadrhnul se

apod.

Ukédzka 49, nahravka 5: Pozdéjsi oprava
1 U: (..) a ja& bych chtéla abyste mi ted taky takhle kratce to co jsem vam fekla
trvalo asi ttricet sekund tak béhem tf¥iceti sekund fekli néco o vasem

nejdilezité&j8im Clovéku. v Zivoté&. ktery pro vas hodné (.) Jje daleZity. (..) a
mate na to: zas: asi dvé minuty abyste si pripravili néco takhle kratkého ano?
((studenti si zac¢inaji délat poznamky, uc¢itel pisSe na tabuli nadpis

nejdalezité&jsi Cclovék mého Zivota)) (20s) tak ja& uz ted rozsvitim abyste na to
vidéli (..) maZete si napsat né&jaké malé poznadmky ale hlavné& chci abyste mluvili
(cca 2,5 min) ((ve ttidé je ticho, ucitel studenty nekontroluje, neobchéazi,
pouze pozoruje a pripravuje se))

2 U: tak dvé& minuty uplynuly (..) budeme poslouchat vasi kRAtkou prezentaci (..) a
je nékdo kdo chce mluvit prvni? (5s) tomés$ asi (.) divad se na mé

3 SS: ((smich))

4 S5:9 moji: nejdtleziti ¢lovék oo v mém Zivoté je Jje (.) otec (..) hm proc
(protoZe) kdyZ mij mdj tatinek pracovat praco pracovo promitite (.) pracoval
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O 0 J o U

11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26

SS:
S5:

S5:

S5:

S5

S5

S5:

SS:

S5:

U:

v: japonske @9 on mi vidycky (.) &8 ( a pracovali) tak on ma on (.) mé

nauc¢il o vZdycky o byt véas kdyZz m& m& schizku s néjakym (.) o (protoZe) on
myslil & on si myslil to je moc duleZity o o véc o (protoze) ((zakasle)) (..)
oo pro mé& muj tatinek jako jako (miru) (.) oo jako o jako cr jako zrcadlo
aha [zrcadlo]
[a: ((smich))]

[promifite]
dobte dobfe dobtre
ne nechtél bych o byt po cely podobny jako (.) Jjako mij tatinek protoZe (.)

on je trochu conservative kon kon[zerv]
[konzerval]tivni

hm to neni mdj typ

hm (..) dobfe. tomé&si kde pracoval vas tatinek?

:v japonske
SS:
S5:

ku
japo Jjaponsku japonska japonsku
japonsko japonsku dobtre a pak on kdyZ mé&l schuzku S. ?

:nékym

hm s nékym kdyZ mé&l schlizku s nékym a vy ste Fekl s néjakym
((smich))

dobfe. a zrcadlo je-

zrcadlo

je cCesky

mirror

to co ste fekl anglicky dobf¥e jinak to bylo dobfe hm

dékuju

tak a:::: ted lola

Zpétnad vazba je zakim zprostiedkovana i1 skrze nezivd média, resp. materialni ucebni

pomiicky, a to zejména ucebnici, pracovni sesit, popf. jiné soucasti u¢ebnicového souboru.

Béhem vyuky mtize ucitel studenty odkazovat na tyto materidly (napf. nechat studenty

zkontrolovat si svoji praci podle tabulky ¢i vypracovani v u¢ebnici) misto toho, aby zpétnou

vazbu podaval sdm. V ukazce 50 tfida pozoruje PowerPoint prezentaci, na které vidi obrazky

a véty, v nichz chybi ur¢ité informace, které maji doplnovat, lektorka na prezentaci odkryva

spravné feseni, které zde zastupuje zpétnou vazbu.

Ukadzka 50, nahravka 6: Zpétnd vazba skrze promitanou prezentaci

1

w

~ o U

U:

S4

U:

S5:

U:

SS:
U:

SS:

teknéte tu vétu celou (.) Jje dobré kdyz si to trénujete i s tim celou takhle
tu vétu takZe sandra

praha je stars$i neZ podébrady

hm (.) fekla to martina dobfe? ((odhali vétu na prezentaci, posune na dalsi
slide)) (7s)

praha je hezc¢i nez = ((smich))
podébrady (.) <tak fekl to jirka dobfe?> (.)
hezci

hezCI hm (.) ale protoZfe j& jsem z pod&brad miZu ¥ikat e pod&brady jsou
hez¢i nez praha (.) ale netekla jsem
((smich))

Jinou techniku ptfedstavuje tzv. uvedeni chyby ucitelem. V nasich datech jsme zaznamenali

jeden piiklad uvedeni chyby, v némz lektorka nejdtive pfeformuluje chybnou opravu studenta
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a poté uvadi analogickou chybu, a pta se: jak to reknu sprdavné. Tento postup, ktery vidime
v replice 7 ukdzky 51, v podstaté doplituje pieformulovani v prdci. Uvedeni chyby uditelem

zde funguje jako posileni a ovéfeni porozuméni.

Ukazka 51, nahravka 3: Uvedeni chyby

1 U: tak kde jste byl dneska

2 S3:na praci

3 U: no ne: na praci ale

4 S3:v préace

5 U: hm v

6 S3: (v) pracovnim

7 U: v praci. ((pisSe na tabuli)) tak ja jsem byla v restaurace jak to ¥eknu
spravné ja jsem byla:

8 Sl:v restauraci

9 U: hm v restauraci ((pise na tabuli))

Proces prace s chybou mtize byt velmi dlouhy (ukazka 52), ucitelé vétSinou az postupnym
podavanim a kombinovanim zpétnych vazeb vedou studenty ke spravné odpovédi. Jsou
situace, kdy se po prvnim neuspésné korekci k chybé nevraci, pokracuji v tématu, a nechavaji
tak korekéni sekvenci do jisté miry neuzavienou (ukazka 53). V praxi tak vzdy neplati

ptedpoklad, Ze korekeni sekvence konci vzdy opravou.

Ukézka 52, nahréavka 4: Roz3irend IRF struktura

1 U: hm a co si tam délal

2 S: 22 co si tam délal ss dival si sem

3 U: dival

4 S: dival jsem si

5 U: dival JSEM SE

6 S: dival dival ss jesté jednou

7 U: dival jo (.) je divat se ((piSe na tabuli))

8 S: divat se dival se jsem ne

9 U: no divat se je teda infinitiv tak a j& musim fict teda divat v minulém case
JA (.)

10 S: dival jsem

11 U: dival jsem hm

12 S: dival jsem

13 U: a jeste

14 S: SE fotbal

15 U: na fotbal

16 S: na fotbal

Ukédzka 53, nahréavka 3: Pokracovanli v tématu

1 U: na ukrajiné hm (.) a byla jste nékdy v ceské republice v zoo?
2 Sl:ss dva roky minulé

3 U: hm pfe- @3 to by bylo pfed dvéma lety

4 Sl:pfed dvouma léty

5 U: hm (..) a v praze?

6 Sl:jo
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3.1.3 Shrnuti analyzy

V analyze transkripti byly patrné urcité¢ individudlni rozdily ve zptisobu poskytovani
zpétné vazby mezi jednotlivymi lektory. Ucitelka A (nahravky 1, 2) opravovala studenty
Castéji explicitné a nechdvala velmi maly prostor pro sebekorekci (kratké pauzy), oproti
ucitelce C (nahravka 5), ktera naopak pracovala spiSe se zpétnou vazbou vybizejici ke spravné
vypovédi a s technikou pozdé€jsi opravy, nechavala tedy naopak vice casu na opravu (delsi
pauzy). Prestoze se ve vsSech ptipadech jednalo o klasickou frontdlni vyuku formalniho
charakteru, lekce ucitelky B (nahravky 3, 4) mély do znaéné miry charakter volné konverzace,
z toho ditvodu byl v hodinéach i vétsi vyskyt chyb a jeji vyuku, zejména v nahravce 4 s jednim
studentem na lekci, povazujeme z hlediska prace s chybou za typ pfilezitostné zaméfené na
formu. Lekce ucitele D (nahravka 6) Ize hodnotit jako vyuku planovité¢ zaméfenou na formu,
fada cviceni se soustfedila vyhradné na formy a vyzadovala od studentl analytickou znalost
jazyka, vyuzivana byla ¢asto metajazykova napovéda, ale ucitel zaroven pracoval s aktivitami
zamefenymi na pochopeni textu/poslechu jako pravda/lez a zadaval témata do diskuze, do

kterych zasahoval vice implicitnimi zp&tnovazebnimi technikami.

Co se tyka pozitivni zpétné vazby, lektofi ji poskytuji Casto ve formé jednoduché
akceptace im (ptipadné i kyvnuti) nebo echa. Akceptace odpovédi se nevyskytuji vyhradné
po formalné spravnych replikach, n€kdy ucitelé reaguji souhlasné i na chybu. Akceptace ma
termindlni charakter. Echo s sebou mimo funkce potvrzeni spravnosti a povzbuzeni, nese také
funkci ujisténi, v ptipadech, kdy jsou si studenti svou jinak spravnou vypoveédi nejisti,
zadrhévaji nebo maji nedokonalou vyslovnost apod. Na rozdil od akceptace a echa, po
kterych Castéji pfimo navazuje nova iniciace ucitele (v podobé vyvolani jiného Zéka, popf.
zadani nového ukolu), a vyjadiuji tak mj. ukonceni sekvence, jsou elaborace a vyzadani
alternativ technikami vice konverza¢nimi — ucitelé je vyuzivaji, kdyz chtéji, aby Zaci jesté
néjak rozvinuli svoji odpovéd’, ptipadné aby na ni navazali, doplnili ji, uvedli dalsi pfiklady

apod.

S ohledem na vysledky ptfedchozich vyzkum mtzeme konstatovat, ze ptreformulovani
patii mezi nejcastcji se vyskytujici typ korektivni zpétné vazby i ve vyuce Cestiny jako ciziho
jazyka, ale jednalo se pfevazné¢ o preformulovani explicitni/zdiraznéné, zejména pak
pteformulovani jednoho slova s opakovanim. Domnivame se, Ze vyssi frekvence vyskytu
preformulovani v jazykové vyuce, miize byt zapfi¢inéna tim, ze pfeformulovani lektofi volili
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také po selhani jinych korektivnich zpétnych vazeb. O zpétné vazbé, zejména té korektivni,
podle néas nelze uvaZzovat izolované, protoze v reakci na jednu chybu ucitelé neziidka
postupné uziji vice rtznych typl zpétnych vazeb, a to zejména v didakticky zamétenych
korekcich. V korekcich obsahové zamétenych se vyskytuje spiSe preformulovani, zadost o
vyjasnéni, popf. explicitni oprava.

Sledovali jsme také mnoho piipadi, v nichZ byla uzita elicitace, mezi tyto pfipady fadime i
tzv. explicitni upozornéni, kterd se vyskytuji izolované (napf. tak pozor aj.). Ucitel jimi vybizi
k preformulovani Zzaka, ale sdm chybu neopravuje ani ji blize neidentifikuje jako
v metajazykovych napovédach. Opakovani, které méa naopak malou frekvenci vyskytu mezi
ostatnimi korektivnimi zpétnymi vazbami, se vyskytovalo castéji doplnéné o explicitni
odmitnuti nebo v kombinaci s jinou korektivni zpétnou vazbou. Ucitelé pouzivali vSech 6
typt korektivnich zpétnych vazeb, jak je vymezili Lyster a Rantova. Co se tykd kombinaci
typl, zaznamenali jsme rizné varianty, a to 1 vyskyty korektivni zpétné vazby vybizejici
k odpovédi a odpovéd’ poskytujici. V analyze jsme déle pozorovali techniku, kterd se vymyka
konceptu IRF struktury — jde o tzv. pozd¢€jsi opravu, kterou ucitel neposkytuje bezprostredné
po vykonu studenta, ale s urCitou prodlevou. Pozdéjsi oprava tak dava prostor pro souvisly

projev bez pferusovani.

Zpétna vazba muize byt 1 Cist¢ neverbalni. Bézny je také vizualni doprovod, nejcastéji
napsani ptikladl na tabuli. Mezi problémy pii poskytovani zpétné vazby, které mj. mohly vést
k chybné nebo nulové bezprostedni reakci studentt, patii nedostatek Casu na reakci studenta
(kratké pauzy) nebo jeho neposkytnuti, kdy ucitel hned navazuje novym zaddnim, nevhodné
zafazend oprava (student se nesoustfedi, resp. soustfedi se na dalsi Glohu) nebo dvé rizné

formulace jedné otazky nasledujici za sebou.
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Pedagogickd komunikace je realizovana skrze vzajemnou interakci uclitele se Zdkem. Ve
vyuce ma pravidelnou strukturu, na jejimz poslednim misté je zpravidla zpétna vazba ucitele.
V procesu vyjedndvani vyznamu, ktery autofi zastavajici interakéni hypotézu vnimaji jako
klicovy pro osvojovani L2, dochazi k modifikacim vypovédi ucitele a zaki — je zpfesiovan
obsah sdé€leni a s tim se méni i1 jeho forma. Ucitelé tak v rdmci zpétnovazebni komunikace
ptizpisobuji svoji fe¢ studentim, jejich schopnostem a urovni znalosti L2. Modifikace
vstupu, resp. mluva ucitele, a modifikace mnozstvi a typu informaci, podporuji srozumitelny
vstup; modifikace interakce, vytvari pfilezitosti pro srozumitelny vystup. Soucasné
napomahaji modifikace osvojovani L2 za podminky, Ze si student pov§imne odchylek mezi
vstupem, kterého se mu dostdva, a vystupem, ktery je schopen produkovat. Jak podotyka
Mare§ a Kiivohlavy (1995: 99), zaci jsou ruzné citlivi: ,,Nektefi nevidi rozdil mezi svym
feSenim ulohy a feSenim spravnym, neslySi rozdil mezi svou vyslovnosti ciziho jazyka a
vyslovnosti vzorovou...“. Zpétnd vazba miize obratit studentovu pozornost na urcité jazykové
formy, a tak je Cinit znateln&j$imi.

Vysledky mnoha vyzkuml naznacuji, Ze korektivni zpétnd vazba nevede vzdy
k povSimnuti si. Zalezi na typu chyby, ale také na kontextu, ve kterém je Zdkovi oprava
poskytnuta. Velmi diskutovanym se stalo pfeformulovéni jakozto nejfrekventovanéji (s
velkou pfevahou) uzivany typ korektivni zpétné vazby, ktery prekvapivé v nejméné piipadech
vedl k reakci studenta na opravu. Preformulovéani nevybizi studenty k opravé, ucitel v ném ani
explicitné chybu neodmité, studenti tak pravdépodobné predpokladaji, ze uclitel reaguje na
obsah jejich sdé€leni, ne na jeho formu (Ferreira; Moore; Melish 2007: 409). Vyhoda tohoto
typu zpétné vazby, tj. Ze nenarusuje ptirozeny spad konverzace, se tak zacala povazovat za
nevyhodu z vyvojového hlediska. Vétsi efekt maji v tomto smyslu podle fady vyzkumi typy
zpétné vazby vybizejici k odpovédi, které maji aktivizujici charakter, protoze ,,stimuluji
produkci studenta® (Hankova 2014a: 58). Korektivni zpétnd vazba ma také vétsi podil na
studentove zlepseni, pokud zak spravnou formu alesponi zopakuje, coz funguje ve prospéch
celé tfidy (Havranek 2002: 269).

Kvalitativni analyza zpétné vazby ve vyuce CeStiny jako ciziho jazyka ukézala mj.
problematicnost klasifikace nékterych vymezenych typli zpétné vazby, jez byly definovany
v pfedchozich vyzkumech. Tykalo se to zejména opakovani a pfeformulovani, tj. dvou typt
korektivni zpétné vazby oznacovanych jako implicitni. Samotné opakovani chyby se v datech

vyskytovalo ztidka, Castéji jsme ale vid€li opakovani ve spojeni s explicitnim odmitnutim.
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Preformulovani lze naopak skutecné povaZovat za velmi frekventovanou techniku, ale
zejména pieformulovani explicitni neboli zdGraznéné, tzn. preformulovani zaméfené na jedno
slovo, kratky usek, popt. koncovku i predlozku, v némz byva navic ptfitomno opakovani
formy nékolikrat za sebou nebo intonacni diraz. Jednim z vyraznych prvk doprovazejicich
zpétnou vazbu ucitele, ktery si zaslouzi dalSi zkoumani, byly také gesta, mimika aj.
neverbalni doprovod, spolu s odkazovanim na rizné tabulky ¢i vysvétlivky nebo napsanim
ptikladl na tabuli. N&které z téchto postuplii pomahaji studentiim upeviiovat znalosti ziskané
z opravy v mezijazyce nebo jim napovidaji, jakym zptisobem realizovat sebekorekci. Co se
tyka pozitivni zpétné vazby, které neni vénovana takova pozornost jako korekci chyb a jinych
nedostatkli, analyza ukazala, Ze 1 pozitivni zpétnovazebni replika muize vést k rozsifené
struktute IRF v pifipadé uziti elaborace a zejm. vyzadani alternativ, a potvrdilo se, Ze
akceptaci naopak ucitelé pouzivaji, kdyz chtéji prejit k dalsSimu tématu, a to i v reakci na
chybnou odpovéd’. Nejenom pro echo, ale i1 pro ostatni typy pozitivni zpétné vazby plati, Ze
jejich smyslem neni vyhradn€ potvrzeni (tfeba Castecné) spravnosti odpovédi zéka, ale také
povzbuzeni.

Hankova (2014: 39) vyuku Cestiny pro cizince oznacuje jako analytickou, tedy zamétenou
na formY. Podle jejiho sledovani ucitelé prezentuji a procvicuji vzdy jeden jazykovy jev a
tomu odpovida i korektivni zpétnd vazba ucitele, jen obcas se v hodinach objevuji sekvence,
v nichz student iniciuje rozhovor o spravné formé, které az poté byla vénovana pozornost
(jako ve vyuce pfilezitostné zaméfené na formu). Tyto sekvence se ovSem objevovaly
v naSich datech, a to vyrazné¢ u jednoho ucitele. Pro kvalitativni analyzu jsme pouzili
nahravky z 6 lekci ¢eStiny pro cizince o celkové délce 7 hodin 18 minut, které vyucovali 4
lektofi. Jednalo se o skupinové lekce pro dospélé mluvei (v jednom piipadé dorazil pouze
jeden student) probihajici na institutech s delsi tradici vyuky ceStiny jako ciziho jazyka. Na
zaklad€ naseho pozorovani se domnivame, Ze je ve vyucovani ¢estiny pro cizince (v ¢eském
prostiedi) uplathovan pfistup zamétfeny na formu. NEkdy se hodina vazala vyhradné na
probiranou gramatiku, ale néktefi ucitelé se vice snazili vytvaret dostatecné mnozstvi
ptilezitosti pro komunikaci a autentické kontexty. Jejich vyuka vychéazela z obsahového
zakladu, na ktery se teprve vybrana gramatika vaze, tj. nejdiive je nastolena komunikacni
situace a az poté je vénovana pozornost ur¢itym gramatickym jeviim, na né€z se poté ucitelé ve
zpétné vazb¢ zaméiuji. Lektofi se spisSe ojedinéle uchylovali k ptekladim, zprostfedkujicim
jazykem byla ve vSech pfipadech ceStina. Odpovidalo tomu i vyuziti raznych

zpétnovazebnych technik, jak spiSe konverzacné, tak didakticky zamétenych.
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Zpétna vazba je vyraznym prvek v interakci mezi ucitelem a zdkem, zasadné€ odliSuje
vyukovou komunikaci od té bézné, mize podporovat jeji spad, ale mize konverzaci i
narusovat. Miller a Pan (2012: 57) podotykaji, Ze ,,je dilezité, aby spolu s pfeformulovanim
lektofi zamémég sledovali a kontrolovali, 7e si Zaci viimaji svych chyb“.” Usp&snost
korektivni zpétné vazby byla ve vétSiné predstavenych vyzkumii posuzovéna na zakladé
bezprostfednich reakci studentli a nelze tak redln€¢ usuzovat o jejim efektu z dlouhodobého
hlediska. Mackey a Philp (1998, pievzato z Gass 2002: 177-178) namitaji, Ze zkoumani
bezprostiednich reakci na zpétnou vazbu neni vhodnym zplisobem pro formulaci zavéra o
uspésnosti jednotlivych typi zpétné vazby, které ucitelé uzivaji, protoze efekt opravy se mize
dostavit pozdégji. ,,Studie Mackeyho podporuje piedstavu, ze interakce neni nutné (resp. neni
vzdy) mistem okamzitého uceni, ale Casto byva katalyzatorem pozdé¢jsiho u€eni.” (Mackey
1999, prevzato z Gass 2002: 178).°° Cilem této diplomové prace bylo popsat, jak je zpétna
vazba v kontextu vyuky ceStiny jako ciziho jazyka realizovana. Domnivame se, Ze tato prace
miZze slouzit jako dobry zaklad pro mozné navazné vyzkumy tykajici se praveé pfijeti zpétné

vazby studenty, jejiho hodnoceni riiznymi uciteli nebo efektu na jazykovy vyvoj studentd.

> Pielozeno z originalu: ,,it is important to ensure that along with recasts, instructors purposefully monitor
learners to ensure that they notice their errors®.
%% Ptelozeno z originalu: ,,Mackey’s study supports the notion that interaction is not necessarily (or not always)
the locus of immediate learning but often may be catalyst for later learning.*
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Pouzita ¢eska terminologie s uvedenim anglickych ekvivalenti a vykladem

A
afirmace angl. acknowledgement, s. 33, 57 —pFijeti

akceptace angl. acceptance, acknowledgement, s. 26,42, 47, 48-50, 52, 53, 54, 55, 60, 76,
79; €asteéna akceptace, ¢astecny souhlas, s. 25, 48-50; pochvala, s. 13, 22, 24, 25, 26, 48—
50

Piijeti a potvrzeni odpovédi Zéka. Typ —pozitivni zpétné vazby. Peter Gavora (2005) mluvi o
akceptaci jako o stru¢né reakci ucitele vyslovené vécnym, neutrdlnim ténem. RozliSujeme
akceptaci caste€nou, tj. Casteny souhlas s odpovédi zaka, a pochvalu, tj. zesilenou
akceptaci. Gavora pochvalu vydéluje jako jiny typ pozitivni zpétné vazby, charakterizuje ji
jako ocenéni nebo vyzdvizeni odpovédi zaka pronesené pratelskym, piijemnym tonem hlasu.

¢

casteéna oprava angl. partial repair, s. 33, 57, 71 —pFijeti
D

doplnéni angl. completion, s. 17 —mluva uditele

diikaz, d. pozitivni angl. positive evidence, s. 24-25, 29, 56, 57, 58, 67; d. negativni angl.
negative evidence, s. 24-25, 56, 57, 58, 67

Informace a ptiklady uziti obsazené ve —vstupu ucitele. Pozitivni diikaz zahrnuje ptiklady
spravného uziti (dobfe utvorenych vét apod.), informuje zaky o tom, co je v cilovém jazyce
pfijatelné, spravné, vhodné. Negativni diitkaz obsahuje informace o nespravnosti,
nepiijatelnosti odpovédi zéka nebo zahrnuje opakovani chyb. Negativni dikaz je realizovan
pfedevSim v —korektivni zpétné vazbé, nckdy proto oznaCované negativni zpétnd vazba,
vyskytuje se v reakci na nespravnou, nevhodnou produkci studenta v L.2.

E

echo angl. repetition, s. 25, 26, 27, 47, 51-52, 54, 55, 56, 59, 64, 65, 76, 79
Opakovani spravné, uznané odpoveédi zdka. Typ —pozitivni zpétné vazby. Ucitel echem
potvrzuje spravnost nebo adekvatnost, vhodnost, pfijatelnost odpovédi Zéka.

elaborace angl. rephrasing, s. 26, 27,47, 51, 52-54, 55, 76, 79

Jiné zpracovani odpovédi zéka: jeji doplnéni, zptfesnéni, rozvinuti. Typ —pozitivni zpétné
vazby. Peter Gavora (2005) popisuje elaboraci odpovédi zdka jako reakce, v nichz ucitel
odpovéd’ zdka doplni, prohloubi nebo jinak rozvine. Podrobnégj$i definici nabizi Anita
Ferreirova, Johanna D. Moorova a Chris Melish (2007), ktefi tento typ zpétné vazby oznacuji
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jako jinou formulaci; ucitel podle nich akceptuje odpovéd’, ale zaroveinl chece rozsitit Zakovy
znalosti, vyleps$it jeho odpovéd nebo pouzit novou strukturu, kterou ovSem neméni obsah
puvodni odpovédi. Elaboraci mize uéitel odpoveéd’ zaka rozvést i zuzit.

elicitace angl. elicitation s. 27, 30, 38, 39, 41, 44, 56, 57, 66—68, 70, 71, 72, 76

Piimé vybidnuti k opravé: k dokon€eni vypovédi, k pfeformulovani nebo k piekladu. Typ
—korektivni zpétné vazby —vybizejici k odpovédi. Lyster a Rantova (1997) identifikovali 3
mozné zpusoby elicitace: a) ucitel reaguje nedokoncenou vétou, za niz ucini ,,strategickou
pauzu, a ocekava, ze ji zak doplni, b) ucitel tvoti otazky jako: jak se to rekne Cesky?, jak se
tohle jmenuje?, c) ucitel vybizi Zdka k tomu, aby preformuloval svoji odpovéd’. Soucasti
elicitace byva explicitni upozornéni na chybu ¢i odmitnuti.

explicitni oprava angl. explicit correction, s. 26, 30, 35, 38, 43, 44, 55, 56-58, 60, 66, 71, 76
Piimé poskytnuti korigované formy. Typ —korektivni zpétné vazby —poskytujici odpoved.
Ucitel soucasné s opravou podava zietelnou informaci o tom, Ze odpovéd Zdka byla
nespravna ¢i jinak nevhodna.

H

hypotéza interakce, interakéni hypotéza angl. interaction hypothesis, interactionist
hypothesis s. 18-19, 20, 78

Teorie osvojovani druhého jazyka z 80. let 20. stoleti spojovand zejména s Michaelem
Longem (1980, 1981, 1983 a 1996). Hypotéza interakce tikd, Ze socialni interakce, ve které
dochazi k —vyjedndvani vyznamu, usnadiiuje osvojovani L2, protoze —modifikace, k nimz
vramci této interakce dochazi, poskytuji zakim —vstup, ktery potiebuji. Krashenova
—teorie vstupu je jednim z vychodisek interakéni hypotézy. Uinnost —srozumitelného
vstupu se podle Longa vyznamné zvySuje, kdyZ se objevuje komunikacni problém a studenti
pottebuji vyjednat vyznam. Takova interakce Casto usti v —korektivni zpétnou vazbu. Long
vysel také z popisit —feci orientované na nerodilého mluvciho a —ucitelovy mluvy a tika, ze
—modifikace, ke kterym ve vzijemné komunikaci mezi rodilymi a nerodilymi mluv¢imi
dochazi, poméhaji vytvaiet —srozumitelny vstup, vedou ke —korektivni zpétné vazbé ucitele
1 ke korekei vlastnich chyb Zdkem, tj. k produkci —srozumitelného vystupu. Pivodné se
mySlenka interakéni hypotézy objevila uz v praci Wagnera-Gougha a Hatche (1975), podle
nichZ je interakce nezbytnou podminkou pro osvojovani L2.

hypotéza zaznamenavani angl. noticing hypothesis, s. 21, zaznamenavani odchylek,
povSimnuti si odchylek angl. noticing the gap, s. 21, 24, 30, 38, 39, 41, 78; zaznamenavani
angl. noticing

Teorie osvojovani druhého jazyka navrzena Richardem Schmidtem (1990, déale 1995, 2001)
zalozend na pfedpokladu, ze do trvalé paméti zaka ptejdou jen ty ¢asti ze —vstupu, kterych si
zak védomé vSimne, tj. zaznamena je. Toto povSimnuti si neboli zaznamendni neni nutnym
pfedpokladem pro osvojeni si jazyka, ale osvojovani usnadiiuje. Schmidt rozliSil dva typy
zaznamenavani: zaznamenani formalnich prvkl jazyka, které se objevuji ve —vstupu, a
zaznamenavani odchylek mezi —vstupem a —vystupem, tj. neshod, odli$nosti mezi cilovou
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formou a vlastni produkci Zdka. Hypotéza zaznamenavani vysvétluje roli explicitni znalosti
(resp. védomého uceni) v procesu osvojovani druhého jazyka a je v rozporu s hypotézou o
—srozumitelném vstupu. Schmidt implicitni u€eni pfipousti, ale tvrdi, Ze formy, které nejsou
védomé zaznamenany, k uceni nepfispivaji.

J

jina formulace angl. reformulation, s. 17 —mluva ucitele

jina chyba angl. different error, s. 33, 40, 66 —pFijeti

K

kontrola pochopeni angl. comprehension check, s. 12, 17 —mluva uditele
kontrola potvrzeni angl. confirmation checks, s. 17 —mluva uéitele

M

metajazykova napovéda angl. metalinguistic feedback, metalinguistic clue, s. 27, 30, 38, 39,
41, 43, 44, 56, 61, 66, 68-71, 72, 76

Informace, komentéafe, otdzky tykajici se formalni spravnosti odpovédi zika. Typ
—korektivni  zpétné vazby —vybizejici k odpovédi. Ucitel metajazykovou néapovédou
upozoriiuje na chybu, poskytuje urCitd voditka, kterymi charakterizuje jeji povahu nebo
moznosti, jak s ni nalozit, miZe také chtit po Zakovi, aby chybu identifikoval, ale neopravuje
ji. Metajazykova napovéda obsahuje metajazyk nebo vyklady vyznamt slov.

mluva ucitele, Fe€ ulitele angl. teacher talk, talking like the textbook s. 16-18, 20, 78

Zjednodusend fe¢ ucitele béhem vyucovani. Mluva ucitele v jazykovych ttidach se postupné
komplikuje, resp. stava realn¢jsi, na vyssich trovnich, 1ze na ni pohliZet jako na schopnost
modifikace vlastniho projevu sohledem na jazykovou urovenl studenta, aby nedoSlo
k nedorozuméni a aby projev obsahoval nové jazykové prvky, a tak podporoval osvojovani.
Na rozdil od —feci orientované na nerodilého mluvéiho neni mluva uditele agramaticka.
Tony Lynch (1996) vydé&luje tii typy modifikaci ucitelovy mluvy: modifikace vstupu,
interakce a mnozstvi a typu informaci. —Modifikace vstupu se tykaji jazykové stranky
ucitelovy feci ke studentim: v oblasti slovni zdsoby je patrné uzivani frekventovanych,
béZnych slov, podstatnych jmen rad€ji nez zdjmen, vyhybani se idiomim aj., v oblasti
gramatiky krat§i a méné komplexni vypovédi, zvySené uzivani piitomného casu, ve
vyslovnosti pomalejsi tempo, zietelnd artikulace, méné redukce hlések, znatelny diiraz, casté a
delsi pauzy, vyrazna mimika a gestikulace aj. —Modifikace interakce se tykaji konverzace,
patfi mezi né: —kontrola potvrzeni, tj. ucitelova ujisténi, Ze porozumél tomu, co chtél
student vyjadfit; —kontrola pochopeni, tj. ujiSténi, Ze student porozumél ucitelové
vypovédi; —Zadost o vyjasnéni; —jina formulace vlastni vypovédi; —dokonéeni vypovédi
zaka; —zpétné vyhledani, tj. navrat do bodu interakce, kdy jest€¢ panovalo vzijemné
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porozuméni. —>Modifikace mmnoZstvi a typu informaci se tykaji pfedevSim témat
konverzace, jejich vybéru a poskytovani mnoZstvi detaild: ucitelé maji tendenci byt vice
popisni, zdlraziovat logické ndvaznosti v ptibéhu nebo dopliovat piedpokladdanou neznalost
a rozdily v sociokulturni oblasti.

modifikace mluvy ucitele, s. 17, 18, 78; m. vstupu angl. input modification; m.
interakce angl. interaction modifications; m. mnoZstvi a typu informaci angl. modifications
of information choice — mluva uditele

0]
obejiti chyby angl. off target, s. 33, 70 —pFijeti

opakovani angl. repetition, s. 17, 25, 27, 30, 38, 39, 44, 56, 57, 64—66, 67, 71, 76
Zopakovani chybné ¢i jinak nevhodné odpovédi Zdka. Typ —korektivni zpétné vazby
—vybizejici k odpovédi. Ucitel obvykle opakuje problematickou ¢ést se stoupajici intonaci
nebo slovnim diirazem, ale neopravuje ji.

oprava jinym studentem angl. peer-repair, s. 33, 34 —pfrijeti

otazky uditele, o. referenéni angl. referential questions, s. 14, 17, 34, 53; o. ovéfovaci angl.
display questions, s. 16, 17, 34

V kontextu jazykové vyuky lze rozliSit dva zakladni typy ucitelskych otdzek: otazky
referencni neboli pravé, které ucitel klade s cilem zjistit informace, na néZ nezna odpoveéd’
(pt. Jaka je tvoje oblibend barva?); otazKy ovérovaci neboli nepravé, které slouzi k
ovétovani znalosti a procviCovani, ucitel na n€ odpoveéd zna (pt. Jakou barvu ma trava?).

P

podani odpovédi angl. give answer, s. 28, 29

Ptipady, kdy zak nereaguje na ucitelovu iniciaci a ucitel odpovida za néj. Anita Ferreirova,
Johanna D. Moorova a Chris Melish (2007) uvadi podani odpovédi jako jednu z technik
—korektivni zp&tné vazby.

posileni angl. reinforcement, s. 24, 32, 33, 45, 56, 61, 65, 66, 72, 74

Schvéleni opravy Zzaka ucitelem. Posileni popsali Lyster a Rantova (1997), ucitel jim
zakoncuje korekéni sekvenci s cilem podpofit a ,,upevnit* spravny tvar nez prejde k novému
tématu, mize se ovSem objevovat i béhem préace s chybou. Posileni md podobu —pozitivni
zpétné vazby, mize byt velmi stru¢né, ale uciteli zaroven umoziuje $ifeji komentovat vznikly
problém. Podle Lystera a Rantové jsou to obvykle kratké schvalujici, potvrzujici vyroky jako
,ano*, ,bravo®, ,.to je ono!“ nebo —echa, oboji casto doplnéné o metajazykové informace.
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preformulovani angl. recast, s. 25, 26, 27, 30, 33, 37, 38, 39, 40, 43, 44, 55, 56, 57, 59-62,
63, 65, 66, 70, 71, 72,74, 76, 78, 79; explicitni p., zdiiraznéné p., pseudo-recast angl.
explicit recast, emphatic recast, pseudo-recast,s. 43, 59, 60, 61

Piepracovani odpovéedi zaka tak, aby byl zachovan pivodni vyznam, ale odstranény chyby.
Typ —korektivni zpétné vazby —poskytujici odpovéd. Preformulovani neni doplnéno
pfimym odmitnutim ¢i upozornénim na chybu. Lyster a Rantova (1997) mezi pfeformulovani
fadi také pteklady z jiného jazyka do L2. Ucitelé n€kdy zahrnuji opravy do vétsiho celku,
jindy se soustfedi pouze na jedno slovo. Preformulovani jednoho slova je z hlediska
—povsimnuti si odchylek rozpoznatelnéj$i nez preformulovani zahrnuté do delsi vypovédi,
proto se vydéluje tzv. explicitni nebo zdiraznéné pieformulovani. Explicitni pfeformulovani
se tyka krat$i ¢asti vypovédi, jednoho slova i1 casti slova a je zdiraznéno neverbalnimi
prostfedky (zejména slovnim dliirazem) nebo opakovanim.

prijeti angl. uptake, s. 32,33, 34, 37, 38, 39, 40, 56, 57, 66, 70, 71, 80; p. s opravou angl.
repair; p. potiebuje opravu angl. needs-repair

Zakova replika néasledujici bezprostiedné po —korektivni zpétné vazbé ucitele. Podle Lystera
a Rantové (1997) poukazuje tato reakce Zaka, jak s —korektivni zp&tnou vazbou nalozil,
potazmo tedy, jestli byl zvoleny typ zpétné vazby Uc¢inny, nebo ne. Lyster a Rantova (1997)
rozliSuji dva typy pfijeti korektivni zpétné vazby: pfijeti s opravou chyby, na kterou byla
—korektivni zpétnd vazba ucitele zamétena; pfijeti, které potfebuje opravu. Mezi pFijeti
s opravou fadi —zopakovani, —zahrnuti, —sebekorekci a —opravu jinym studentem,
pokud prijeti potfebuje opravu: —afirmaci, —stejnou chybu, —jinou chybu, —obejiti
chyby, —vahani a —¢aste¢nou opravu.

prizpisobeni se v Fe€i urovni a znalostem komunikac¢niho partnera angl. accommodation,
s. 18,78

Ptipady, kdy mluv¢i zméni zptsob, jakym mluvi, tak, aby znél vice nebo méné jako ten,
s kym hovoti. Ucitel ve tfid¢ zacatecnikl naptiklad pouziva jednoduché véty a pritomny Cas.
Typicky se o pfizplsobeni se vie€i urovni a znalostem komunika¢niho partnera hovofi
v kontextu fe¢i s malymi détmi. —Re¢ orientovana na dité, —fe¢ orientovana na nerodilého
mluvc¢iho i —mluva ucitele jsou ptiklady prizpisobovani se v feci.

pristup funkéné-pojmovy angl. functional-notional approach, s. 34; funkce angl. functions;
pojmy angl. notions

D. A. Wilkins (1972) navrhl komunikaéni kategorie, které vznikly na zdklad¢ definice
komunika¢ni kompetence za uc¢elem popisu nového jazykového sylabu. Podle ndzvu kategorii
se souhrnné hovoii o pfistupu funkéné-pojmovém. Wilkinsonova prace se stala do znacné
miry zdrojem Spolecného evropského referencniho rdmce pro jazyky. Funkece piedstavuji
pragmatickou dimenzi: zahrnuji konkrétni komunikativni dovednosti, resp. cile (napt. zeptat
se na jméno, piedstavit se, objednat si v restauraci, omluvit se aj.), vyjadiuji ucely, pro které
bude Zak jazyk uzivat. Pojmy pfedstavuji koncepty a ideje, které stoji za vyjadfenim funkci:
zahrnuji velmi specifické, ale 1 obecné kategorie jako budouci ¢as, plural substantiv, akuzativ,
tvofeni zaporu, vyjadieni mnozstvi/poctu a velikosti aj. Funkéné-pojmovy pfistup klade diiraz
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na komunikaci a jeji cile, které pomaha zakiim vyjadfovat adekvatné a uceln€ v kontextu
konkrétni komunikacni situace.

R
rozSireni vét a jejich doplnovani angl. adjustment, s. 18 —vyjednavani vyznamu
R

fe€ orientovana na nerodilého mluvciho angl. foreigner talk, s. 16

Re¢, kterou rodili mluvéi pouzivaji, kdyz mluvi s nerodilymi mluvéimi. Vykazuje podobnosti
—s fe€i orientovanou na dité. Anglicky termin pouzil poprvé Charles Ferguson (1971), ktery
fe¢ orientovanou na nerodilého mluvciho popsal jako specidlni varietu zjednoduSené feci,
kterd je uzivéana pii hovoru s cizinci, o nichZ si rodily mluv¢i mysli, ze maji omezenou znalost
jeho jazyka anebo ho viibec neovladaji. Dochdzi ke zméndm v gramatice, slovni zasobé Ci
vyslovnosti. Re¢ orientovana na nerodilého mluvéiho je zpravidla pomalejsi a hlasitéjsi, Easto
s ptehnanou vyslovnosti, vyskytuje se vni jednodussi gramatika (i negramatické prvky),
rizna vynechéani a redukce, dochazi k opakovani tématu ve vypovédich aj.

S

sebekorekce angl. self.correction, s. 31, 33, 44 —pFijeti
stejna chyba angl. same error, s. 33, 40 —pfrijeti

v

vahani angl. hesitation, s. 33, 57, 67, 69 —pFijeti

vstup angl. input, s. 17, 18, 19-22, 35, 40, 78; srozumitelny v. angl. comprehensible input
Jakykoli verbalni podnét, kterému je zak vystaven a z n¢hoz se uci. Stephen Krashen (1977)
popsal teorii vstupu, kterd pokladd za nezbytny podnét k osvojovani srozumitelny vstup, t;.
vstup, ktery obsahuje gramatické jevy na trochu vyssi Grovni, nez je stavajici jazykova troven
zaka, a kterému Zak rozumi. Osvojovani jako takové Krashen chépe jako vyluéné podvédomy
proces, uceni, jez je védomé, podle néj osvojovani jazyka nepomdha. Pozd¢jsi pfistupy,
zejména —hypotéza zaznamenavani, upozoriuji i na roli u€eni v procesu osvojovani.

vyjednavani vyznamu angl. negotiation of meaning, negotiating for meaning s. 18-19, 20,
22,78

Proces, kterym mluv¢i prochdzi ve snaze nastolit vzajemné porozumeéni, zkoumany predevsim
vramci konverzacni analyzy. K vyjednavani vyznamu dochazi, pokud se v komunikaci
vyskytne problém, ktery zabranuje jejimu hladkému prabéhu. Mluvéi k napraveé
komunika¢niho problému vyuzivaji rizné strategie — poskytuji si —zpétnou vazbu, opravuji
se, —prizpusobuji se v feci urovni a znalostem komunikacniho partnera —, méni se forma,
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struktura konverzace, nebo jeji obsah, popf. vSe najednou. Tyto strategie jsou bchem
vyjednavani vyznamu uzZivany strategicky, aby se pfedeslo problémlm, ale i takticky, aby se
problémy napravily. V kontextu komunikace v jazykové tfid¢ sem spadaji —modifikace
—mluvy ucitele. Podle Michaela Longa (1996) proces vyjednavani vyznamu v jazykové tiidé
vytvaii pfilezitosti pro porovnani vlastniho Zédkova —vystupu s Zadouci formou cilového
jazyka (za ptredpokladu, Ze dojde ke korekci problému). Vyjedndvani vyznamu je jednim z
vychodisek —interakéni hypotézy, ulitelé jej mohou povzbuzovat volbou tzv. aktivit
s informa¢ni mezerou, angl. information gap activities.

vystup angl. output, s. 17, 18, 19-22, 35, 40, 78; srozumitelny v. angl. comprehensible
output; teorie v. angl. comprehensible output hypothesis

Jazyk, ktery zak produkuje. Merrill Swainova (1995) navrhla teorii vystupu, podle které je
pro osvojovani jazyka mimo —srozumitelny vstup podstatny i srozumitelny vystup. Teorie
vystupu je tésné¢ provazana s —hypotézou zaznamenavani a fika, Ze pokud dojde k
—povSimnuti si odchylek b&hem —vyjednavani vyznamu, Z4ci mohou ve snaze byt
pochopeni korigovat svlij vystup, a tim je podporovdno osvojovani jazyka. Srozumitelny
vystup predstavuje modifikovany vystup, v némz je zdk podnécovan k tomu, aby se vyjadril
pfesné, jasné, srozumitelné.

vyuka zamérena na formu angl. focus-on-form, s. 29, 34-36, 38, 41, 45, 68, 75, 76, 79; v.
planovité zamérena na formu angl. planned focus-on-form; v. prilezitostné zaméiena na
formu angl. incidental focus-on-form; v. zamérena na formY angl. focus-on-forms, s. 34—
36, 68, 79; v. zaméFena na vyznam angl. focus-on-meaning, s. 34-36, 37

Tii ptistupy charakterizujici vyuku cizich jazykt, které se lisi z hlediska miry zaméteni na
formu a vyznam, tj. potazmo gramatiku a obsah komunikace. Vyuka zaméfena na formY se
explicitn¢ soustfed'uje na sérii izolovanych jazykovych jevl, je postavena pfedev§im na
vykladu gramatiky. VyuZzivéan je strukturni sylabus, angl. structural syllabus, ptevazuji v ni
—ovétovaci otazky, drily, explicitni oprava chyb a —metajazykovd napovéda. Vyznam a
komunikace stoji stranou, prvotni je osvojovani lingvistickych forem. Naopak vyuka
zaméfena na vyznam nevénuje zaddnou pozornost formdm, ale orientuje se vyhradné na
obsah a rozvoj komunikace. Vyuzivd tzv. situacni sylabus, angl. situational syllabus,
pfevazuji zde —referenéni otazky a komunikadné zaméfené aktivity a hry. Rada uéitel
vyuziva techniky ¢i prvky z obou téchto pfistupd, to postihuje vyuka zamérena na formu, ve
které je jazyk vyucovan v kontextu, studenti jsou informovani o gramatickém tvaru poté, co
ho pouzivaji komunikativné. Vyuka zamétena na formu propojuje —funkce a —pojmy, proto
se o ni hovofi také v kontextu —pfistupu funkéné-pojmovém, a pracuje sev nis tzv.
pojmovym sylabyem, angl. notional syllabus. RozliSuje se vyuka planovité zamérena na
formu, kde se pracuje s predem vybranymi formami, tzn. obsahovy zaklad lekce je vybiran
s ohledem na prfedem vybrané formy, které si ma zak osvojit, a vyuka prileZitostné
zamérena na formu, ve které se pracuje s formami, které se vyskytnou neplanované¢ béhem
vyukové komunikace.

vyzadani alternativ, s. 25, 47, 54-56, 79; vyzadani dalSich alternativ; vyzadani jediné
alternativy
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Neptima zadost o uvedeni dalSich moznych odpovédi nebo jedné pozadované odpovédi zaka.
Typ —pozitivni zpétné vazby. Ucitel reaguje na zakovu odpovéd, kterd je v zdsad€é nebo
Castecné spravnd, vhodnd — coz vétSinou doprovazi potvrzenim v podobé —akceptace ¢i
—echa —, ale nespliiuje vSechny pozadavky, neni kompletni nebo pfesnd apod. Jifi Mare§ a
Jaro Kiivohlavy (1995) rozliSuji vyzadani dalSich odpovédi, dalSich alternativ a vyZzadani
jediné odpovédi, jediné alternativy jako rizné typy neptimé —zpétné vazby.

V/
zahrnuti angl. incorporation, s. 33, 57 —pFijeti
zopakovani angl. repetition, s. 33, 40, —pfrijeti

zpétna vazba angl. feedback; zejm. s. 13, 22—44; z. v. pozitivni angl. positive feedback,

zejm. s. 24-27, 47-55, 7677, 79; z. v. Korektivni angl. corrective feedback, negative
feedback, zejm. s. 24-44, 5677, 78, 79; k. z. v. vybizejici k odpovédi angl. reformulations,
s. 30, 34, 39, 41, 43, 56, 62, 64, 66, 68, 71, 72, 75, 77, 78; k. z. v. poskytujici odpovéd’ angl.
prompts, s. 30, 39, 41, 43, 56, 72, 77

Reakce na —vystup zéka, kterd nese informaci o zamySleném efektu piedchozi repliky
s cilem regulovat ucebni proces a dals$i ucebni postup zdka. Pokud je replika vyhodnocena
jako ,,usp€$na“, je zpétnad vazba pozitivni, pokud ji ucitel vyhodnoti jako ,,neuspéSnou*,
problematickou, je zpétnd vazba korektivni. Pozitivni zpétna vazba muze byt realizovana
jako —akceptace, —echo, —elaborace nebo —vyzadani alternativ, béZzné jsou i kombinace.
Zakladni typy korektivni zpétné vazby definovali Lyster a Rantova (1997). Korektivni
zpétna vazba pracuje s chybou ve vyuce a miize zamétit pozornost Zéka na —povsSimnuti si
odchylek. Vydéluji se techniky poskytujici opravu, které¢ obsahuji spravnou korekci, a
techniky vybizejici k odpovédi, které korekci neobsahuji (mél by ji udélat zak). Toto
rozliSeni navrhl Lyster a Rantova (2007). —Explicitni oprava a —pteformulovani jsou typy
korektivni zpétné vazby obsahujici odpovéd, —Zzadost o vyjasnéni, —opakovani,
—metajazykova ndpovéda a —elicitace k odpoveédi vybizeji. Jednotlivé typy korektivni
zpétné vazby se také vyskytuji v kombinacich. Zpétnou vazbu ve vyuce poskytuje zakiim
pfedevsim ucitel, ale mohou si ji poskytovat i Zaci navzajem.

zpétné vyhledani angl. backtracking, s. 17 —mluva ucitele
V/

Zadost o vyjasnéni angl. clarification request, s. 19, 27, 30, 41, 44, 53, 62—64, 66, 76

Reakce, které maji naznacit, ze piedchozi replika nebyla pochopena, Ze je v néem
nesrozumitelnd, nepfesna, nevhodna, a pobidnout k opakovani nebo preformulovani. Zadost o
vyjasnéni se vyskytuje pfi —vyjedndvani vyznamu v béznych rozhovorech i v kontextu
vyukové komunikace. Je typem: a) —modifikace interakce; b) —korektivni zpétné vazby
—vybizejici k odpoveédi. Jako korektivni technika se miize vztahovat ke srozumitelnosti
zakovy odpovédi i k jeji formalni spravnosti.
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