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Abstrakt

Predkladana disertacni prace je zamétena na evaluaci klicovych jazykovych kompetenci
vzhledem k ucebnim stylim pii edukaci ciziho jazyka. V poslednich letech sledujeme
exponencialni riist v oblasti vyuziti technologie ve vyuce jazykii a ve vzdélavacim
prostiedi. Studenti uZzivaji technologie v kazdodennim zivoté, a proto je tieba
implementovat technologické prostiedky do kurzti ve virualnim studijnim prostiedi.
Computer assisted language learning a Technology enhanced language learning jsou dnes
béznymi prostiedky podporujicimi a rozvijejicimi vyuku jazykl. S cilem zkvalitnit
elektronické studini materidly kurzu odborného anglického jazyka vyucovaného na
Katedfe aplikované lingvistiky, Fakulty informatiky a managementu Univerzity Hradec
Kralové, se autorka rozhodla nejprve detekovat preference ucebnich stylll u studentii
prvniho a tfetiho rocniku oboru Management cestovniho ruchu. Vyucéovala zde predmét
odborné anglictiny ,,Cviceni v anglickém jazyce™ a nasledn¢ implementovala e-opory,
které jsou v souladu s prevazujicimi preferencemi styli uceni u studenti jmenovaného
predmétu. KliCové jazykové kompetence (piedevS§im pak tzv. mikro-kompetence
a makro-kompetence) byly procvicovany a testovany na zakladé modifikovanych

materialti v online prostiedi Blackboard.

Kli¢ova slova

Styly uceni, kli¢ove jazykové kompetence, mikro/makro dovednosti (kompetence),

Blackboard, preference.



Abstract

This dissertation thesis is focused on the evaluation of key language competencies
in relation to learning styles in foreign language education. In recent years, we have seen
exponential growth in the use of technology in language teaching and in the learning
environment. Students use technology in everyday life, so it is necessary to implement
technological means into a virtual learning environment. Computer assisted language
learning and Technology enhanced language learning are nowadays common tools used
for the support and development in the field of foreign language learning. In order
to improve the e-learning course materials of the English language course taught at the
Department of Applied Linguistics, the Faculty of Informatics and Management of the
University of Hradec Kralové, the author first identified the preferences of learning styles
in students of the first and third year of Tourism Management. The author taught the
subject of professional English and subsequently implemented e-support materials that
were in accordance with the predominant preferences of learning styles in the sample
group of students. Key language competencies (mainly micro-competencies and macro-
competencies) were trained and tested based on modified materials in the Blackboard
LMS.

Keywords

Learning styles, key language competences, micro skills, macro skill, Blackboard,
preference.
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Tabulka 1 Seznam pouzitych zkratek, znacek, termind

Zkratka/symbol

AfL Assessment for Learning — strategie umoznujici personalizaci
uceni prostiednictvim ¢astého testovani (hodnocent).

BB Blackboard — virtualni vyukové prostiedi

CAJ1/2, CAJ5/6

Cviceni v anglickém jazyce pro Prvni (CAJ1/2) a tieti ro¢nik
(CAJ5/6) oboru Management cestovniho ruchu

CALL

Computer assisted language learning — vyuka jazykt za podpory
pocitacli, pocita¢ je pouzivan jako ndstroj pro interaktivni
komunikaci.

CAT

Computer Adaptive Testing — pocitacem adaptované testovani.
Pocitac postupné sklada test z jednotlivych uloh, které vybira
z banky tloh na zdklad¢ odpovédi zédka na predchézejici tlohy.
Test je ,uSity*“zdkovi na miru (tzv. tailored testing). Postup,
jakym se ulohy sestavuji do testu, se fidi pfedem vytvofenymi
a standardizovanymi pravidly.

CEFR

Common European Framework of Reference for Languages
(CEFR) - Spole¢ny evropsky referen¢ni ramec pro jazyky, ktery
standardizuje Grovn¢ jazykovych zkousek, certifikati a vyuky
jazykt. CEFR ma 6 zékladnich trovni znalosti jazyka — Al, A2,
B1, B2, C1, C2.

ESOL

English for Speakers of Other Languages — angli¢tina pro rodilé
mluvéi jinych jazyki. Mezinarodné platné zkousky z anglického
jazyka, které zajist'uje University of Cambridge

ETS

Educational Testing Service — spolecnost, ktera se vénuje tvorbé
standardii pro hodnoceni kompetence se zvlastnim dirazem na
kvalitu, pficemz aplikuje nejnovéjsi poznatky dosaZené na poli
statistiky a psychometrie.

ICT

Informaéni a komunikac¢ni technologie (z anglického
Information and Communication Technologies).

ILS

Index of Learning Styles — online nastroj (dotaznik) slouzici
k detekci preference stylli uceni.

LMS

Learning Management Systém — systém pro fizeni vyuky




Oliva Online vyuka — vyukova platforma na Fakult¢ informatiky
a mamangementu, Univerzity Hradec Kralové.

TELL Technology Enhanced Language Learning — technologiemi
podporovana vyuku jazyka.

VLE Virtual Learning Environment — virtudlni ucebni prostredi.
Soubor vyukovych a u¢ebnich nastrojii ur¢enych ke zdokonaleni
studijnich vysledkd studentii tim, ze je do procesu uceni
implementovan pocitac a internet.

Pozn.: V seznamu nejsou uvedeny symboly a zkratky vSeobecné zndmé nebo pouzivané
jen ojedinéle s vysvétlenim v textu.



1 Chyba! Nenalezen zdroj odkazil.

Technologie pro vyuku jazyka a pro edukacni Gcely se intenzivnéji za¢ina vyuzivat od
90. let minulého stoleti. Zatimco studenti z takzvané generace Z neboli generace ,,na siti*
jsou obklopeni technologiemi ve svém kazdodennim zivotg, a to jak ve tfidé i mimo ni,
ucitelé se zaméruji spiSe na otazku, jak integrovat technologie do vyukového procesu
efektivné, s cilem pomoci studentim se ucit. Je zfejmé, ze existuje vztah mezi vyuzitim
ruznych technologii a teoriemi o vyuce jazyka, stejn¢ tak je evidentni, ze technologie
radikalné méni charakter jazykovych dovednosti (mluveni, poslech, ¢teni a psani), které
studenti pouzivaji a potfebuji. Pfikladem je rozdil mezi klasickym tist€énym a digitalnim
textem. Zatimco text tiS§tény na papife je staticky, obsahujici ptipadné obrazky ci
ilustrace, digitalni text je multimodalni, sloZeny ze slov a obrazk, videi a zvuki, coz ma

bezprostiedni vliv na Ctenare.

Je znamo, Ze jednotlivi studenti se lisi ve zptisobu, kterym ptistupuji k procesu uceni, coz
je jeden z divodu, proc¢ ucitelé adaptuji obsah uéebnic do vyukového procesu. Uebnice
totiz nikdy nemiiZze postihnut v§echny preference styli uceni a strategie vyuky. V tomto
ptipadé je vhodné integrovat TELL (technology enhanced language learning) —
technologii podporovanou vyuku jazyka, kterd ptinasi diferenciaci aktivit pro rizné typy
studenti (mobilni technologie, pocitate mimo tiidu). Studenti mohou pracovat ve
skupinach nebo individualné, ve tfidé 1 mimo ni. Uceni se jazyku v digitalnim prostiedi
zahrnuje dvé zakladni linie: (1) zpisoby uceni studentl reprezentované obecnym pojmem
styly uceni, charakteristické pro studentovo uceni souhrnnég; (2) styly uceni uplatnované
pii studiu jazyka v digitdlnim prostfedi. V soucasné dob¢ neexistuje intenzivni vyzkum,
ktery by vychézel z vySe uvedenych zakladnich linii. Pomérné intenzivné jsou zkoumany
modely styli uceni a studijni vykon u vysokoskolskych studenti. Jednim z Casto
pouzivanych modeli je napf. Felderiv model styli uceni, ktery byl aplikovan ve
vyzkumné ¢asti prace (popis Felderova modelu viz kapitola 3. 2. 3). Vyzkum v oblasti
vyuky ciziho (druhého) jazyka vyuziva nej€astéji modely styld uceni zamétené na uceni
obecné. Je tomu tak proto, Zze modely specificky vyvinuté pro uceni se jazyku jsou
prozatim malo zaméfeny na fizeni uceni a metastrategie, viz prace R. Duna (1984), A. D.

Cohena (2014) a R. L. Oxfordové (1990).
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Dulezita je také otdzka, jak mlze byt vyuzivana technologie pii evaluaci jazykovych
kompetenci. Samotna evaluace je nedilnou souc¢asti edukac¢niho procesu a zahrnuje rizné
typy aktivit, které maji svij specificky ucel (napi. didaktické, rozfazovaci, vykonnostni,
sumativni, formativni, hodnotici testy). V tomto smyslu je v poslednich letech posun
smérem k testovani pro uceni (AfL — Assessment for Learning), coz je strategie
umoznujici personalizaci uceni prostfednictvim castého testovani (hodnoceni). Timto
zpusobem lze stanovit individudlni cile studenta v zavislosti na jeho pokroku. Student
musi védet, jaka je uroven jeho kompetenci a co je tieba se naucit, aby dosahl stanoveného
cile. Technologie je zde chapana jako mediacni prostfedek. Na védeckém poli se velmi
casto diskutuje spolehlivost a validita poc¢itacového testovani. Je zfejmé, ze technologie
nemuZe suplovat vSechny typy testovani a evaluace. S nastupem pocitaové
adaptovaného testovani (CAT — computer adaptive testing) se zvysila individualizace
a variabilita, kterd je dalsi ptidanou hodnotou pfi vyuzivani technologii v evaluaénim

procesu.

V ramci svého pedagogického ptisobeni na Fakulté informatiky a managementu ziskala
autorka prace pomérné¢ znacné zkuSenosti s vyukou odborného anglického jazyka na
Katedfe aplikované lingvistiky, kde vyucuje predmét Cviceni v anglickém jazyce pro
studenty prvniho a tfetiho ro¢niku prezenéniho bakalatského studia oboru Management
cestovniho ruchu. Se zavedenim Blackboard LMS vyvstala pfirozend potieba vytvofit on-
line kurz odborné¢ho anglického jazyka, ktery by respektoval pozadavky kladené na
kvalitni blended learning a ktery by se stal media¢nim prostfedkem mezi vyucujicim

a jednotlivymi studenty a mezi studenty samotnymi.

Piedkladany vyzkum si klade za cil pfispét ke stimulaci studijni GspéSnosti, kterd je
jednim z ukazatelti efektivity strategie uCeni a vyjadiuje fakt, ze student uspés$né
absolvuje dany pfedmét (v naSem piipadé odborny anglicky jazyk) podle sylabem
definovaného planu. Tento plan se pak stdva méfitkem studijni uspéSnosti studenta,
a tim do urcité miry 1 kritériem efektivity vzdélavaci instituce. Zasadni vliv na studijni
uspeésnost ma motivace, kterd je definovana usilim, jez student vklada do studia (Mares
1998, Langer 2001, Vasutova 2002, Pavelkova 2002, Diseth a Martinsen, 2003). Casto se
Vv této souvislosti hovoii o studijnim pfistupu. Variabilita pfistupt ke studiu vSak neni
pouze disledkem motivace, je rovnéz vyrazem zpusobu, jakym jedinec pfijima,

zpracovava a dale vyuziva nové nabyté informace. Tyto interindividualni odli§nosti jsou
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identifikovany jako kognitivni styly, jejichz nedilnou soucésti jsou styly uceni, které

se projevuji v prubehu ucebnich aktivit (Mares, 1998).

Reseni tohoto problému je sméfovano piedevsim k tviirctim studijnich opor ve virtudlnim
studijnim prostifedi odborného anglického jazyka, ale také vyucujicim, kteti pokladaji
zapojeni modernich technologii v kombinaci s hlubsi identifikaci strategie u¢eni studentt

za dulezitou soucast své tvarci pedagogické prace.
Zakladni vyzkumny problém piedkladané prace lze formulovat jako otazku:

Mohou modifikované studijni opory v e-learningovém kurzu, reflektujici detekované

preference stylit ucent, zvysit studijni uspésnost ve vyuce odborného anglického jazyka?

Na zakladé vySe popsaného vyzkumného problému byly formulovany nasledujici

vyzkumné otazky:

1. Jakd je studijni uspéSnost studentd prvniho a tfetiho roc¢niku v zavislosti

na implementaci didaktickych materialti modifikovanych dle preferenci styld uceni?

2. Lisi se studijni uspéSnost podle pohlavi v zavislosti na implementaci didaktickych

materiali modifikovanych dle preferenci stylti u¢eni?

3. Ovliviyje preferovany styl uceni studijni uspéSnost u studentl vyuzivajicich

didaktické materialy modifikované dle preferenci styli uceni?

13



2 Cil diserta¢ni prace

Disertacni prace je zameéfena na problematiku ucebnich stylti v tercidrnim prostiedi
a usiluje o prispévek k poznani vlivu implementace individualnich uc¢ebnich styla do
vyuky — v¢etn¢ adaptace didaktickych materialti v e-kurzu — na efektivitu uceni.

Hlavnim cilem prace je zjistit, zda modifikované studijni materialy v on-line kurzu

vedou ke zvyseni studijni ispesnosti.
K dosazeni tohoto cile byly zformulovany nésledujici diléi cile:

1. Popsat teoreticka vychodiska prace s diirazem na ptehled vyzkumu v oblasti
modela stylti uceni a jejich implementace do edukacniho procesu.

2. ldentifikovat preference styli uceni u studentli prezencni formy studia
studijniho oboru Management cestovniho ruchu.

3. Vytvotit ¢tyfi modifikované e-kurzy v LMS Blackboard pro pfedmét Cviceni
v anglickém jazyce 1 (zimni semestr) a Cviceni v anglickém jazyce 2 (letni
semestr) pro prvni ro¢nik denni formy bakalaiského studia oboru Management
cestovniho ruchu. Cviceni v anglickém jazyce 5 (zimni semestr) a Cviceni
v anglickém jazyce 6 (letni semestr) pro tieti roénik denni formy bakalarského
studia oboru Management cestovniho ruchu.

4. Analyzovat vysledky uceni studentt, kteti absolvovali vySe zminénou vyuku.
Na zakladé formulace cilt a vyzkumnych otazek byly stanoveny proménné a hypotézy:

Operacionalizace proménnych:
Zavisle proménna: studijni uspésnost — vysledky didaktickych testti (body).
Nezavisle proménna: prace s didaktickym materialem — modifikovanymi studijnimi

oporami v e-learningovém Kurzu.

Nulova hypotéza Hlo

Studenti prvniho rocniku pracujici ve virtudlnim studijnim prostiedi odborného
anglického jazyka s tradi¢nimi didaktickymi materidly maji srovnatelnou studijni
uspésnost v porovnani se studenty prvniho ro¢niku pracujicimi ve virtudlnim studijnim

prostiedi odborného anglického jazyka s modifikovanymi didaktickymi materialy.

14



Alternativni hypotéza H1a

Studenti prvniho ro¢niku pracujici ve virtualnim studijnim prostiedi odborného
anglického jazyka s tradi¢nimi didaktickymi materialy maji rozdilnou studijni GispéSnost
V porovnani se studenty prvniho ro¢niku pracujicimi ve virtudlnim studijnim prostiedi

odborného anglického jazyka s modifikovanymi didaktickymi materialy.

Tradicni didakticky material je pevné zakotven v edukacnim procesu a v predkladané
praci je reprezentovan piedev§im témito materialy: ucebnice (students book, workbook,
slovnik), CD, DVD, PDF kopie textl a testil, online standardizované cviceni vytvoiena
autory ucebnice a zpiistupnéna prostiednictvim e-kurzu odborného anglického jazyka

v Blackboardu.

Modifikovany didakticky material je v predkladané praci chapan jako material
adaptovany a vytvofeny v rdmci cvic¢eni v e-kurzu odborného anglického jazyka, pfi¢emz
hlavnim kritériem byly diagnostikované preference stylu uceni. Piikladem jsou online
computer-based testy, videa, grafy, audio vizudlni poslechova cvi¢eni, mind maps,

power-point presentations aj.
Nulova hypotéza H2o

Studenti tietiho rocniku pracujici ve virtualnim studijnim prostedi odborného anglického
jazyka stradiénimi didaktickymi materialy maji identickou studijni Gspé&Snost
V porovnani se studenty tfetiho ro¢niku pracujicimi ve virtudlnim studijnim prostiedi

odborného anglického jazyka s modifikovanymi didaktickymi materialy.
Alternativni hypotéza H2a

Studenti tfetiho rocniku pracujici ve virtualnim studijnim prostiedi odborného anglického
jazyka s tradi¢nimi didaktickymi materialy maji rozdilnou studijni Gspé$nost v porovnani
se studenty tietiho ro¢niku pracujicimi ve virtualnim studijnim prosttedi odborného

anglického jazyka s modifikovanymi didaktickymi materialy.

Formulace hypotéz Hlo/H1a a H20/H2a vychazi z vyzkumnych studii, které se zabyvaji
korelaci mezi studijni Gspésnosti a preferencemi stylt uceni, napt. Haley a Smith (2005),
Gurpinar et al. (2010), Fleming et al. (2011), Tulbure (2012), Arthurs, 2007; Liu a He,
2014, Wilkinson (2014), Lojova aVIckova (2011), Novakova (2013), Turonova (2004).
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Nulova hypotéza H3o

Studijni GspéSnost u muzl a Zen zkoumaného vybéru je srovnatelna.
Alternativni hypotéza H3a

Studijni GspéSnost u muzl a zen zkoumaného vybér je rozdilna.

Formulace hypotézy H3o az H3a vychazi z vyzkumnych studii, které se zabyvaji
problematikou genderové studijni uspé$nosti, napi. Halpern (2000), Beyer (1999),
Fatemi (2012), Felder et al. (1995), Sweeney et al. (1982),Wu (2011). Voyer (2014),
Blakemore et al. (2009), Achtziger a Bayer (2018), Pomerantz et al. (2002), Drexlerova
(2018), Hruskova (2017) Sulcova a Cifkova (2016).

Pro nésledujici hypotézu predpokladame jako zavisle proménnou studijni uspésnost, resp.
rozdil v bodovém hodnoceni mezi pre-testem a post-testem. Jako nezavisle proménnou
piedpokladame preferovany styl uceni, resp. hodnotu Felderova indexu Index of Learning
Styles (ILS).

Nulova hypotéza H4o

Studenti prvniho ro¢niku kontrolni skupiny K1 s vizualni preferenci maji srovnatelnou
studijni UspéSnost v porovnani se studijni UspéSnosti studentli prvniho roéniku

experimentalni skupiny E1 s vizualni preferenci.
Alternativni hypotéza H4a

Studenti prvniho ro¢niku kontrolni skupiny K1 s vizudlni preferenci maji rozdilnou
studijni UspéSnost v porovnani se studijni UspéSnosti studentl prvniho roc¢niku

experimentalni skupiny E1 s vizualni preferenci.

Nulova hypotéza HSo

Studenti tfetiho rocniku kontrolni skupiny K3 s vizudlni preferenci maji srovnatelnou
studijni UspéSnost v porovnani se studijni UspéSnosti studentl tfetiho rocniku

experimentalni skupiny E3 s vizualni preferenci.
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Alternativni hypotéza H5a

Studenti tfetiho ro¢niku kontrolni skupiny K3 s vizudlni preferenci maji rozdilnou
studijni Uspe€Snost v porovnani se studijni uspéSnosti studentii tietiho rocniku

experimentalni skupiny E3 s vizualni preferenci.

Nulova hypotéza Héo

Studenti prvniho ro¢niku kontrolni skupiny K1 se smyslovou preferenci maji
srovnatelnou studijni uspé$nost v porovnani se studijni uspésnosti studentd prvniho

ro¢niku experimentdlni skupiny E1 se smyslovou preferenci.
Alternativni hypotéza Hé6a

Studenti prvniho ro¢niku kontrolni skupiny K1 se smyslovou preferenci maji rozdilnou
studijni UspéSnost v porovnani se studijni uspéSnosti studentit prvniho roc¢niku

experimentalni skupiny E1 se smyslovou preferenci.

Nulova hypotéza H7o

Studenti tfetiho ro¢niku kontrolni skupiny K3 se smyslovou preferenci maji srovnatelnou
studijni UspéSnost v porovnani se studijni UspéSnosti studentl tietiho rocniku

experimentalni skupiny E3 se smyslovou preferenci.
Alternativni hypotéza H7a

Studenti tfetiho ro¢niku kontrolni skupiny K3 se smyslovou preferenci maji rozdilnou
studijni GspéSnost v porovndni se studijni UspéSnosti studentd tietiho rocniku

experimentalni skupiny E3 se smyslovou preferenci.

Formulace hypotéz H4oH4a H50/H5a,H60/H6A,H70/H7A vychazi ze studii, které se
zabyvaji korelaci mezi studijni sp&Snosti a preferovanym stylem uceni, napt. Entwistle
a Ramsden (2015), Wilkinson et al. (2014), Urval et al. (2014), Pinquart a Kauser (2018),
Logan et al. (2017). Komarek (2018), Jelinek (2017), Kostolanyova a Sarmanova (2017).
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3 Teoreticky ramec disertacni prace

Teoreticky ramec disertaéni prace stoji na tiech pilifich, které tvoii didaktické teorie,
kognitivni psychologic a induktivni statistika. V nasledujicim seznamu jsou

specifikovany partie téchto teorii, které s vyzkumem souviseji.

1. Zhlediska didaktickych teorii byly uplatiovany principy behaviorismu,
konstruktivismu a konektivismu. Z hlediska vyuziti technologii pii vyuce jazyka
bylo také pracovano s pojmem socio-digitalni kompetence (Walker, 2007), ¢asto
také uvadeéné jako ICT kompetence, nebo digitalni kompetence.

2. Na rozhrani pedagogiky a kognitivni psychologie se nachazi teorie poznatki Ci
znalosti. V této praci je vyuzita revidovana taxonomie ucebnich poznatkd dle
Blooma.

3. Induktivni statistika poslouZila k testovani hypotéz a zobecnéni na vybranou

populaci.

3.1 Limity disertacni prace

Omezeni a vymezeni kvalitativni ¢asti analyzy je dano jiz jejim pfedmétem zdjmu, tedy
kurzem odborné anglictiny pro studenty prvniho a tfetiho ro¢niku bakalaiského studia
Managementu cestovniho ruchu Cviceni v anglickém jazyce (CAJ) na Fakulté informatiky
a managementu Univerzity Hradec Kralové. Pro obecné vyuziti je mozné se inspirovat
metodologii ¢i zpiisobem zpracovani, ovSem zavéry se budou tykat vyhradné uvedeného

pfedmétu a zkoumané populace studentd.

Kvantitativni ¢ast zpracovani je realizovana na studentech, ktefi usp&Sné absolvovali
predmét CAJ1/2 a CAJ5/6 v letech 2012/13, 2013/14, 2014/15, 2015/16, 2016/17.

Z toho plynou nasledujici omezeni této Casti disertacni prace:

1. Studii a jeji zavéry je nutno brat jako lokalni, protoZze vyzkum je provadén na
studentech stejné fakulty. To je zaroven vyhodou (skupina studentt je v tomto smyslu
homogenni) a nevyhodou (mohou se projevit i jiné vlivy dané predchozimi zkusenostmi,

predevsim u studentti prvniho ro¢niku, kteti prichazeji z riznych typu stiednich skol).

2. Analyzy v jednotlivych akademickych rocich zahrnuji cca 70 respondentd prvniho

ro¢niku a 30 aZ 40 respondenti tfetiho ro¢niku, coz miiZze byt pro statistické zpracovani
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povazovano za pomérn¢ maly vzorek. Celkovy pocet studentll ve zkoumané skupiné je

542.

Vsech téchto omezeni si je autorka védoma a bude na né bran zietel pii interpretaci

vysledkd.

3.2 Soucasny stav poznani zkoumané problematiky

V ptedkladané disertacni praci je uvazovano o vzajemné valenci mezi edukaci klicovych
jazykovych kompetenci (se zvlastnim ptihlédnutim ke zptisobtim evaluace kompetenci)
a preferencemi styli uceni u studentti bakalaiského studia Managementu cestovniho
ruchu na Fakulté informatiky a managementu. Studovana problematika se vztahuje
k online jazykovym kurzim odborného anglického jazyka implementovanym
v Blackboard LMS!, které jsou nedilnou souéésti prezenéni vyuky. Takto koncipované
kurzy, kdy informacni a komunika¢ni technologie vstupuji do procesu vzdélavani, jsou
v odborné literatufe nazyvané blended/hybridni kurzy?.

Védci v oblasti vzdélavani hovoii v souCasné dobé o zménach ve ,,vzdélavacim
paradigmatu“ (Robinson, 2011) a poukazuje na vliv technologického rozvoje, ktery
zpusobil fundamentalni zmény ve vSech aspektech naseho zivota, véetn¢ vzdélavaciho
procesu. Nové technologie podporuji tvorbu takového u¢ebniho prostiedi, v némz tradi¢ni
vyukové prostiedky, ¢asto nazyvané také linearni (one-way), ziskavaji dalsi, lze fici treti
dimenzi. Technologie samy o sob¢ nejsou garanci Uspéchu v procesu uceni, ale s jejich
pomoci Ize reflektovat pfichdzejici zmény ve vzdélavacim procesu, kde je kladen velky
diraz na kreativitu, variabilitu a interaktivitu. Je dulezité respektovat zmény, které
v soucasnosti probihaji a které jsou zaméfeny predevsim na zvyseni efektivnosti, rozvoj

analytickych dovednosti a kreativniho mysleni.

Pro pedagoga je podstatné znat silné a slabé stranky svych studentti, zpisob, kterym
zpracovavaji informace a instrukce v procesu uceni. Individualni styly u¢eni jsou jednim
z konceptl, ktery je védci postulovan k urceni rozdilnych pfistupii studentt
k pfijimani, zpracovani a dalsi prezentaci ziskanych informaci. Toto je diivod, pro€ jsou

jednotlivé modely stylli uceni stale progresivnéji zaclenovany (inkorporovany) do vyuky

! Manéna, V. Moderné s Moodlem: jak vyuzit e-learning ve sviij prospéch. Praha: CZ. NIC, z.s.p. 0.,
2015.

2 Z1amalova, H. Distan¢ni vzdélavani a eLearning: udebni text pro distanéni studium. Vyd. 1. Praha:
Univerzita Jana Amose Komenského Praha, 2008, 144 s. ISBN 978-808-6723-563.
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podporované informac¢nimi a komunika¢nimi technologiemi. V tomto sméru také probiha
rozsahly celosvétovy vyzkum, jehozvysledky jsou aplikovany v jednotlivych modelech
styli uceni, které lze nasledné integrovat do vSech aspektli vzdélavaciho procesu.
Vyznam stylti uceni je obzvlasté aktualni v tercidlnim vzdelavani, které poskytuje znacny
prostor pro praci S preferencemi styli uceni v ramci modernizac¢nich trenda

a védeckotechnického vyvoije.

V poslednich desetiletich exponencidlné roste vyuziti modernich technologii také ve
vyuce jazyki, kde dochéazi k radikdlnim zméndm v oblasti jazykovych dovednosti
(language skills — mluveni, poslech, ¢teni a psani), které studenti aktivné pouzivaji
a potiebuji. Naptiklad Cteni z obrazovky a digitalni text se zcela 1isi od tradi¢nich
tisténych textt. Tradicni text je staticky, slozeny ze slov a ob¢asnych obrazki, zatimco
digitalni text je multimodalni a obsahuje nejen slova a obrazky, ale také zvuky a videa.
V tomto piipad¢ existuje interakce mezi jednotlivymi aspekty multimodélniho textu, a to

samoziejmé ovliviiuje zpisob, jakym student ¢te a chape digitalni dokumenty.

Od roku 2000 se predev§im autoii Warshauer a Kern zabyvali ve svém vyzkumu
pocitacové podporovanou vyukou jazykli — Computer assisted language learning —
CALL, hovofi o multimédiich a internetu, avSak jejich predstavy byly stale vazany na
desk-based computers. Na druhé strané Bax (2003) jiz poukazuje na nova digitalni
zafizeni, kterd se stavaji soucasti naseho kazdodenniho Zivota. PtibliZil se tak sou¢asnému
trendu: TELL — technology enahnced languag elearning. Jednim z hlavnich rozdilti mezi
CALL a TELL je to, ze se v soucasné dob¢ divame na technologii ne jako na podptrny
prostfedek pro vyuku jazyki, ale jako na prostfedi, ve kterém jazyk existuje a je uzivan.
TELL vyuziva nepteberné mnoZstvi digitdlnich zafizeni vcetné pocitace, telefonu,

hernich konzoli, tabletq.
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3.3 Vznik pojmu jazykova/lingvisticka kompetence

Pojem ,,jazykova kompetence* je rozvijen lingvisty od 60. let 20. stoleti, kdy jej poprvé
pouzil americky lingvista Noam Chomsky, ktery navazal na u€eni z prelomu 19. a 20.
stoleti, Casto zminovaného a pro moderni lingvistiku velmi vyznamného Ferdinanda de
Saussure. Tento ve své dob¢ ne piiliS§ pochopeny lingvista zavedl pojmy ,langue*
a ,parole”, které jsou podrobné¢ charakterizovany v knize Kurz obecné lingvistiky

(Saussure, 2008).

Pojem kompetence pochézi z latinského slova competere, obecné tento termin vymezuje
zpusobilost a schopnost jedince k vykonu urcité ¢innosti. Do pedagogického diskurzu
proniké jiz od 50. let 20. stoleti, pfi¢emz, jak upozoriiuji Pricha et al. (2009, s. 129),
klicovou roli sehrdla lingvisticka teorie, tzv. generativni transformacni gramatika.
V ramci této teorie predstavil Chomsky kompetence jako relativné obecné, hlubinné
(kognitivni) struktury, které nejsou pfimo pozorovatelné. Teorie o kompetenci
a performanci je jedna ze zakladnich Chomského teorii. Performance znamenda vykon,
uziti a je Casto vysvétlovana jako souhrn skuteénych konkrétnich jazykovych projevi
mluvciho. Podle Chomského ma kazdy ¢lovek vrozenou schopnost k ovladnuti gramatiky
kteréhokoliv jazyka. Tato schopnost pravdépodobné vyplyvd z moZnosti vytvaret
v mozku uréita spojeni a vztahy. Kompetence kazdého mluvciho je prave tato

neohrani¢end moZznost vytvatet nové véty piislusného jazyka.

V tomto pojeti pojem kompetence oznacoval vnitini dispozice jednice k jistému vnéjSimu
projevu, resp. realnému jazykovému vykonu oznacovanému pojmem performance. V této
podobé piejala kompetenci i kognitivni psychologie (Mares, 2013), kde se kompetence
vztahuje k tomu, co jedinec zna a je schopen vykonat v idealnich podminkach, zatimco
performance k tomu, co je nakonec v existujicich podminkach vykonano (Eraut, 1994,
s. 178). Od adopce tohoto terminu pedagogickou terminologii pted zhruba pul stoletim
se zda: ,Ze teprve po implementaci kompetenci do strategickych politickych
a kurikuldarnich dokumentii probihaji zpétné snahy o jejich teoretické ukotveni” (Janik et
al., 2009, s. 75).

Od zavedeni pojmu kompetence do jazykovédy se jeho rozpracovani vénovala fada
odbornikl: z hlediska vyvoje napt. Campbell a Wales (1970), Halliday (1970), Hymes
(1972), Widdowson (1978), Canale a Swainova (1980), Munby (1981), Littlewood
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(1981), Savignonova (1983), Van Ek (1987), Bachman (1990). Mnozi z nich podrobili
Chomského teorie kritice, a to zejména kvuli nedostate¢né pozornosti vénované
sociokulturnim  aspektim  promluvy. Chomsky vSak nepopiratelné  stoji

u rozkvétu konstruktu jazykové kompetence.

Vzhledem k omezenému prostoru v ramci tezi uvadime pouze charakteristiku jazykové
kompetence, jak ji déli Bachman, ktery jazykovou kompetenci rozdé€lil na dvé zakladni

komponenty, a to organiza¢ni kompetenci a kompetenci pragmatickou, viz obr. 1.

jazykova kompetence
|

[ 1

organizaéni kompetence pragmaticka kompetence
| |
[ | [ |
gramaticka textova ilokuéni sociolingvisticka
kompetence kompetence kompetence kompetence
| | !
[ I 1 ] [ ' ] ) | |
lex. morf, synt. vysl. graf. koheze rétoricka jazykoveé citlivost k: dialektu registru  kulturnim
organizace funkce aspektim

Obrazek 1: Jazykova kompetence
(upraveno podle Bachman, 1990, s. 87)
Diagram reprezentuje hierarchické vztahy mezi komponentami jazykové kompetence na
ukor toho, ze se zdaji byt oddélené¢ a vzijemné nezavislé. V uzivani jazyka se vSak
vSechny tyto komponenty vzajemné prolinaji; praveé interakce mezi dil¢imi

kompetencemi a kontextem charakterizuje komunikativni uzivani jazyka.

Piestoze v soucasné dob¢ terminologie tykajici se tohoto fenoménu v evropskych
kurikulech stale kolisa, skupina odbornikii zabyvajicich se jednim ze strategickych cilti
lisabonského procesu v ramci Evropské komise doporucila jednozna¢né uzivani pojmu
,key competencies‘ — kli¢ové kompetence, ktery oznacuje soubor védomosti, dovednosti

a postoju. Toto doporuceni je uréeno ¢lenskym i kandidatskym zemim EU.

K aktualizaci otazky jazykové kompetence doslo na zaklad¢ pozadavki jazykové politiky
Rady Evropy. Vysledkem dlouhodobého projektu Rady Evropy je dokument s nazvem
Spolecny evropsky ramec pro vyuku jazykli (Common European Framework of
Reference CEFR), ktery poskytuje obecny zéklad pro vypracovani jazykovych sylabii,
smérnic pro vyvoj kurikul, zkouSek, ucebnic atd. pro celou Evropu. Spole¢ny evropsky
referencni rdmec pro jazyky definuje Grovné ovladani jazyka, které umoznuji méfit

pokrok studentli v kazdém stadiu uceni se jazyku a v prabéhu celého zivota studenta
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a zéaroven poskytuje obecny zdklad pro vypracovavani jazykovych zkousek v celé

Evropé, viz obr. 2.

A B

Samostatny
uzivatel

C

Zkuseny uzivatel

UzZivatel zaklada §
jazyka |

GO GOGOCEOCED

Obrazek 2: Spole¢ny evropsky referencni ramec pro jazyky CEFR
(zdroj: autorka)

Deskriptory jednotlivych jazykovych kompetenci jsou podrobné popsany na strankach
Rady Evropy (dostupné z www: <https://rm.coe.int/1680459f97 >).

Pro potieby této prace autorka pracuje s pojmem kli¢ové kompetence (key competences),
jak je definoval Evropsky referen¢ni ramec (piedevsim v bodé¢ 2), ktery vymezil osm

oblasti pro celozivotni vzdélavani:

1) komunikace v matefském jazyce,

2) komunikace v cizich jazycich,

3) matematicka schopnost a zédkladni schopnost v oblasti védy a technologii,
4) schopnost prace s digitalnimi technologiemi,

5) schopnost ucit se,

6) socialni a obcanské schopnosti,

7) smysl pro iniciativu a podnikavost,

8) kulturni povédomi a vyjadreni.

Komunikace v cizim jazyce je v tomto dokumentu definovana takto: ,,Komunikace
v cizich jazycich obecné vyzaduje stejné zakladni dovednosti jako komunikace
v materskem jazyce: je zalozena na schopnosti porozumeét, vyjadrit a tlumocit predstavy,
myslenky, pocity, skutecnosti a ndazory v ustni i psané formé (poslouchat, mluvit, cist
a psat) v prislusnych spolecenskych a kulturnich situacich pri vzdélavani a odborné

priprave, v prdci, doma a ve volném case podle prani ¢i potreb daného jedince.
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Komunikace v cizich jazycich rovnéz vyzZaduje takové dovednosti, jako je pochopeni
Jinych kultur a jejich zprostiedkovani. Uroveii osvojeni se bude lisit podle téchto ctyr
dimenzi (poslouchat, mluvit, cist a psat) a jednotlivych jazykii a podle socialniho
a kulturniho zazemi, prostredi, potieb a zdajmii daného jedince.” (European language

portfolio, 2002)

Pro komunikaci v cizim jazyce je nezbytna znalost slovni zdsoby a funk¢ni gramatiky
a povédomi o hlavnich typech verbalni interakce a jazykovych registri. Ptiklad
deskriptort, jak jsou popsany v Evropském referen¢nim ramci pro jazyky, je uveden
v tabulkédch 1., 2. a 3. Dilezita je znalost spolecenskych zvyklosti, kulturnich aspekta
a jazykové rozmanitosti. Zakladnimi dovednostmi pro komunikaci v cizim jazyce jsou:
schopnost porozumét mluvenym sdélenim, zahajovat, vést a ukoncovat rozhovory a ¢ist,
porozumét a tvofit texty odpovidajici individualnim potfebam. Uzivatelé jazyka museji
byt rovnéz schopni nélezit¢ vyuzivat neformalni jazykové prvky v ramci celozivotniho
uceni. Kladny postoj zahrnuje smysl pro kulturni rozmanitost, zdjem o jazyky,

mezikulturni komunikaci a zvidavost.

3.3.1 Komunikativni jazykova kompetence

Je zcela evidentni, Ze je zna¢ny duraz kladen na komunikativni jazykovou kompetenci,

ktera ptedstavuje propojeni lingvistické, sociolingvistické a pragmatické kompetence.

Lingvistické kompetence jsou definovany jako znalost formalnich prostiedki, na jejichz
zakladé mohou byt konstruovany a formulovany spravné vytvofené a smysluplné
vypovédi, a schopnost tyto prostredky uZzivat. Lingvistické/jazykové kompetence

zahrnuji pfedevsim lexikalni, fonologické, syntaktické znalosti a dovednosti, viz tab. 2.

Tabulka 2 Deskriptory lingvistické kompetence podle Evropského referenéniho ramce
pro jazyky (Zdroj: Council for Cultural Cooperation, 2003)

ROZSAH VSEOBECNYCH ZNALOST{ JAZYKA — SPOLECNY EVROPSKY
REFERENCNI RAMEC PRO JAZYKY

Umi vycerpavajicim zpiisobem a spolehlivé oviadat velmi Siroky
rozsah jazyka tak, aby presné formuloval (a) myslenky, kladl (a)

C2 duraz, rozlisoval (a) a eliminoval (a) mnohoznacnost. Nic
nenasveédcuje tomu, Ze by musel (a) jazykoveé redukovat to, co chce
vyjadrit.

Umi vybrat vhodnou formulaci z Sirokého rozsahu jazyka tak, aby

C1 se vyjadroval (a) jasné, aniz by musel (a) jazykove redukovat to,

co chce vyjadrit.

24



B2

Umi se jasné vyjadrovat, aniz by bylo znat, Ze by musel (a)
jazykové redukovat to, co chce vyjadrit. Ma dostacujici
vyjadiovaci prostredky k tomu, aby byl schopen/byla schopna
podat jasny popis, vyjadiovat své nazory, rozvinout argumentaci
bez vétsiho ziejmeho hledani slov, a umi k tomuto ucelu pouzivat
nekteré druhy podradnych souveti.

Bl

Ma dostacujici vyjadiovaci prostiedky k tomu, aby popsal (a)
nepredvidatelné situace, aby v rozumné mire dostatecné presné
postihl (a) podstatu myslenky nebo problému a aby se vyjadiroval
(a) o abstraktnich ¢i kulturnich tematech, jako jsou hudba a film.
Ma dostacujici vyjadiovaci prostredky k tomu, aby se domluvil (a)
a aby se vyjadroval (a) pomoci své slovni zasoby jen s urcitou
mirou zavahani a opisnych jazykovych prostredkii v ramci
tematickych okruhii, jako jsou rodina, konicky a zajmy, prdce,
cestovani a aktualni udalosti, ale omezena slovni zasoba
zpiisobuje opakovani a obcas dokonce formulacni obtize.

A2

Ma zakladni jazykovy repertoar, ktery mu/ji umoziiuje, aby se
vyjadioval (a) v rdmci kazdodennich predvidatelnych situaci,
ackoliv bude muset ve veétsiné pripadii zjednodusit obsah sdelent
a hledat slova. Ovlada uzivani kratkych kazdodennich vyrazu,
pomoci nichz vyjadiuje jednoduché potreby konkrétni povahy:
osobni data, denni rezZim, potieby a pozZadavky, pozZadani
o informace. Umi pouzivat zakladni typy vét a komunikovat o sobé
a jinych lidech, o tom, co délaji, o mistech, o vlastnictvi atd.
pomoci pamétné osvojenych frazi, skupin nékolika slov
a formulaci. Ma omezeny repertodr kratkych pamétné osvojenych
frazi, které se tykaji predvidatelnych zakladnich jazykovych
situaci; v neobvyklych situacich dochadzi k castym selhdanim
v jazykové komunikaci a nedorozumeéni.

Al

Ma pouze zdkladni rozsah jednoduchych vyrazii tykajicich se
osobnich dat a potieb konkrétni povahy.

3.3.2 Sociolingvistické kompetence

Sociolingvistické kompetence se vztahuji k sociokulturnim podminkdm uZivani jazyka.

Odstupniovani jednotlivych deskriptort sociolingvistické kompetence je velmi

problematické, nebot’ diiraz je kladen na socidlni vztahy a fecové zdvoftilostni normy.

Od trovné B2 jsou uZzivatelé jazyka schopni adekvatné se vyjadiovat takovym zplsobem,

ktery je ze sociolingvistického hlediska vhodny pro danou situaci a zucastnéné osoby

a zacinaji si osvojovat schopnost vyporadat se s riiznou variabilitou feci a ve vEétsi miie

ovladaji funk¢ni styly a idiomy, viz tabulka 3.
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Tabulka 3 Deskriptory sociolingvistické kompetence podle Evropského referen¢niho
ramce pro jazyky (zdroj: Council for Cultural Cooperation, 2003)

ADEKVATNOST Z HLEDISKA SOCIOLINGVISTIKY

C2

Dobre ovlada idiomatické a hovorové vyrazy a uvédomuje si jejich
vyznamove konotace. Prokazuje v celé SiFi porozumeni
sociolingvistickym a sociokulturnim jazykovym implikacim, které
jsou pouzivany rodilymi mluvéimi, a dokaze na né vhodné
reagovat. Umi efektivné zprostiedkovat komunikaci mezi
mluvéimi cilového jazyka a spolecenstvim svého vychoziho jazyka
a zohlednuje pritom sociokulturni a sociolingvistické rozdily.

C1l

Dokaze rozpoznat Sirokou Skalu idiomatickych a hovorovych
vyrazii a uvédomuje si mozné posuny mezi funkcnimi styly, ale
miize si obcas potrebovat objasnit nékteré detaily zejména
v pripadeé, kdy neni obeznamen(a) s urcitym (napr. regiondlnim)
prizvukem. Dokdze sledovat filmy, které ve znacné mire pouzivaji
slang a idiomy. Dokaze pruzné a ucelné pouzivat jazyk ke
spolecenskym uceliim, vietné emotivniho vyjddreni, nardzek
a Zertovani.

B2

Dokdze se vyjadrovat sebevédomé, srozumitelné a zdvorile
v ramci formalnich a neformalnich funkcnich stylii, které
odpovidaji dané situaci a osobam, kterych se to tyka. S urcitym
znatelnym usilim se dokadze ucastnit diskuse ve skupiné a prispivat
k ni, i kdyz se jednd o rychlou a hovorovou vec. Dokdze
komunikovat s rodilymi mluvcimi, aniz by je podvédomé
a nechteéné bavil(a), iritoval(a), nebo aniz by je prinutil(a), aby se
k nému/ni chovali jinak, nez by se chovali k rodiléemu mluvcéimu.
Dokadze se vyjadirovat vhodné s ohledem na danou situaci
a vyhnout se zavaznym chybam ve formulacich.

Bl

Dokaze k vyjadreni pouzivat Sirokou Skalu jazykovych funkci
vyjadiovacich prostredki neutralniho funkcniho stylu. Je si
vedom(a) zasadnich zdvorilostnich norem a podle toho se chova.
praxi, postojich, hodnotach a vire, které jsou dominantni v daném
spolecenstvi a které jsou typické pro jeho/jeji jazykové zazemi,

a vedomé je vyhledava.

A2

Dokaze se jednoduchym zpiisobem vyjadrovat pomoci zakladnich
Jjazykovych funkci, jako jsou vymeéna informaci, Zadosti, vyjadreni
vlastnich nazorii a postojii, a v jejich ramci reagovat. Dokdze
jednoduse, ale efektivné udrzovat spolecenskou komunikaci
prostirednictvim nejjednodussich béznych vyrazii a fungovanim
v ramci zakladnich zvyklosti. Dokdze se slovné vyporadat s
kratkymi spolecenskymi vyménami a vyuziva k tomu kazdodennich
zdvorilych zpiisobii pozdravii a osloveni. Dokdze nekoho pozvat,
nekomu se omluvit atd. a reagovat na pozvani a omluvu.
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Dokaze navazat zakladni spolecenskou komunikaci tak, Ze pouZije
nejjednodussich zpusobii vyjadreni zdvorilosti: umi pozdravit
a rozloucit se, predstavit se, poprosit, podekovat, omluvit se atd.

3.3.3 Pragmatické kompetence

Pragmatické kompetence se tykaji funkénich jazykovych prostfedkii. Jedna se napf.

0 rozpoznani forem textll, ironie a parodie. Je zde dulezity vliv interakce a riznych

kulturnich prosttedi, ve kterych se takové schopnosti vytvareji. Tato kompetence zahrnuje

kompetenci diskurzni (sdé€leni je organizované, strukturované a usporadané); kompetenci

funk¢éni (pouzivéna k vyjadieni komunikativnich funkcei); a kompetenci vystavby textu

(sdéleni jsou uvadéna v takovém sledu, ktery odpovidd interakénim a transakénim

schématim). V tabulce 4 jsou uvedeny deskriptory plynulosti mluveného projevu.

Tabulka 4 Deskriptory jedné ze slozek pragmatické kompetence podle Evropského
referen¢niho ramce pro jazyky (zdroj: Council for Cultural Cooperation, 2003)

PLYNULOST MLUVENEHO PROJEVU

C2

Dokaze se plynule a pritom prirozené, bez vétsiho usili a zavahani
vyjadrovat v plné Siri. Pauzy se objevuji jen do té miry, aby
mluvéimu umoznily presné reagovat na urcitd slova, vyjadrovat
sve myslenky, nebo najit vhodné priklady nebo vysvétleni.

C1

Dokaze se plynule a spontanné vyjadrovat témér bez veétsiho usili.
Pouze koncepcné obtizny predmeét hovoru miize pribrzdit
prirozeny a plynuly tok jazyka.

B2

Dokaze spontanné komunikovat, obcas se vyjadruje pozoruhodné
plynule a snadno i v delsich a sloZitych usecich promluvy. Dokaze
v docela plynulém tempu produkovat useky jazykové promluvy,
ackoliv miize vahat v pripadech, kdy hleda strukturni a vyrazové
prostiredky, a promluva je poznamenana jen nékolika znatelnymi
dlouhymi pauzami. Dokdze docela plynule a spontanné
komunikovat s rodilymi mluvcéimi do té miry, Ze komunikace neni
obtiznd pro zadnou z obou stran.

Bl

Dokaze se vyjadrovat s relativni lehkosti. Navzdory nékterym
problémiim s formulacemi, které zpiisobuji pauzy a zavaddi jej/ji do
,Sslepé ulicky™, je schopen/schopna ucelné pokracovat
v komunikaci bez néci pomoci.

Dokaze smysluplné komunikovat, ackoliv jsou zcela zirejmé pauzy
zpuisobené planovanim gramatiky a lexika a pokusy o vhodnéjsi
formulaci zejména v delsich usecich zcela samostatné promluvy.

A2

Dokaze se dorozumivat pomoci kratkych prispévkii, ackoliv pauzy,
opakované snahy zacit komunikovat a preformulovani jsou zcela
zirejmé. Dokaze dostatecné lehce zrekonstruovat fraze tykajici se
znamych témat tak, aby zvladl (a) kratké vymeny navzdory zcela
zretelnym zavahanim a neuspésnym pocatkum komunikace.
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Dokaze zvladnout velmi kratké, izolované a vétsinou predem
naucené vypovedi, které jsou poznamenany mnoha pauzami, které
Jjsou nezbytné pro hledani vyrazovych prostredkii, pro artikulaci
ménée znamych slov a pro pokusy o vhodnéjsi formulaci
v komunikaci.

3.3.4 Makro a mikro kompetence

Z hlediska komunikativni jazykové kompetence Ize kompetence dale délit na makro-

dovednosti (receptivni a produktivni) a mikro-dovednosti, viz obr. 3. Tyto jazykové

kompetence jsou vzijemné propojeny, pri¢emz input predstavuje receptivni a output

produktivni kompetence, Brown (2007, s. 399). Pii osvojovani nového jazyka je velmi

dilezité zapojit vyvazené vSechny c¢tyfi makro-dovednosti — poslech (receptivni

dovednost), mluveni (produktivni dovednost), ¢teni (receptivni dovednost) a psani

(produktivni dovednost). Mikro-dovednosti prostupuji logicky vSemi slozkami makro-

dovednosti. Jak upozornuje naptiiklad Douglas (2012), mnoho jazykovych aktivit

a didaktickych testli se zaméfuje predevsim na gramatiku a slovni zasobu, aniz by byl

bran ohled na hlavni jazykové dovednosti (makro-skills), coz mize poskytovat studentim

falesny obraz a signal, Ze jejich celkova jazykova kompetence (profeciency) je dobra.

MACRO SKILLS

PRODUCTIVE

RECEPTIVE
READING
LISTENING

MICRO-SKILLS
GRAMMAR
VOCABULARY
PRONUNCIATION
SPELLING

Obrazek 3: Makro-dovednosti a mikro-dovednosti
(zdroj: autorka)
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Ve vyzkumu byla analyzovana data ziskana piedevSim z evaluace receptivnich makro
dovednosti (popis viz nize v této kapitole) a vybranych mikro-dovednosti (gramatika

a slovni zasoba).

Produktivni dovednosti jsou procvicovany a dale rozvijeny v piedmétech k tomu
specificky urCenych, coz je English language conversation (kde je procvicovana
komunikace v odborné angli¢tiné s rodilym mluvéim) a Using English for Academic
Purposes (kde se studenti u¢i psat odborné texty, pouzivat spravny format, gramatiku

a styl). Oba tyto kurzy maji elektronickou oporu v LMS Blackboard.

Poslech s porozuménim byl v minulosti vyu¢ovan pouze na zakladé poslechu audio
zdaznamu Z kazet, CD nebo DVD, coz zcela vylu¢ovalo moznost interaktivniho poslechu
(face to face), bud’ mezi studenty, nebo mezi studenty a vyucujicim. Hlavni vyukova
strategie se pfili§ soustfedila na poslech k ziskani informace, zatim co diivody proc¢ a co
vlastné¢ bylo feceno, byly ignorovany. Poslechova cviceni postradala reciprocitu,
poslucha¢ byl vzdilen od mluvéiho v ¢ase i prostoru, bez moznosti interakce.
To samoziejmé vyvolavalo u studentii problémy s porozuménim a celkovou nejistotu.
Autofti jako Field (2000) nebo Lynch (2009) zkoumali ve svém vyzkumu poslechové
strategie, které pomahaji prekonat jazykovou a poslechovou barieru napiiklad
prostfednictvim ndpovédy (u slov, které student nezna nebo jejich vyznam jen odhaduje
— inferring), opakovani (znovu pichrani poslechového textu — seeking clarification),
predvidani obsahu poslechu (predicting) a soustfedéni se na hlavni myslenku vypovédi,

nikoliv na jednotliva slova (focusing).

Technologie v soucasné dobé¢ umoziuji rozvijet poslechové dovednosti studentt, a to
napiiklad prostfednictvim YouTube, kde je bohata nabidka klipti, filmovych trailert, TV
show a podobné. Zde je ovSem rozhodujici role tutora (tvirce virtualniho studijniho
prostiedi), ktery vybira skute¢né autentické a vhodné materialy, jez je moZno nahrat
piimo do virtualniho studijniho prostiedi tak, aby podpoftily aktualné probiranou latku
a zaroven motivovaly studenty. Samoziejmée existuje celd fada profesionalnich webovych

stranek, naptiklad www.oup/elt/teacher/tell, navrzenych pro ucitele i studenty k podpoie

a rozvoji poslechovych dovednosti.
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Cteni s porozuménim

Procvicovani a rozvoj této kompetence, mluvime-li o angli¢tin€ jako 0 druhém jazyce, je
uzce spjato se slovni zdsobou a syntaktickymi vzorci, které mohou byt pro Ctenafe
neznamé, a to i ve zjednoduSeném formatu predkladaného textu. Technologie piinaseji
nepfeberné mnozstvi textl online a plati zde opét, ze je velmi dilezity vybér autentickych
a kvalitnich materiald. I v tomto pfipad¢ se ovSem mizeme setkat s tim, Ze ¢tenat bude
mit potize s pochopenim z hlediska kulturniho nebo spolecenského, coz musi byt

zohlednéno a vysvétleno pii vybéru studijnich materiali.

Také rozmanitost textd je diky technologiim velka: blogy, encyklopedie, socialni sitg,
noviny, ¢asopisy, elektronické knihy...V n¢kterych ptipadech je ¢tenat motivovan, aby
se aktivné¢ zapojil prostfednictvim psan¢ho projevu. Digitalni texty jsou doplnény
hudbou, zvukovymi efekty a ¢tena miize dokonce pokracovat ve fabulaci vlastniho
pribehu (digital fiction). Otazkou ovSem zUstava, jestli multimodalni charakter téchto
textll zjednoduSuje pochopeni nebo ho ¢ini pro ¢tenafe (jako nerodilého mluvciho)
anglictiny jako druhého jazyka se v soucasné dobé zabyva cela fada autort; Gee (2013)
a Nevill (2009) se naptiklad soustfedi na oblast rozvoje slovni zdsoby v ramci ctenaiské
kompetence, zatimco Hudson (2007) zkouma cteni (a psani) pro akademické ucely
a tvrdi, Ze 1 kdyZ ma proces Cteni a psani urcité odliSnosti, maji také mnoho spole¢ného,
nebot’ ¢tenar 1 pisatel jsou zapojeni do urcitého dialogu prostfednictvim textu; ¢tenaf se
snaZzi spojit své vlastni zkusenosti s lingvistickymi podnéty, které pisatel zprostiedkovava

0w W

zpusobem ohleduplnym vici ¢tenafi.

Rozvoj jazykovych kompetenci na Fakulté informatiky a managementu je garantovan
Katedrou aplikované lingvistiky, jejimZz hlavnim cilem je dat studentim moZnost
prohloubit své odborné védomosti a znalosti, a to nejen z hlediska obsahu, ale i z hlediska
odbornych jazykovych kompetenci, které jsou nezbytné pro jejich konkurenceschopnost

na evropském pracovnim trhu.

30



3.4 Styly uceni

Proto budiz zlatym pravidlem, aby vsechno predvadéni bylo vsem smyslim, kolika

mozno. (J. A. Komensky).

Definic pojmu styly uceni existuje cela fada, pro potieby tohoto textu uvadim pouze ty,
které souviseji s jeho zamétenim. Pedagogicky slovnik definuje ucebni styly jako postupy
pii uceni, které jedinec pouziva v ur¢itém obdobi Zivota ve vétsing situaci pedagogického
typu. Jsou do jist¢ miry nezavislé na obsahu uc€eni. Vznikaji na vrozeném zakladé
(kognitivni styl) a rozvijeji se spoluptisobenim vnitinich a vnéjsich vliva (Priicha, 1995).
V odborné literatufe jsou ucebni styly také definovany naptiklad jako: preferovany
zpusob, kterym jedinec vyuziva své schopnosti (Sternberg a Grigorenko, 1999), pro
jedince charakteristicky a stabilni zplisob organizovani a zpracovavani informaci
(Tennant, 2009), zptisob vnimani, zapamatovani, zpracovavani, organizovani informaci

a feSeni problému, ktery je pro daného jedince odpovidajici (Stash, 2007).

Styl uceni charakterizuje J. Mares$ (1994, s. 4) takto: ,,Jde o svébytny postup cloveka pri
uceni, ktery v daném obdobi preferuje. Postup je svébytny svou strukturou, posloupnosti,
kvalitou, pruznosti aplikace. Ucici se clovék jej uzivd ve vétSiné situaci, relativné
nezavisle na obsahové strance uceni, na ucivu. Styl uceni ma charakter metastrategie,
tedy grupuje dilci strategie uceni, monitoruje je, kontroluje, vyhodnocuje, reguluje
s ohledem na podminky, viastni priibéh i podminky uceni. Vede k vysledkiim urcitého typu,
ale znesnadiuje ¢i zabranuje dosazeni vysledkii jinych (Casto lepsich). Clovék si jej
zpravidla neuvédomuje, nezabyva se jim, promyslené jej neanalyzuje‘. Dle J. MareSe
(1998, s. 65) ,,neni styl uceni registrovatelny v dilcim kroku, je postiehnutelny az z vétsiho
odstupu, je patrny z ¢innosti opakujicich se v mnoha ucebnich situacich, z vétsiho odstupu
a v del§im casovém obdobi a v ruzném socialnim a obsahovém kontextu uceni‘. Stejny
autor popisuje v téze publikaci u€ebni styly dle struktury, vyvoje u jedince béhem Zivota,
dle klicovych slozek ¢i1 dle jejich pozice v soustavé jinych pedagogickych
a psychologickych pojmi. Americ¢an T. C. De Bello (1990) konstatuje, ze existuje téméf
tolik definici uc¢ebnich styld, jako je autori riiznych modell stylii u€eni. Jako obecné
pouzitelnou definici uvadi nésledujici (De Bello, 1990, s. 204): ,,Ucebni styl je zptsob,
kterym lidé absorbuji, zpracovavaji a zapamatovavaji si informaci®. Nékteré modely
uceni jsou multidimenziondlni, zamé&fuji se na kognitivni, afektivni a psychologické
charakteristiky, jiné pouze na jednu z nich, nejcastéji z oblasti psychologie ¢i kognice.

Styl u€eni je dle A. F. Gregorce (1979, s. 234) zalozen na typickém chovani, které slouzi
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jako indikator zptisobu uceni v urcéitém prostiedi a adaptace na toto své prostiedi.
Ukazuje, jak pracuje studentliv rozum. V publikaci britskych vyzkumnikii R. Ridinga a .
Cheemaové (1991) se uvadi, Ze vyznam pojmu styly uceni zavisi do znacné miry na jeho
vymezeni jednotlivymi autory riiznych modela. Uvadi se zde také, Ze se tento pojem zacal
vice pouzivat a nahradil pojem ,kognitivni styly” uzivany v 70. letech. Na rozdil od
bipolarniho charakteru kognitivniho stylu vidi tito vyzkumnici u stylu uceni vice
elementl, které nelze charakterizovat jen bipolarni Skdlou, nepfitomnost jednoho
elementu neznamena automaticky pfitomnost jiného (Riding, Cheema 1991, s. 194).
Uvadi se také existence odlisnych pohledi na stabilitu stylii u¢eni (Riding, Cheema 1991,
s. 196). L. Curryova (1991, s. 250) také napt. uvadi ve své studii pojem styly uceni,

pricemz v souhrnné tabulce pouziva pojem kognitivni ucebni styly.

Z téchto definic vyplyva, ze se studenti lisi v tom, jaky ucebni styl a ptistup k uceni
preferuji. Existuji rizné typologie — modely ucebnich styli, dle nichz 1ze studenty rozd¢lit
do skupin podle toho, jak nejsnadnéji pfijimaji nové podnéty a informace. Jednotlivé
modely maji nesporné urcité shodné ptistupy, byly vSak vyvinuty na riiznych védeckych

pracovistich (bez vzajemné autorské kooperace) a pouzivaji tedy odliSnou terminologii.

Nasledujici teoretici vyznamng ptispéli svym vyzkumem k rozvoji v oblasti uc¢eni. John
Dewey, Robert Gagne, David Kolb, a Lev Vygotsky se zaméfili na zkuSenostni uceni,
zatimco Lawrence Kohlberg a Jean Piaget se soustfedili na moralni a kognitivni vyvoj
a vztah téchto elementt k uceni. Kenneth a Rita Dunn, Richard Felder a David Kolb
zacilili na preference a individualni styly uceni a Howard Gardner zkouma rtzné typy

inteligence, které existuji v lidském mozku a jejich vliv na uceni.

I kdyz existuje mnoho pfistupil a stylii v literatute o uceni, hlavnim tématem mezi vSemi
teoretiky v této oblasti je otazka, do jaké miry je diilezité znat preference stylu u€eni, a to

jak pro studenty, tak pro pedagogy v oblasti vzdélavani a komunikace.
Mezi nejznamé;jsi teorie (v soucasné literatufe se Casto uziva pojem modely) patii:

3.4.1 Taxonomie vzdélavacich cili Benjamina Blooma

Zakladem Bloomovy teorie je uspofddani poznatki do hierarchie. V Revidované
Bloomové taxonomii vystupuji dvé ,,dimenze*. Prvni dimenzi tvofi kognitivni procesy,

které obsahuji Sest kategorii: zapamatovat si, porozumét, aplikovat, analyzovat, hodnotit,
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tvofit. Druhou dimenzi tvoii typologie poznatki: faktické, konceptudlni, proceduralni

a metakognitivni, viz obr. 4.

Puvodni verze Revidovana verze
[hodnoceni [tvorit |
[syntéza [hodnotit |
[analyza | »|analyzovat | dimenze
kognitivniho

[aplikace | » [aplikovat | procesu
|[pochopeni | »|rozumét |

verbalni aspekt

[znalost | » (zapamatovat | J
substantivni aspekt samostatna znalostni

dimenze

Obrazek 4: Revize Bloomovy taxonomie edukace
(zdroj: Hudecové, 2004)

3.4.2 Dunn and Dunn model (Kenneth & Rita Dunn)

Tento model stylu uceni vychdzi z teorie, ze jednotlivi studenti se nejlépe u¢i riznymi
zpusoby. Uvedeny model klade diiraz na kognitivni styl a mozkovou lateralizaci. Kenneth
a Rita Dunn také vyvinuli inventaf ucebnich styll, ktery identifikuje jednotlivé styly
uceni. Soupis uvadi pét stimulujicich kategorii: zivotni prostfedi, emo¢ni, sociologické,
fyziologické a psychologické prostiedi a 21 prvka ucebnich styll, které jsou uvedeny

v ramci péti riznych kategorii (Dunn and Dunn, 1985), viz obr. 5.
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Perceptual
Food & Drink Consumption
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Visual, Auditory, Kinaesthetic

Desire To Move Time
S~

0 .
Araund While Lsatiing Time Of Day Learning Takes Place

Obrazek 5: Dunn a Dunn model styl uc¢eni
(zdroj: Dunn, Dunn, 2010)

3.4.3 Felderiv model

Model vychazi ze spoluprace profesora Roberta Feldera s Lindou Silverman, ktera se
specializuje na oblast psychologie ve vzdélavani a byl aplikovan pfi vyzkumu v ramci
disertacni prace. Zakladem modelu je predpoklad, Ze se studenti u¢i rliznymi zptisoby
a ze maji rizné preference pii ziskavani, zpracovani a dal$i interpretaci novych
kompetenci. Felder rozliSuje c¢tyfi hlavni  dichotomni dimenze styli uceni:
Sensing/Intuitive — smyslovy a ituitivni; Visual/Verbal — vizudlni a verbalni;
Active/Reflective — aktivni a reflexivni; Sequential/Global — sekvenéni a globalni (viz
obr. 6 — Index of learning style ILS). Model byl vytvotfen ve Spolupraci s Barbarou A.

Soloman a je instrumentem, ktery slouzi k detekci jednotlivych preferenci styl uéeni.

V  plvodnim Felderové modelu bylo pét dimenzi. Problém s patou
(induktivni/deduktivni) dimenzi vidi Felder (2012) v tom, Ze oproti jeho ocekavani
mnoho studenttl uptednostiiuje deduktivni uceni (cht&ji védét jen to, co piesné potrebuji
znat na test, ani vic ani mii). U vyuky ciziho jazyka tedy deduktivni metoda zahrnuje
napiiklad ptreklad textu a vysvétleni gramatickych jevil, zatimco induktivni metoda se
soustiedi na komunikativni kompetenci a gramatika hraje sekundarni roli. Felder se

obava, ze by uditelé mohli dospét k zavéru, ze bude tedy 1épe pouzivat tradi¢ni (i kdyz
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mén¢ efektivni) metody, aby vyhovéli zakim preferujicim deduktivni uceni. Proto tuto
dimenzi vypustil z ptivodniho modelu. Déle pak nahrazeni vizualné-sluchového typu za
vizualné-verbalni typ vysvétluje Felder (2012, s. 2) takto: ,,Vizualni informace zahrnuji
fotografie, diagramy, grafy atd. Sluchové informace zahrnuji mluvené slovo a jiné zvuky.
Psané forma ovSem neni tak zcela jasna. Jak autor dale vysvétluje, ,,je vaimdana vizudlné,
takze nemiize byt posuzovana jako sluchova, ale do vizualni kategorie také zcela nepatri,
protoze by musela byt vnimana jako obraz pri prenosu informaci, a to neni.* Kognitivni
vedci potvrzuji, Ze nas mozek prevadi psana slova do jejich mluvené podoby a zpracovava
je stejnym zptsobem, jako by se jednalo o mluvené slovo. Psané slova tudiz nejsou
shodna s vizualni podobou. Nahrazeni vizualniho/sluchového typu za vizualni/verbalni
typ tento problém fe$i tim, Ze umoziuje byt ve stejné kategorii (verbalni) mluvenym
i psanym slovim. Typologii styld uceni Feldera a Silvermanové (1988) Ize

charakterizovat nasledovné.
Smyslovy a intuitivni typ

Felder a Silvermanova (1988) vysvétluji, Ze lidé maji sklony vnimat svét bud’ smysly,
nebo intuitivn€. Vnimani smysly zahrnuje pozorovani a shromazd’ovani dat pomoci
smyslt. Intuitivni vnimani zahrnuje nepfimé, neuvédomélé vnimani pomoci uvah,
pfedstavivosti a pocitil. Smyslové zalozeni Z4ci maji radi fakta, data, experimentovani
a feSeni problémil béZnymi metodami, ale nelibi se jim prekvapeni a komplikace.
Orientuji se na detaily a maji tendenci byt opatrni a pomalejsi pti dokon¢ovani své prace.
Jsou dobii v memorovani faktt. Intuitivné zalozeni z4ci davaji ptednost teoriim, inovacim
a zdsadam. Jsou dobii v chapani novych pojmi. Nemaji radi opakovani, které povazuji
za nudné. Komplikace viak vitaji. Ukoly plni rychle, coz miize ob&as vést k nedbalosti &i
nepiesnosti. Hlavni rozdil mezi obéma typy vidi autofi v tom, Ze intuitivni typy (diky
schopnosti abstraktnimu uvazovani) vnimaji slova jako symboly, a to jim umoziuje
pfirozené chépat, co reprezentuji. Smyslové typy musi k jejich pochopeni vynalozit vétsi
usili.

Vizudlni a verbalni typ

Dle Feldera a Silvermanové (1988) lidé ziskavaji informace tfemi zplsoby. Zaprvé
vizualizaci (obrazky, symboly, diagramy), zadruhé sluchové (zvuky a slova), zatieti

kinesteticky (chut’, dotek a ving). Dale vysvétluji, ze vizudlni i sluchové typy souviseji

se slozZkami procesu uceni, ve kterych je informace vnimana, kdezto kinesteticky typ
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souvisi s vnimanim informace skrze chut, dotek, vini i s jejim zpracovanim pomoci
pohybu. Vizudlni typ si pamatuje nejlépe pomoci toho, co vidi — napt. pomoci obrazki,
diagramt, ¢asovych os a tzv. flow charts, které¢ v grafické podob¢ ukazuji napt. kroky,
kterymi se bude ucitel v hodin¢€ zabyvat. Informaci, ktera je lidem tohoto typu pfedavana
pouze Ustn¢, mohou zapomenout. Verbalni typ si pamatuje hodné z toho, co slysi, a jesté
vice

z toho, co slysi, a nasledn¢, co sam fekne. Vyhovuje mu diskuze, ze kterych se mnoho
nauci. Dava piednost ustnimu vysvétlovani pred vizualni demonstraci. UCi se efektivné

tim, ze vysvétluje néco ostatnim.
Aktivni a reflexivni typ

Felder a Silvermanova (1988) uvadéji, ze kompletni psychické procesy, které preméenuji
vnimanou informaci na znalost, se skladaji ze dvou kategorii — aktivniho experimentovani
a reflektivniho pozorovani. Aktivni experimentovani zahrnuje nakladani s informaci ve
vnéj$im svete. Patii sem diskutovani, vysvétlovani ¢i ovéfovani si informace. Reflexivni
pozorovani zahrnuje zkoumani a zachazeni s informaci introspektivné (pomoci
analyzovani vlastnich pociti a myslenek). Aktivni typy se mnoho nenauci z prednasek,
které predavaji informace pasivné. Lépe se uci v situacich, které umoznuji skupinovou
praci a aktivni experimentovani. Reflexivni typy vyzaduji situace, které jim poskytnou
ptilezitost pfemyslet o prezentované informaci. Jsou to spise teoretici. Lépe pracuji sami
nebo ptipadné s jednou dalsi osobou. To je velmi dobte vidét pti praci ve skuping studentt
Aplikované informatiky a Informac¢niho managementu, kde je skupinova prace pro

studenty témef demotivujici a nepiinasi oCekavané vysledky.
Sekvencni a globalni typ

Sekvenéni typy zakti dobife zvladaji materidly prezentované v logicky usporadaném
potadi. U¢i se po malych krocich a jen to, co jim ucitel prezentuje. Pfi feSeni problému
vyuzivaji linedrni mySleni (pfimocaré, nebere v uvahu vedlej$i jevy). S danym
materidlem mohou pracovat i v piipad¢, kdy mu rozumi jen ¢aste€né nebo povrchné.
Jejich silnou strankou mulzZe byt konvergentni mySleni (jeden logicky zavér)
a analyzovani. Nejvice se nauci, kdyz jim ucitel prezentuje material v hotové podobg, jak
jej potfebuji znat (Felder, Silverman 1988). Globalni typy se u¢i pomérné dlouho, nékdy
az n¢kolik tydni, s mnoha pferuSenimi a novymi zacatky, aniz by vyftesili tieba jen

zékladni problém, ale pak to najednou maji. Celé sestava dava smysl. Na problém se snazi
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nahlizet holisticky. Diky tomu mohou pochopit material natolik dobfe, ze jsou schopni
jej aplikovat na problém, se kterym si sekvencni typy nevédi rady. Tento typ zaki mize
mit problémy pracovat s materidlem, kterému rozumi jen ¢éasteéné. Jednaji intuitivné
anasledné maji problém vysvétlit, jak vlastn€ dospéli k feSeni. LepSich vysledki dosahuji
pomoci divergentniho mysleni (maji vice feSeni) a syntézy (slu¢ovani) a maji schopnost

tesit slozit&jsi a narocn&jsi ukoly. (Felder, Silverman 1988).

Dichotomni

preference
stylt uceni

Obrazek 6: Feldriv model dichotomnich preferenci stylt uceni
(zdroj: autorka)
Felder (1995, s. 21-31) uvadi, Ze to, jak urCity student prospiva v procesu uceni, je
determinovano caste¢né jeho vrozenymi schopnostmi, ptedeslou piipravou, ale také
kompatibilitou jeho charakteristického pfistupu k uceni, potazmo ke zvolené strategii
uceni. Priicha, Walterova, & Mares (2001) dodavaji, Ze na Skolni uspésnost ma vliv nejen

zak samotny, ale i ucitel a také prostfedi, ve kterém zak vyrusta.

Z hlediska Feldrova déleni na dichotomni dimenze styli uceni a v kontextu s vyukou
ciziho jazyka Ize naptiklad podle Oxfordové (1991, 1990), Walace (1992), nebo Ehrmana
(1993) u studentti postulovat urcité charakteristiky:

e Vyuka jazyka, obsahujici velké mnozstvi drilu a opakovani, véetné memorovani
slovni zasoby a gramatiky, bude vyhovovat ptedev§im smyslove orientovanym
studentiim, zatimco intuitivni studenti si vytvaieji jazykovy blok tim, ze si
povrchné projdou slovni zasobu a gramatiku a soustfedi se na gramatické
komplexnosti, nuance piekladu, jazykové koncepty a kulturni aspekty. Efektivni

vyuka jazyka by logicky méla obsahovat elementy, které oslovuji jak smyslové,
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tak intuitivni studenty, napiiklad kombinaci konkrétnich informaci (definice
slova, gramatickd pravidla) a konceptli (syntaktické a sémantické informace,

lingvistické a kulturni koteny).

e Podle Dale (1969), vétsina populace odvozuje a ziskava informace piedev§im
prosttednictvim vizualni prezentace, zatimco vyuka jazyka je prevazné verbalni,
zahrnujici pfednasky, psany text apod. Zajimavé je, ze posledni studie v oblasti
vyuky ciziho jazyka dasledné kategorizuji cteni s porozuménim jako vizualni
prostiedek, viz Oxford a Ehrman, 1993, Kress a Van Leeuwen, (1996) a Stokes
(2002). 1 v tomto piipadé plati, ze prezentace stejného materialu riznymi zptisoby

ma zesilujici uc¢inek na ukotveni nové informace.

o Kolb (1984) nebo McCarthy (1987) upozoriiuji na to, ze pokud je student v rdmci
jazykové vyuky ,,degradovan® do pasivni role (poslech lektora, zapis poznamek),
je jen malo podporovana jeho aktivni nebo reflektivni preference v procesu uceni.
Vyuka by méla zahrnovat jak aktivni (konverzace, dramatizace dialogu, tymové
soutéze), tak reflektivni vyukové prostiedky (kratké pisemné utvary nebo cviceni
s otazkami). Velky duraz je zde kladen na kooperativni uc¢eni (Johnson, 1991),
které je zpocatku vétSinou studentli odmitano, nicméné pokud jsou studenti jazyka
vedeni ke kooperativnim dovednostem, vykazuji pozitivni vysledky, a to jak
Vv oblasti rozvoje jazykovych dovednosti, tak altruismu (Gunderson a Johnson

1980; Jacob a Mattson, 1987).

e Oxfordova (1990) poukazuje na to, ze sekvencni studenti (zapojujici hlavné levou
hemisféru mozku) se velmi dobfe vyrovnavaji s gramatickymi strukturami
a kontrastivni analyzou, zatimco studenti s globalni preferenci (zapojujici
predevsim pravou hemisféru mozku) preferuji holistické strategie, jako naptiklad
odvozovani vyznamu slov, nebo hledani hlavni myslenky v textu. Tito studenti
reaguji relativné dobfe na nestrukturované postupy, jako je napiiklad vyuka
jazyka v komunité, coz je styl uceni, ktery zcela jist¢é nebude vyhovovat

sekvenénimu studentovi.

Tyto charakteristiky jsou velmi praktické z hlediska pfipravy a realizace vyukovych

strategii.
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3.4.4 Pé&t kategorii studijnich vysledkii a devét typi instrukei Robert Gagné

Tento model, viz obr. 7, zdiraziiuje kumulativni charakter uceni a intelektualni
schopnosti; osvojeni dovednosti na vyssi urovni (napiiklad pravidla) zavisi v prvni fadé
na predchozim osvojeni si — ovladnuti dovednosti nizsiho fadu. V souladu s tim jsou
intelektudlni dovednosti uspotadany hierarchicky tak, ze uspéSna vyuka zacina

vyucovanim dovednosti niz$iho fadu a postupuje smérem nahoru.

Gagne’s 9 Steps of Instruction

Gain Describe Stimulate Present Provide Elicit Provide Assess Enhance
Attention Goal Prior Material Guidance Performance; Feedback Performance Retention
Knowledge Practice & Transfer

Obrazek 7: Gagne — P&t kategorii studijnich vysledkl a devét typl instrukei
(zdroj: G-Cube Solutions, 2015)

3.4.5 Howard Gardner, Teorie mnohacetné inteligence

Tento model, viz obr. 8, ptedpoklada existenci sedmi riznych, vzajemné viceméné
nezavislych inteligenci: lingvisticka inteligence, logicko-matematicka inteligence,
prostorova inteligence, hudebni inteligence, télesné-pohybova inteligence,
interpersonalni inteligence a intrapersonalni inteligence. Kazdy z nds ma v sob& vSechny
typy inteligence, avSak v rizném poméru. O tom, ktery typ prevladne, rozhoduji
nejrozvinutéjsi ¢asti mozku, vliv prostiedi a situace, v nichZ se jedinec ocitne v prub¢hu

prvnich desiti let svého Zivota.

Obrazek 8: Gardnerova Teorie mnohacetné inteligence
(zdroj: Malach, Cervenkova 2014)
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Déti, které jsou od narozeni v hudebnim prostredi, budou mit s velkou pravdépodobnosti
muzikalni sklony a na druhou stranu potomci sportovné zalozenych rodi¢i budou nejspis
skvéli pti fyzickém pohybu. Podle Gardnera se IQ podili na uspéchu ¢lovéka v zivoté

pouze dvaceti procenty, podstatnéjsi jsou umeéni komunikace a odhadu ostatnich,

schopnost rozpoznani vlastnich pocitli a motivy jednani.
3.4.6 Kolbiv cyklus

Tento model uceni, viz obr. 9, vychazi z vlastni zkuSenosti (prozitku, zazitku). Kolb
vytvoiil typologii ¢tyf stylti uceni, odpovidajici étyfem fazim (kvadrantiim) cyklu. Podle
ni je kazdy jedinec zpravidla silnéj$i v kognitivnich dovednostech odpovidajicich
jednomu z kvadrantd. Muzeme proto mluvit o divergujicim stylu, pro ktery je typicky
daraz na pocity a naslouchani, coz jsou typické dovednosti uplatiiované v reflektivni fazi
uceni, asimilujicim stylu, ktery je nejsilnéjsSi v budovani abstraktnich teorii,
konvergujicim stylu, typickém pro planovace a inzenyry a akomodujicim stylu blizkym
tém, ktefi se nejlépe uci samotnou ¢innosti. Kolb dale zkoumal vztahy mezi jednotlivymi

profesemi a preferovanym stylem uceni (ucitelé podle néj zpravidla preferuji akomodujici

styl).

Konkrétni
zazitek

Aktivni Uvazlivé
zkouseni pozorovani

Abstraktni

eoretizovani

Obrazek 9: Kolbiv ucebni cyklus
(zdroj: Seidlerova, 2006)

3.4.7 Problematika kognitivniho vyvoje

Uvedenym modelem se védecko-vyzkumné zabyval naptiklad J. Piaget (1896—-1980),
predevsim u déti a mladeZe. Za zakladni princip vyvoje povazoval kombinaci, prolinani
dvou komplementarnich procesii: aktivnéjsi asimilace a pasivnéjsi akomodace. Asimilace
spoc¢iva v pfijimani, osvojovani si ¢i ,,pozieni" novych zkuSenosti. Tyto nové zkuSenosti
vSak nemuseji byt v souladu s dosavadni kognitivni strukturou, s Urovni poznatkl
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a kapacitou mysli clovéka. Akomodace znamena ptizptisobeni se novym prvkiim, aby se
obnovilo ekvilibrium, rovnovéha, (podobné jako se akomoduje ¢ocka oka na zménu
svételnych podminek). Kognitivni vyvoj neprobihé spojité, nékteré relativné vyznamné

posuny umoziuji rozliSovat jednotliva stadia irovné poznéni.
3.4.8 Vygotského teorie nazvana zéona proximalniho vyvoje

Model se zabyva vzdéalenosti mezi tim, co dit€¢ dokéze bez pomoci druhych a co dokaze
ve spolupraci s nimi nebo pod jejich vedenim (latentni kapacita). Vyjadiuje rozpéti
potencialu ditéte, obdobi, kdy se dité ptiblizuje k nové vyvojové etape, ale jeste ji stale
nedosahlo. Za urcitych podminek (za pomoci dosp€lého) vsak jeji dosazeni muze byt

snadnéjsi nez pii spontannim vyvoji, viz obr. 10.

Zone of proximal development
(Learner can do with guidance)

/

Learner cannot do

Obrazek 10: Vygotského zona proximalniho vyvoje
(zdroj: Vyrost — Slaménik, 2008)

3.5 Technologie v procesu evaluace

Evaluace (hodnoceni vykonu studenta) je nepochybné nezbytnou soucésti edukacniho
prostiedi. Weiss (1972) definuje evaluaci (hodnoceni vykonu studenta) jako
LwSystematické shromazdovani informaci pro ucely hodnoceni vykonu studenta". To
znamena, ze pokud hodnotime studenta na zéklad€ informaci, které jsme ziskali z testli
(at’ standardizovanych ¢i nestandardizovanych), méli bychom se ujistit, Ze jsou ziskané
informace relevantni a spolehlivé. Jak uvadi Pricha (2009), kvalitné pfipraveny
didakticky test je jednou z moznosti, jak mize pedagog ziskat informace o tom, jak
probiha vyuka a jakych vysledkli Zaci dosahuji. Zédkladnimi vlastnostmi didaktického
testu jsou validita, reliabilita, prakticnost, obtiznost, citlivost (Priicha, Walterova, Mares,

2003).
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Technologie, které lze chapat jako mediacni nastroj v procesu hodnoceni, ndm pomaha
dosadhnout pozadované presnosti. V soucasné dobé neexistuje zadnéd ucelena védecka
studie o vyuzivani technologii pii testovani a nasledném vyhodnocovani testl, zejména v
terciarnim vzdélavani, kde je vyuka administrovana ve formé blended learning. Hlavnim
hlediskem pfi tvorbé a administraci testii by vSak zcela jist¢ mély byt potieby studentt,
s ohledem na jejich ocekdvané vysledky a piipadna omezeni. Carr (2011) uvadi,

ze vychozim bodem by vzdy mély byt dvé otazky:

1) Co chcete védet o znalostech a dovednostech studenta?

2) Jaky je nejucinnéjsi zpusob ziskani téchto informaci?

V poslednich letech dochdzi predevSim v oblasti testovani a administrace didaktickych
testl, které jsou soucasti vysokoSkolskych e-learningovych kurzl, k posunu smérem
k ,,Assessment for Learning“ (hodnoceni pro uéeni (AFL), coz je typ formativniho®
testovani, tedy takovy ptistup k vyuce, ktery umoziuje personalizaci uc¢eni. Podstatou
AFL je nejen Casté testovani a ndsledné vyhodnoceni testli, coz umoziuje stanoveni
dalsich cilti pro jednotlivé studenty, ale i1 fakt, Ze samotni studenti si uvédomuji, co se
potfebuji naudit, jaky je jejich momentalni pokrok a co je tieba dale ud¢lat k dosazeni
oc¢ekavanych cili. Prubézné hodnoceni a poskytovani zpétné vazby o pokroku studentti
je velmi dilezitou soucasti AFL. Podle Hughese (2003) maji didaktické testy své
specifické vlastnosti a 1i8i se tim, jaké informace lze jejich prostfednictvim ziskat:
diagnostické (slouzi k ur€eni potieb Zaka), roztazovaci (pfifazuji studenty do skupin nebo
ttid), znalostni (detekuji, jak dobte student zvladl pozadované dovednosti nebo znalosti),
vykonnostni (slouZi k udéleni certifikatu nebo osvédcent), formativni (poskytuje zpétnou
vazbu studentim a urcuje smér dal$iho uceni), sumativni (stanovi, co by mél student
zvladnout na konci kurzu nebo studia), kvalitativni (hodnoti kvalitu vyuky). Vyhodou
formativniho auto-evalua¢niho sebehodnoceni, které je pouzivano v e-kurzu odborné¢ho
anglického jazyka, je permanentni dostupnost a okamzitd zpétna vazba ve formé
bodového hodnoceni, které je generovano automaticky a je k dispozici studentim
1 vyu€ujicim. Nevyhodou ovSem je nérocnost tvorby formativnich testi z hlediska
technické implementace do Blackboard LMS a z hlediska obsahového. N&které zpétné

vazby mohou byt také méné personalizované, napt. pouziva-li u€itel standardni komentaft

3 Formativni hodnoceni se vztahuje na ¢asté, interaktivni hodnoceni pokroki studentt za Gi¢elem
identifikace vzdélavacich potieb a ptizptisobovani vyuky. Je zdlraznovan vyznam aktivniho zapojeni
studentti do vlastniho procesu uceni.
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typu: kontrola pravopisu nebo dalsi textova korektura je nutni. Dal$Sim fenoménem
v oblasti evaluace je tzv. pocitacové adaptivni testovani (CAT), coz je typ AFL, jehoz
principem je algoritmus, ktery piizpusobuje naro¢nost testovacich otazek studentovi.
Adaptivni pocitacovy test (computer adaptive test, CAT) je test, pii kterém testovaci
software vybird ulohy pro studenta z relativné velké banky tloh v zévislosti na kvalité
jeho odpovédi na predeSlou ulohu. Pokud student odpovi spravné, dostane ulohu
testovaci software priblizuje trovni schopnosti testovaného studenta. Test vétSinou konci,
kdyz se vykon zkouSeného na dané urovni schopnosti ukaze byt jeho nejvyssim moznym
vykonem. Jervis a Gkolia (2005) poukazuji na to, ze CAT funguje velmi dobfe predevsim
pro studenty, ktefi maji specifické vzdélavaci potieby. Na druhé stran€ upozoriiuji na fakt,
Ze v praxi je implementace CAT casto mén¢ UspeéSnd, nez je oekavani. Studenti reaguji
na tento testovaci systém velmi dobie, ale citi, Ze role ucitele je v oblasti testovani
dilezitéjsi. V souvislosti s vyuzitim technologii pii vyuce jazykli v akademickém
prostiedi se velmi Casto setkdvame s terminem personalizované uceni, coz je pedagogicka
strategie poukazujici na rizné vzdélavaci potieby, zajmy, aspirace, nebo kulturni zazemi
jednotlivych student. Personalizované uceni je obecné vnimano jako alternativa
k takzvanému one-size-fits-all pfistupu ke vzdélani, coz v praxi znamena, zZe je totozny
edukacéni obsah predkladan vSem studentiim bez ohledu na jejich specifika, individualni
cile, znalosti, zajmy a potieby. Personalizované uceni — stejné jako adaptivni testovani —

vychézeji do zna¢né miry z principll, na kterych stoji jednotlivé modely stylii uceni.
3.5.1 Nevyhody technologie v procesu evaluace

Pravdépodobné nejvetsi nevyhodou pocitacové podporovaného testovani (computer-
based assessment) je fakt, Ze pocitace nemohou provést posouzeni, s vyjimkou téch, které
byly ocekavany zkuSebnim projektantem — ucitelem. V fadé piipadit mize byt odpoveéd
studenta spravna, ale pokud se s touto odpovédi nepocitd v nahraném kli¢i (bance
adekvatnich odpovédi), testovaci software nebude takovou odpovéd’ akceptovat. To je
také jeden z hlavnich divodu, pro¢ nelze hodnotit testovacim sofwarem pisemny projev
studenta, coz plati i u mezinarodnich renomovanych testovacich spolec¢nosti (ETS,
Cambridge ESOL), které vyuzivaji velmi sofistikované softwary. Hodnocenymi aspekty
jsou totiz naptiklad i ,,vliv na Ctenare®, relevance vybrané¢ho tématu, organizace textu,
uziti kohezivnich prostiedki, Groven slovni zasoby, gramatickd struktura, format a jiné.

V soucasné dobé¢ je pouze ¢lovek schopen hodnotit vySe zminéné komponenty.
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Dalsim, odbornou vefejnosti diskutovanym tématem v oblasti reliability a validity
pocitacoveé distribuovanych testti a jejich hodnoceni, je tzv. efekt washback. Na tento
fenomén upozorfiuji autofi jako Alderson a Hamp-Loyns 1996, Alderson a Wall 1993,
Hamp-Lyons 1997, Andrews, Fullilove a Wong 2002, Green 2007. Jedna se o tzv. uceni
K testu (teaching to the test), kdy ucitelé citi nutnost vyucovat zpisobem, ktery nemusi
byt slucitelny s jejich vlastnimi hodnotami a cili nebo s hodnotami a cili vyukového
programu. UCcitel se ve vyuce — a to jak prezenc¢ni, tak v kybernetickém prostiedi —
vyhradné zamétuje pouze na dovednosti a znalosti ovéfované v testu. Hlavnim cilem se
a testovanim, kdy prioritu maji naroky na hodnoceni, a je omezen rozvoj jazykovych
dovednosti v plné S§ifi. Také studenti vidi jasnou vazbu na strukturdlni znalosti

pozadované v testu a jejich jedinym cilem se stava vyborny vysledek v testu.

Je ovSem tieba zdiraznit, Ze technologie obecné nabizeji velké moznosti s ohledem na
testovani pro uceni (assessment for learning) a interaktivni multimodalni testovani.
Technologii podporované testovani (technology enhanced testing) se neobejde bez
znaéné technické podpory, zvlasté kdyz jsou vystupy testovani dilezité pro studenta;

v urcitych pripadech mize implementace technologie do testovani ovlivnit validitu.
3.5.2 Komunikativni a digitalni kompetence

V digitalnim prostiedi potfebuji studenti nejen vhodné pouzivat jazyk, ale také spravné
ovladat technologie. Simpson (2005) hovoii o takzvané ,.elektronické komunikativni
kompetenci®, zatimco Walker (2007) zdaraziiuje, ze technologie nejsou pouze
0 komunikaci, ale navrhuje model ,,ICT kompetence®, ktera je v souCasné dobé
oznacovana jako ,,digitalni kompetence™. Oba vySe uvedeni autofi vychazeji z modelu
komunikativni kompetence, jehoz tvlirci Canale a Swain (1980) rozd¢€luji komunikativni

kompetenci na ¢tyfi elementy (viz obrazek 11).

e Lingvisticka kompetence — reprezentuje znalosti funkce jazyka (tvorba
gramaticky a syntakticky spravnych vét).

e Sociolingvistickd kompetence — zahrnuje pochopeni toho, jak je jazyk pouzivan
v kontextu (dosaZeni spravného komunikativniho tucelu).

e Diskurzni kompetence — zahrnuje schopnost projevu (vytvaret text nebo fidit
plynulou konverzaci) v pisemném i v Gstnim projevu hovoiime o kohezi

a koherenci.
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e Strategickd kompetence — piedstavuje schopnost ovladat a navigovat
komunikaci v ptipad¢ komunika¢niho defektu, pfipadné pracovat s neznamymi

oblastmi jazyka.

Komunikavni kompetence

sociolingvisticka
kompetence

diskurzivni

. . kompetence
lingvisticka P

kompetence

strategicka

\ y kompetence

Obrazek 11: Elementy komunikativni kompetence
(zdroj: graficky zpracovano na zéklad€ Canale a Swain, 1980)
Digitalni kompetence (viz obrazek 12) se podle autorti Canale a Swain (1980) také sklada

ze Ctyf elementt:

e Proceduralni kompetence — schopnost prace s technologiemi (hardware,
aplikace), zdkladni znalosti souvisejici s praci na pocitaci.

e Socio-digitalni kompetence — pochopeni toho, co je dtlezité v riznych socialnich
kontextech z hlediska technologie a jazyka. Jak upozorfiuje napiiklad Crystal
(2006), dulezitym aspektem této kompetence je pochopeni toho, jaky impakt ma
technologie na jazyk a jaké jazykové prostfedky jsou vhodné pro rizny typ
obecenstva (¢tenai) v rozdilném digitalnim kontextu.

e Digitalni diskurzivni kompetence — schopnost zvladnout kol za pomoci né€kolika
aplikaci a/nebo typti zafizeni. Pfikladem takové kompetence miize byt schopnost
nahrat a editovat text, publikovat video, nebo psat blog. Tato kompetence tizce
souvisi s Komunikativni diskurzivni kompetenci (strukturovani textu, vytvareni

odstavcti, spojovani myslenek za pouziti spravnych jazykovych prostredki).
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e Strategickd kompetence — oznacuje schopnost studenta udrzet komunikaci
V procesu, a to predevSim v situaci, kdy dojde k poruse komunikace nebo je
vyzadovano zvySeni efektivity komunikace. Tato schopnost je diilezitd zejména
u student s niz§i urovni anglického jazyka. Typickymi piiklady jsou:

parafrazovani textu, slovni opis, doslovny pieklad.

Digitalni kompetence

socio-digitalni

kompetence & digitalni
«  diskurzivni
proceduralni kompetence
kompetence

strategicka
kompetence

Obrazek 12: Elementy digitalni kompetence
(zdroj: graficky zpracovano na zékladé Canale a Swain, 1980)

Pro ucitele jazyki, ktery vyuziva technologie, je pochopeni digitdlni kompetence
dalezité, protoze poskytuje mechanismus pro diagnostiku a pochopeni digitalnich potieb
studentd. Studenti, ktefi jsou naptiklad kompetentni v oblasti proceduralni, mohou
postradat socio-digitalni kompetenci, nezbytnou pro vybér vhodnych nastroji a jazyka

pti komunikaci v digitalnim kontextu.
3.5.3 Digitalni domorodci a digitalni pristéhovalci

Pojem digitalni domorodec (digital native) a digitalni pfist€éhovalec (digital immigrant)
zavedl Prensky (2001) a nasledné zacal byt Siroce pouZzivan, €asto s predpokladem, ze
tato dichotomie je prostym faktem a ze vSichni mladi lidé jsou digitalni domorodci a maji
pfirozeny vztah k technologiim. Prenského ptivodni mySlenka ov§em chapala digitalniho
domorodce spiSe jako ,,rodilého mluv¢iho®. Neexistuje piesvédcivy diikaz, ze by byl
digitalni prist¢hovalec horsi v praci s technologiemi, jak se to snazili ve svém vyzkumu

prokazat napiiklad Bayne a Ross (2007), Bennett (2008), nebo Maton (2010). Ukazuje
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se, ze 1 kdyz nékteti lidé nejsou tak sebejisti a rychli v praci s technologiemi, rozdil mezi
digitalnim domorodcem a digitalnim pfist€hovalcem neni ve véku, ale v kombinaci zajmt
a potieb. Prensky také zdiiraziiuje, Ze ona plynulost (fluency) digitalnich domorodct
vizualnich stimuli. Také jini autofi, jako Carr (2010) nebo Greenfield (2003), se
ptiklangji kK nazoru, ze uzivani digitalnich technologii ovliviiuje zptisob mysleni, ale
nejsou tak optimisticti, jak je tomu u Prenského, ktery povazuje tyto zmény za piinosné,

a dle jeho presvédceni by mély byt dale podporovany novymi vyukovymi strategiemi.

Problém konceptu digitalnich domorodct a digitalnich ptistéhovalcii je v tom, ze vede
k ptedpokladu, Ze vSichni moderni mladi lidé se zajimaji o digitalni technologie, jsou
v tomto smyslu motivovani a jsou do ur€ité miry experty. Brown a Czerniewizc (2010)

zdaraziuji, ze je tfeba mit na paméti dva dilezité aspekty:

1) Lidé (mladi nebo star$i) se neustale vzdélavaji v oblasti technologickych nastrojd,
které jsou dulezité pro jejich kazdodenni Zivot, at’ uz jsou to mobilni technologie,
socialni sit¢ a podobné. Je pravdou, Ze mnoho mladych lidi bude spadat
do kategorie digitalnich domorodcii, nicméné to automaticky neznamena, ze jsou
nadSenymi uzivateli digitadlnich technologii v procesu formalniho uceni, jak
vysvétluje Hoare (2007).

2) Vzhledem k velkému mnozstvi digitalnich prostfedkd, které jsou uzivatelim
k dispozici, a vzhledem k rychlému tempu rozvoje v této oblasti, neni v silach
jednotlivee znat vSechny moznosti digitalnich néstrojii. Samoziejmé, ze studenti
mohou mit v oblasti technologii (nové hry, aplikace, webové stranky...) Sirsi
znalosti nez ucitel, coZ ovSem nevyluCuje moznost vzijemného obohaceni
v procesu uceni, obzvlasté pfi transformaci tradi¢nich aktivit, a to 1 pii vyuce

jazyka.

Digitalni technologie pfinaseji do vyuky jazykd nové zpisoby jejich instrukce; existuje
mnozstvi internetovych zdroji a aplikaci k procvi€ovani receptivnich 1 produktivnich
jazykovych dovednosti, které mohou byt zprostfedkovavany riznymi zpiisoby s ohledem
na uzivatele a jeho digitalni gramotnost. Role ucitele je dllezitd z hlediska vybéru, uziti
technologii a jejich zapojeni do procesu vyuky jazykua tak, aby nova latka byla

prezentovana metodicky i didakticky spravné.
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3.6 Blackoard LMS*

Pii vybéru a tvorbé novych material ve virtualnim studijnim prostiedi bylo tieba
predevsim zohlednit technické parametry LMS Blackboard (BB). Autorka zminuje pouze
zakladni charakteristiku tohoto LMS, Uzce souvisejici s tématem disertacni prace.
Blackboard Learn, ktery je na FIM UHK zaveden od roku 2011, kdy nahradil WebCT, je
systémem pro fizeni studia (Learning Management Systems, LMS), ktery oznacuje celou
kategorii nastroja pro fizeni studia tutorem i samostudium. V ramci LMS jsou rozliSeny

softwarové systémy pro:

e fizeni kurzt (Course Management Systems, CMS),
e tvorbu obsahu studia (Learning Content Management Systems, LCMS),
e fizeni podnikového vzdélavani (Enterprise Learning Management Systems,
ELMS).
Systémy pro fizeni studia kurzii (CMS), poskytuji:
e soubor vzdélavacich nastroju, usnadiiujicich uc¢eni, komunikaci a spolupraci,

e soubor podplrnych nastroji, pomahajicich v procesu spravy a vedeni kurzu.

Systémy pro tvorbu obsahu studia (LCMS) maji nékteré charakteristiky a funkce CMS.
Jsou urceny pro management obsahu kurzii. LCMS sestavuji obsah kurzu z vyukovych
objektli ¢i modull, uloZenych v databazové knihovné znovu pouZitelnych vyukovych

objektu.

Systémy pro fizeni podnikového vzdélavani (ELMS) sméfuji k integraci LMS, LCMS,
virtualni tfidy a dalSich nastroji do komplexnégjSich systému (sestav). LMS v nich tvori

pouze jednu slozku, kterd nemusi byt rozhodujici (klicovou slozkou je vétSinou LCMS).

Systém Blackboard zvany téz ,,oliva® (online vyuka) slouzi ptedev§im pro uchovavani
ucebnich textl, odevzdavani tkoll a provéfovani nabytych znalosti. Prava pro pfistup
k pfedmétu ziskaji studenti automaticky na zakladé zapsani si pfedmétu ve studijni
agend€. Vyucujici se na nastaveni opravnéni spravce kurzu domluvi piimo s technickou
podporou systému. Z hlediska spravy obsahu kurzu Blackboard nabizi lektorovi celou
fadu nastroji, které mu umoznuji zpfistupnit poZzadovand rozhrani. Mezi nejcastéji

pouzivané nastroje patii: blogy, deniky, kalendat kurzu, kontakty, oznameni, poslat

4 Informace o BB byly cerpany z Tutorialu pro Blackboard na strankach http://oliva.uhk.cz
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e-mail, piehled diskuse, rejstiik, safeassign, spoluprace, testy, dotazniky a sady, zpravy,

ulohy.
Design materialit v BB

Instruktor mize ptredlozit pozadované materidly v mnoha formatech a adaptovat je dle
ruznych typu stylti uceni. Pii vytvareni testll a cviceni existuje celd fada aspekt, které

musi byt instruktorem zvazeny:

* Zvlastni pokyny potiebné pro cvieni nebo test.

* Kolik otdzek ¢i cviceni bude vloZzeno?

* Jaky typ otdzek je nejvhodnéjsi?

* Jaké bude hodnota bodu spojeného s kazdou otazkou?

* Jsou nekteré otazky velmi obtizné a mohou nést vyssi pocet bodi?

Materialy v Blackboardu jsou uloZeny v podobé slozek, které musi byt dokonc¢eny béhem
zimniho a letniho semestru. Tyto slozky jsou viditelné pro studenty v pravidelnych
intervalech v pribéhu celého roku, obsahuji témata odpovidajici aktudlnim sylablim
a zahrnuji celou fadu médii a aktivit. Jejich cilem je zejména rozvoj receptivnich
dovednosti ¢teni a poslechu a posileni a doplnéni face-to-face aktivit ve tiidé, kde je
kladen diiraz pfedev§im na rozvoj Ustnich dovednosti. Mnoho aktivit obsahuje cviceni
a testy, které pouzivaji rizné formaty otazek (napf true/false, vybér z mozZnosti, doplnéni
chybéjicich udajii, parovani). Studentiim je povoleno vice pokust s cilem zdlraznit
formativni charakter tohoto druhu ¢innosti. Na konci kazdého semestru studenti absolvuji
zavéreCny (achievement) test, ktery je podkladem k udé&leni zapoctu. V nékterych
ptipadech muze instruktor vyuzit tohoto nastroje k udéleni osobnich (bonusovych)

kreditd.
Evaluace pokroku studenta

Nastroj Testy poskytuje uzivatelim rychly up-to-date pohled na jejich pokrok (kompletni
nebo ¢asteny) v ramci predmétu. KdyZ uZzivatel odpovida na otazku a prejde k dalsi
otazce, systém indikuje, zda byly zodpovézeny vSechny otdzky. V pfipad€, Ze neni
nekterd z otdzek zodpovézena, systém varuje studenta. Tento systém kontroly funguje
v ramci tzv. Backtracking. Typy otazek koresponduji s ndroky na moderni typy testovani.
(Multiple Choice — vybér z nékolika moznosti, Multiple Answer — vybér z moznych

odpovédi, True/False — pravda/leZ, Essay — pisemny projev, Ordering — fazeni, Matching
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— pfifazovani, Fill in the Blank — doplnéni odpovédi, Numeric Response — ciselna
odpovéd’, Short Response — kratké slovni vyjadieni, Opinion/Likert Scale — stanovisko,

Likertova stupnice, Jumbled Sentence — neusporadané véty, quizy).

Testy jsou vytvoreny ke kontrole znalosti a dovednosti studentli zapsanych v kurzu.
Instruktor miize ptifadit bodové hodnoty ke kazdé otazce. Otazky mohou byt kladeny
vSechny najednou, postupné, nebo ndhodné. Kdyz student dokon¢i test, odpovédi jsou
vyhodnoceny automaticky a vysledky jsou zaznamenany ve slozce Centrum hodnoceni.
Otazky, které vyzaduji instruktorv komentéi ¢i hodnoceni, jsou ozna¢eny a mohou byt
vyhodnoceny pozdéji. Zpétna vazba poskytuje Ctyfi moznosti prezentace vysledki

studentovi. Tyto moznosti mohou byt kombinovany.

Feedback Mode Popis.

Bodové hodnoceni  Prezentuje celkovy dosazeny pocet bodii.
Vlozené odpovédi  Prezentuje studentovy odpovédi.
Spravné odpovédi  Prezentuje spravné odpovédi na otazky.

Feedback Prezentuje feedback otazek.

Dulezitou vlastnosti pro tutora a tviurce kurzu je také funkce diskriminace testu, ktera
vypovida o schopnosti testu rozliSovat mezi studenty s riznymi skutecnymi znalostmi
a dovednostmi. Je-li test citlivy, mély by byt vysledky pfimétené rozprostieny po celé
bodové skale. Optimalni mira citlivosti se liSi v zavislosti na tcelu testu. Pro testy, jejichz
prostiednictvim je ové&fovano, zda si studenti osvojili ur¢ité ucivo, neni vysoka mira

citlivosti nutnou podminkou jeho uspéSného pouziti.
Hodnoceni kvality kurzu

Pro tviirce kurzu je velmi dulezity feedback ze strany uzivatele kurzu, studenti maji

moznost hodnotit e-kurz podle nasledujicich indikatort.

a) Zakladni vlastnosti:
Vyjadteni cilii kurzl ve vykonu studenta.
Celkovy design kurzu.
Vyuziti multimédii.
Ptehlednost.

Népaditost.
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Kvalita a pfimétenost dopliujicich zdroji.
b) Aktivizace student:
Vyuziti komunikacnich néstroji (mail, diskuse, chat, whiteboard).
Pracovni skupiny studentii a feSeni spole¢nych projekti.
Aplikace uciva na piikladech.
¢) Planovani a organizace studijnich aktivit:
Sylabus.
Kalendaf.
Slovnik.
d) Zpétna vazba:
Auto-testy.
Assignment.
Testy.
Blackboard Mobile Learn TM

Aplikace Blackboard Mobile Learn TM byla na FIM UHK zavedena od roku 2015. Slouzi
pfedevsim pro dostupnost informaci kdekoliv a kdykoliv. Pfes mobilni rozhrani lze
spravovat kurzy, jednoduse se daji vkladat novd oznadmeni ¢i jiné aktualni informace.
Mobilni rozhrani ale neni vhodné pro velké upravy kurzi. Aplikace je funkéni na chytrém
telefonu, nebo tabletu s operacnim systémem Android, iOS a BlackBerry. Pro spravnou
funkcénost vSech dokumentii musi zafizeni obsahovat aplikaci pro otevirani Office
soubortt (Word, Excel, PowerPoint). Pokud zaloZka v kurzu obsahuje modul/y, které
aplikace neumi zobrazit (napf. vétSina moduld pod odkazem ,,Domovska stranka), obsah
se zobrazi jako klasicka webova stranka. Puvodni testy nejsou pro aplikaci Blackboard
Mobile pristupné. Testy by se musely vytvofit, jako ,, Test kompatibilni s mobilnim

telefonem®.
Vyhody a nevyhody BB

BB umoziuje instruktorovi sledovat pokrok studenta, jeho aktivity a frekvence navstév.
Na zakladé téchto informaci je mozné také stanovit korelaci mezi frekvenci navstévnosti
kurzu a uspésSnosti studenta v daném predmétu. I kdyz je obtizné kvantifikovat miru
podilu e-kurzu v BB na celkovou konsolidaci studentovy kompetence, studenti i vyucujici
obecné vysoce hodnoti vysokou uroven komunika¢nich nastroju (discussion board, chat,

messages, forums). Nevyhodou je cena tohoto LMS, ktera je zna¢na, omezeni Kreativity
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a spontannosti v procesu vyuky a v nékterych piipadech piili§ velky diiraz na testovaci
slozku a znamkovéani. Ukazuje se, ze je tieba se soustfedit na roli tutora a posileni jeho
role v kurzu. Blackboard Learning Management Systems (LMS) poskytuje virtualni
prostiedi pro vyuku v procesu uceni. Podporuje dilezité funkce on-line vyuky
a samoziejm¢ administraci. BB pievzal dilezitou roli v oblasti vysokoskolského

vzdélavani.
3.7 Vizualni materaly — role vizualizace ve vyuce jazyka

Princip ndzornosti byva tradi¢né spojovan piedevsim s J. A. Komenskym, ktery tuto
problematiku Siroce rozpracoval. Ve Velké didaktice formuloval Komensky zasadu
nazornosti jako ,,zlaté pravidlo pro ucitele” a apeluje: ,,Proto budiz uciteliim zlatym
pravidlem, aby vSechno bylo predvadéno vsem smyslim, kolika mozno. Totiz véci
viditelné zraku, slysitelné sluchu, vonné cichu, chutnatelné chuti a hmatatelné hmatu,
a muze-li byt néco vnimano najednou vice smysly, budiz to predvadeéno vsem smyslum*
(Velka didaktika, kap. XX, 1948). Celé usili Komenského sméfovalo k tomu, aby
nahradil uceni slovni (které¢ panovalo ve skolach jeho doby) u¢enim vécnym, coz jasné
ukazuje v Orbis Pictus (1833). Vizualni prvky obsazené v didaktickych dilech
Komenského jsou uspésné aplikovany 1 v dobé soucasné. J. A. Komensky svymi
myslenkami pfedbéhl dobu o ne€kolik stoleti a jeho odkazy jsou zivé dodnes.

Pojem ,,vizualizace* je tedy mozno definovat jako operaci transformujici urcity jev
(objekt, proces), jeho strukturu, systémotvorné vazby a charakteristické vlastnosti do
podoby umoziujici jeho zrakové vnimani. Spousta (2003) dale uvadi, ze vizualizace je
jednim z velmi efektivnich a casové nenaro¢nych zplsobl transferu informaci;
vizualizace dopliiuje, prohlubuje a obohacuje verbalni sdé€leni. Pfedméty ¢i jevy a jejich
zobrazeni, znazornéni, které ¢loveék vnima zrakem, jsou tzv. ,,vizualia®, ktera upoutavaji
pozornost studenti a tuto pozornost zintenziviiuji. Podporuji soustfedénost,
zapamatovani a pamét’, predstavivost i fantazii. V souvislosti s vizualizaci Spousta (2007)
uvadi, ze se uziva také pojem ,,vizudlni pamét™ (pamét’ zaloZena na zrakovém vnimani),
,»Vizudlni mysleni® (schopnost vytvaret vizudlni pfedstavy nonverbaln€) a ,,vizudlni
uceni* (preference nonverbalniho zplisobu sdélovani informaci). Mares (2002) dopliuje
snahou je pomoci pocitacové grafiky a animace obrazu kultivovat vizualni gramotnost

spolecnosti.
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Podle Paivia (2006), autora teorie dualniho kodovani, lze zcela nejlepsich vysledka
Vv procesu uceni (potazmo posilovani paméti) dosahnout tehdy, pokud informaci mame
prezentovanu verbalnim i neverbalnim zptisobem. Oba druhy informaci jsou v nasem
mozku zpracovany oddélen¢. Verbalni informace je uloZzena ve formé logogenii ve
verbalnim systému a informace neverbalni je ulozena ve form¢ imagentl v systému
neverbalnim (systému pfedstav). Ob¢ informace jsou navzajem propojeny, a tudiz ulozeni
konkrétni informace v paméti je daleko pevnéjsi, nez kdyby tam byl ulozen pouze
logogen nebo imagen odkazujici na tuto informaci. Samoziejmé ne kazda informace se
déa studentim sdélit verbalné i neverbalné, v tomto piipadé je zcela nevyhnutelnd role
ucitele. Na druhé stran¢ Mayer (2005) argumentuje tim, ze za urcitych podminek muze
byt kombinace psaného textu a obrazki na piekazku porozuméni, na rozdil od kombinace
mluveného slova a obrazku. Posledné jmenovanéd kombinace je vSeobecné povazovana
na pfinosnou a priznivou. Na Mayera navazuje celd fada dalSich védci, napt. Wood
a Hastings (2009) nebo Carr (2010), ktefi se zabyvaji digitalnimi informacemi a jejich
vlivem na kognitivni procesy, vcéetné¢ cteni a paméti. Tito autofi hovofi o tzv.
Linformacnim pietizeni, které muze vést ke zkraceni intervalu udrzeni pozornosti

a povrchnimu mysleni.

3

podil smyslovych receptort ¢lovéka na J 5
pfijmu informaci v tradi¢nim vyucovani 80

12

3

podil smyslovych receptorti clovéka na 5
pfijmu informaci v pfirozenych situacich ‘ 12

|_I_

80

4 ostatni Mhmat ldsluch zrak o 10 20 30 40 50 60 70 80 90
Graf 1: Rozdily v zapojeni smyslovych receptorii v pfirozenych situacich a v tradi¢ni

vyuce
(graficky zpracovano na zakladé Kalhouse a Obsta, 2002)
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Nékdy muze byt také obtizné rozhodnout, zda maji vizualni a verbalni vstupy stejny,
rozdilny nebo komplementarni odraz (vzkaz). Aby to bylo jest¢ komplikovangjsi, vizualia
jsou piedmétem individualni, subjektivni interpretace a jak uvadi Callow (2005), dva lidé
mohou interpretovat identickou vizualii rozdilnég, viz graf 1.

Autorka si uvédomuje, Ze je tieba zachovéavat rovnovahu a vyuzivat vizudlnich materiali
pouze do té miry, aby byl podpofen proces uceni a pochopeni nové latky, predevsim
Vv oblasti gramatickych jevu, které se nevyskytuji v ¢eském jazyce a ptisobi fad¢ studenta
zna¢né problémy. Ve virtualnim studijnim prostiedi s intervenci, které bylo vytvoieno

pro experimentalni skupinu, bylo vyuzito nasledujicich vizudlnich materiala:

e obrazky, videa, animace, aby studenti mohli pozorovat kontext, fe¢ téla, vyraz
obli¢eje rodilého mluvciho, coz je dilezité pro pochopeni jiné kultury a pro
spravné ovladani funkcei jazyka (pozdravy, stiznosti, blahopfani...),

o grafy, které zobrazuji napiiklad ¢asovou osu pro lepsi pochopeni souslednosti
¢asoveé,

e webové stranky, obsahujici formalni spisovny jazyk, véetné odkazu na webové
stranky ucebnice, obsahujici dalsi uzitecna cviceni a informace,

e banka fotografii a obrazkii pro rozsiteni slovni zasoby,

o kratké filmové sekvence z adaptaci klasickych dé€l, nebo ukazkami cestopisu.

vvvvvv

Life. Je velmi dilezité, aby byla v co nejvétsi mife zachovana multimodalita, coz
znamena, Ze nova informace by méla byt prenaSena simultanné prostfednictvim nékolika
modi — (mluvené slovo, psany projev, obrazky, pohyb...). Timto zplisobem je moZné
narusit onen linearni tradicni zptsob prezen¢ni vyuky ve tfidé a dosahnout lepsiho
a hlubsiho pochopeni. Pfidanou hodnotou pocitacovych technologii je, ze dovoluji
studentovi i pedagogovi manipulovat s riznymi mody a kombinovat naptiklad zvuk, text
a obrazky, jednoduSe zpfistupnit vizudlni materialy, které mohou nazornéji piiblizit
prezentovanou informaci, kontrolovat tok informaci prostfednictvim funkce pauza
a pretaceni a rozsifit moznosti uchopeni nové informace napiiklad za vyuziti titulk

u obrazk a filmu nebo funkce on-line slovniku a spravné vyslovnosti.
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3.8 Didaktické testy a jejich administrace

Didakticky test je ¢asto chapan jako kratka pisemna zkouska, pfi niz student odpovida
vybérem z nabidnutych variant odpovédi. Byckovsky (1982) charakterizuje didakticky
test jako nastroj systematického zjistovani (méfeni) vysledkd vyuky, orientujici se na
objektivni zjistovani urovné zvladnuti uciva u urcité skupiny osob. Didakticky test je
projektovan, ovétovan, aplikovan, hodnocen a interpretovan podle urcitych, predem
stanovenych pravidel a jeho hlavnimi vlastnosti jsou validita, reliabilita, prakti¢nost,

obtiznost, citlivost.

Didaktické testy jsou obecné dé¢leny =z hlediska dokonalosti ¢innosti spojenych
s pripravou a ovéfenim testi a uplnosti jejich vybaveni na standardizované
a nestandardizované. Vychéazime z pojmu standardizace, ktery neni Gplné jednoznacny.

Terminem standardizace se podle By¢kovského (1982) rozumi:

a) presné¢ vymezeni jednotlivych podminek a postupli pro testovani, skorovani
a interpretaci testovych vysledki; tato vymezeni se udavaji v pokynech pro testované
studenty a v pfirucce k testu. V nasem piipadé se jedna o pokyny v anglickém jazyce,

prezentované studentovi pied spusténim testovaci sady.

b) shromazdéni a zpracovani testovych vysledkii do testovych standardi (popula¢nich
norem), umoziujicich vyjadtit vykon testované¢ho ve vztahu k vykontim populace, pro
kterou je test urcen. V tomto piipadé bylo respektovano nastaveni autorti testi, respektive

autord ucebnice.

Standardizované testy jsou piipravovany profesionalng, jsou diikladné ovéteny a jsou
znamy jejich zékladni vlastnosti. Pouzivaji se pro opakovand méfeni u rozsahlych
soubort zakt, studentti apod. Tyto testy vydavaji vétSinou specializované instituce,
vV nasem piipadé Cambridge ESOL a Cambridge University Press, soucasti ptislusenstvi
standardizovanych testli je testovd pfirucka (manudl), ze které se uzivatel dozvi
o vlastnostech testu, o jeho spravném pouziti atd. Vé&tsinou je k dispozici také standard

(testova norma) pro hodnoceni dosazenych vykond.

Nestandardizované testy jS0U zpravidla piipraveny ucitelem pro vlastni potiebu, nazyvaji
se proto také testy ucitelské nebo neformdlni. Jejich ovéfovani neprobéhlo na vétSim

vzorku testovanych, nejsou tudiz znamy vSechny jejich vlastnosti.
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U nestandardizovanych testil neni k dispozici testova pfirucka ani objektivné stanoveny
testovy standard (testovd norma). Slouzi pro zjistovani vysledka vyuky za kratsi casové
obdobi (téma, tematicky celek) i za del$i obdobi. Svym obsahem mohou zachycovat
specificky ptistup k ucebni latce charakteristicky pro ucitele, ktery je sestavuje. Tento typ
testll je nasi populaci studentt k dispozici v ramci kurzu odborného anglického jazyka,
slouzi k dalS§imu procvicovani a upeviiovani nove probrané latky a s vysledky téchto testli
se v piedkladané praci nepocita. Slouzi pouze tutorovi i studentim ke kontrole

dosazenych cilt stanovenych na zac¢atku vyucovaciho procesu.

Nékteti autofi (Hambleton, Eignor, Rovinelli, 1980) pouzivaji i termin
kvazistandardizované testy. Tyto testy byvaji pfipravovany dokonaleji nez ucitelské testy,
ale standardizace neni Uplna. Obsahuji i standardy pro hodnoceni vysledki. Piikladem
muze byt didakticky test, ktery zjist'uje uroven védomosti z jednoho pfedmétu v n€kolika

paralelnich tfidach na jedné Skole nebo nekolika Skolach.

Jak uvadi Jetdbek a Bilek (2010), vSechny didaktické testy jsou tvoreny testovymi
ulohami (polozkami). Testovymi ilohami rozumime otazky nebo ukoly, které se v testu
fe$i. Na kvalité testovych tloh vzdy zavisi kvalita celého didaktického testu, proto je
dialezité vénovat velkou pozornost jejich navrhovani a konstrukci. V soucasné dobé¢

muzeme testové tlohy délit podle navrhu Byckovského, viz tabulka 5.

Tabulka 5 Testové tlohy podle druht odpovédi (zdroj: Vickova, 2011)

druh odpovédi . <
P testové ulohy podle druhu odpoveédi
v uloze
TR = s nabidnutou strukturou odpovédi
oteviené Siroké . . ST
“ . = bez nabidnuti struktury odpovédi
oteviena o
“ P = produkéni
stru¢nd odpoveéd . ,
= doplnovaci
dichotomické/alternativni ulohy
= jedna spravna odpovéd’
, s = jedna nejptesnéjsi/nejlepsi/ nejspravnéjsi
ulohy s vybérem J Ipresne) yep 1P !
o odpovédi = jedna nespravna
uzaviena = vicendsobna odpoveéd
= situacni ulohy
pfifazovaci tlohy
usporadaci lohy
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Z hlediska designu didaktického testu je také velmi zajimava Bloomova taxonomie
kognitivnich cili a druhy vhodnych testovych uloh pro zjistovani dosazenych
vzdélavacich vysledkd, viz tabulka 6.

Tabulka 6 Bloomova taxonomie kognitivnich cilti a druhy vhodnych testovacich tloh
pro zjistovani dosazenych vzdélavacich vysledki (zdroj: VIckova, 2011)

, . druhy testovych tloh

uroven . . . - E
. (+++ velmi vhodnd, ++ vhodna, + malo vhodna)

kognitivnich — —

- Siroka ool . ., | svybérem | . , e
cila ., | struéna | dichotomicka . .. | pfifazovaci | usporadaci

oteviena odpoveédi

1. znalost +++ - +++ +++ +++ +++
2. porozuméni |+++ - +++ +++ +++
3. aplikace ++ +++ +++ ++ ++
4. analyza ++ ++ - +++
5. syntéza ++ +++ +++
6. hodnoceni |+++ -
7. posouzeni |+++ - +++

3.9 Efektivnost edukacniho procesu

Jak uvadi Dostal a Machackova (2005), efektivnost 1ze chapat jako ,,a¢innost®, tj. stupen
dosazeni stanovenych cili bez ohledu na naklady. Efektivnost je tedy kritériem toho, zda
implementace urcitého vzdélavaciho programu vede k zddoucim efektiim, v nasem
ptipad¢ tedy ke zvladnuti poZadovanych kli¢ovych jazykovych kompetenci v odborném

anglickém jazyce.

Efektivnost v oblasti edukace v nejobecnéjSich rovinach prezentuje pojem slozity
a znacn¢ obsahly. Z tohoto divodu také pedagogika v minulosti nepouZzivala pojem
efektivnost edukac¢niho procesu explicitné. Snahy o pfesné ureni miry efektivnosti byly
do pedagogiky pteneseny z jinych, nepedagogickych véd. Turek (1997) uvadi, zZe
v pedagogické literatufe neni pojem efektivnost dosud jasn€ vymezen, a proto neni

jednotlivymi autory chapan jednoznaéné.

Mares (1991) v citaci anglickych zdroja rozliSuje vyznam pojmu effectiveness (tj. vztah
skute¢né dosazeného vysledku a vysledku, kterého bylo moZzno dosdhnout) a pojmu
efficiency (tj. bud’ vztah mezi vstupnim a vystupnim stavem, nebo mira vynaloZeni

nakladt — energie — k dosazeni vysledku).
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Meéirenim pedagogickych jevli se zabyva pedagogickd disciplina edumetrie (Priicha,
1997). Jejim hlavnim tkolem je méfeni vysledkd vyuky prostfednictvim konstrukce
a aplikace didaktickych testli jako nastroji objektivniho méfeni. Edumetrie vytvaii
teoretickou bazi a rozpracovava metodologickou zékladnu pro pedagogickou evaluaci.
Cilem pedagogické evaluace je zjiStovani, porovnavani a vysvétlovani dat
charakterizujicich stav, kvalitu, fungovani a efektivnost Skol, ¢asti nebo celku
vzdélavaciho systému. Proto byl zaveden pojem piidana hodnota ve vzdélavani, ktery je
také definovan jako rozdil mezi vystupy ze systému a vstupy do systému. Realizace
meéfeni je obtiznd, jednak proto, Zze edukaéni proces je proces multifaktorovy, a jednak

proto, Ze se jedna o proces dlouhodoby.

Jednim z nastroji méfeni je standardizovany didakticky test. Proces standardizace je
velmi naro¢ny a Casto zdlouhavy, v praxi proto pedagogové vyuzivaji vlastni testy, které
si sami vytvorili. Kvalita (reliabilita, validita aj.) téchto nestandardizovanych test zavisi
na pedagogické a odborné tirovni autora, na jeho zkusenostech. Kazdy nestandardizovany
test by mél projit alespoii procesem posouzeni predmétové komise, coz se ovSem v praxi
déje jen ziidka. V soucasné dob¢ jsou vsak k dispozici tutorim a pedagogim
standardizované testy, které jsou souc¢asti modernich ucebnic anglického jazyka ve formeé
elektronickych opor na webovych strankach renomovanych nakladatelstvi, napt. Oxford
University Press, Cambridge University Press, Longman, Macmillan. Piistup k témto
testhm ma pouze registrovany ucitel, ktery (v ramci pribézného zvySovani své
kvalifikace) prochazi celou fadou webinaii zaméfenych na nové trendy v oblasti
testovani a evaluace. Velmi pfinosnym prvkem jsou tzv. Skype konference, na kterych
pedagogové z celého svéta mohou diskutovat tvorbu testil a jejich relevantnost s autory

ucebnice, potazmo s autory online testi.

Spole¢nost Cambridge ESOL v ramci tzv. pre-testl pravidelné zasila registrovanym
centriim soubory novych testovacich sad, jejichZ nedilnou souc¢asti jsou tzv. Encore testy,
v nichZ jsou celosvétove ovétovany nove typy tloh a jejich testovani. Administratofi pre-
testll pak v ramci dotaznikového Setfeni hodnoti Groven a relevanci nové vznikajicich

testovacich sad.

Jak jiz bylo uvedeno, pojem efektivnost neni v pedagogice dosud piesné vymezen, a proto

k nému rlzni autofi ptistupuji odlisne.
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Hodnoceni zpétné vazby z praxe zahrnul do svého modelu vyhodnocovani efektivnosti
vyuky Kirkpatrick (1998). Jiz v roce 1959 vytvotil model, ktery obsahuje ¢tyfi irovné

hodnoceni:

= Stupeii 1 — Reaction (reakce) zaznamenava, jak studenti reaguji na vyuku, jak jsou
spokojeni, jaké maji ptipominky k organizaci vyuky apod.

= Stupeni 2 — Learning (uceni se) méfi ziskané znalosti, tj. zmény ve védomostech,
dovednostech, navycich a postojich ucicich se.

= Stupent 3 — Behaviour (chovani) zachycuje miru zmén a ovlivnéni chovani
studentil pfi studiu a v ¢innostech s vyukou souvisejicich (Transfer of Training).

= Stupenn 4 — Results (vysledky) prezentuje efekt vyuky, ktery se projevuje

ve vlastni organizaci uceni studenta, sebereflexi apod.

Jack Phillips, pozdéjsi Kirkpatrickliv spolupracovnik, model upravil a rozsitil vzhledem
k dal§imu moznému pouziti v pragmaticky orientovaném svété. Vysledkem je
pétistupniovy model, ktery nese jména obou tviurcti (Kirkpatrick Phillips” Five-Level

Model) a zahrnuje téchto pét stupiiti:

= Stupenn 1 — Reaction, Satisfaction, Planned Actions (reakce, uspokojeni,
planovana ¢innost).

Stupen 2 — Learning (uceni se).

Stupeni 3 — Application (vyuziti v praxi).

Stupeti 4 — Business Impact (obchodni vliv).

4 4 4 &

Stupenn 5 — ROI (return of investments, navratnost investic) méfi piijmy

v porovnani s naklady potfebnymi k jejich dosaZeni.
Stracar (1977) uvadi nasledujici kritéria efektivnosti:

= komplexni charakter ptisobeni, tj. v ramci eduka¢niho procesu jsou cilevédomé
a soustavné rozvijeny vSechny kategorie cilt,

= individudlni charakter plisobeni, tj. v rdmci edukacniho procesu je zabezpecen
optimalni rozvoj vSech edukanti,

= pouzit¢ metody a prostiedky, tj. v ramci edukacniho procesu si zaci osvojuji

metody a prostfedky raciondlniho a produktivniho studia,
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= vSestranny a harmonicky rozvoj edukantl, tj. v rdmci edukacniho procesu je
pouzivana soustava vyucovacich metod, které rozvijeji jednotlivé stranky
intelektu a osobnosti edukantt,

= systematicnost a logicka stavba eduka¢niho procesu.

Turek (2003) chape efektivnost vyucovaciho procesu jako jeho tcelnost a hospodarnost.
Ugelnost charakterizuje jako miru dosazeni cilti vyu¢ovaciho procesu. Hospodarnost
stanovi jako miru vyuziti finan¢nich nakladi na vyucovaci proces. Miru hospodarnosti
(tj. porovnani finan¢ni naro¢nosti vychovy a vycviku absolventa ur€itého typu Skoly
a jeho spolecenského piinosu z hlediska vykonu profese) neni snadné vy¢islit z divodu
uvedenych vysSe. Proto Turek chape efektivnost jako miru dosazeni cilti vyuc¢ovaciho
procesu. Z tohoto hlediska Ize za znak ristu efektivnosti vyucovaciho procesu ve skole

povazovat:

= dosazeni stanovenych cili v pfedpokladané tirovni stanovené taxonomii cill
v krat§im Casovém useku,
= dosazeni stanovenych cilli ve stanoveném casovém useku, ale na vyssi urovni

taxonomie cilu.
Pro uréovani efektivnosti a ptidané hodnoty ve vzdélavani je vychodiskem:

= stanoveni ukazatele, ktery je mirou dosazené kvality, tj. co budeme méfit
(védomosti, dovednosti, postoje),
= nastroj, kterym budeme méfit, tj. vytvofeni a ovéfeni daného nastroje

(didaktického testu) na zjiStovani miry zvolené kategorie.

Mame-li za Ucelem stanoveni efektivnosti a pfidané hodnoty ve vzdélavani porovnat
uroven vstupl a vystupt, je tfeba stanovit, co je povazovano za vstupy do edukacniho

systému, a co jsou jeho vystupy.

Podle Petldka (2004) je efektivnost vyucovani disledkem aplikace optimalizacnich
pristupti ve vyuce, tj. hledani a uplatiiovani takovych opatteni, kterda v konkrétnich
podminkach vyuky umoZiuji: dosazeni maximalnich vysledkd pfi minimalizaci €asu
a minimalizaci Usili (energie) potfebné k jejich dosazeni, a to na stran¢ edukantd

1 edukatora.
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Vysledky edukace (v ¢eské terminologii je pouzivano i synonymum vzdélavaci vysledky)
jsou charakteristiky bezprostfednich zmén, které vznikaji na stran¢ vzdelavacich subjekt

pusobenim urcitych kurikuldrnich obsahii. Jsou to vysledky v podob¢:

= kognitivnich vlastnosti (osvojené védomosti, zmény v intelektove trovni jedince,
zmeény v jeho subjektivni slovni zasobé aj.),

= kognitivné-motorickych  vlastnosti (dovednosti senzomotorické, feCové,
komunikativni, pracovni aj.),

= kognitivné-afektivnich vlastnosti (z4jmy, presvédceni, kulturni vzorce, hodnotova

orientace, predsudky aj).

Zlamalova (2004) pouziva ve vyznamu efektivnost termin efektivita. Za minimdalni
ptedpoklad hodnoceni efektivity povazuje kvalitu studia. Pro posouzeni kvality studia

distan¢ni formou prostfednictvim e-learningu uvadi nasledujici kritéria:
kvalita studijnich opor,
logistické zajiSténi studijniho prostiedi,

zpétnovazebni informace o prabéhu studia,

4 4 4 &

inovace programdl.
Efektivitu studia urcuje podle hodnoceni:

= vysledkd studia ziskanych porovnanim dosazenych cili s deklarovanymi nebo
v ramci riznych forem studia,
= vypovedi studujicich,

= finanéni a ekonomické stranky e-learningu.

Z hlediska posouzeni edukacniho procesu, jeho efektivnosti a pifidané hodnoty
ve vzdélavani je tfeba povazovat za vstupy tohoto procesu ukazatele stejného druhu, které
byly u vzdélavajiciho se subjektu zjistény pred zapocetim vlastni hodnocené faze

edukacniho procesu (vstupy) a po jeho ukonceni (vystupy).

V predklddané praci jsou ukazatele méfeny standardizovanymi didaktickymi testy
spolec¢nosti Cambridge ESOL. Vedle téchto testd jsou studentim v online BB kurzu
odborného anglického jazyka k dispozici také nestandardizované testy, které rozvijeji

nov¢ jazykové kompetence. Tyto testy ovSem nejsou soucasti méteni efektivnosti vyuky.
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= Za vstupni ukazatel je povazovana vstupni Groven znalosti méfend vstupnim
didaktickym testem (pre-test). Pfedpoklada se ovSem, ze vstupni znalost studentti
je minimaln¢ na urovni Bl dle Evropského referen¢niho ramce pro jazyky.
Podminkou pfijeti studenta na bakalaiky obor Management cestovniho ruchu
je alespoi maturitni zkouska z anglického jazyka.

= Za vystupni ukazatel je povazovana vystupni uroven znalosti po nastudovani
urcené latky pfi distancni nebo prezenéni vyuce méfend vystupnim didaktickym

testem (post-test).

V tvahu je bran také vliv vedlejSich proménnych, které mohou ovlivnit vysledky
edukac¢niho procesu. Tyto proménné ovSem pusobi na vSechny studenty, lze tedy
predpokladat, ze se podminky pro vybranou populaci studentd nelisi. K proménnym
s pozitivnim vlivem lze pfifadit i motivaci studenta k uceni, se kterou vyukové strategie
integrujici v sobé& ,,spravnou kombinaci metod, forem, prostiedkii a podminek vyuky
pfimo pocitaji, podporuji ji, posiluji ji a udrzuji. Otdzkou motivacnich faktort a jejich
dlouhodobé udrzitelnosti se u nds zabyva cela fada autord, napt. Nakone¢ny (1997),

Madsen (1979), Loksova, Lok3a (1999), Cap, Mares (2007), Pavelkové, Hrabal (2010).
3.9.1 Studijni aspéSnost

Studijni Gspésnost (academic performance) je dilezitou strategickou prioritou vyukového

procesu, jehoz cilem je podporovat rozvoj akademickych standardi.

Studijni uspéSnost ma velky vliv na studentovu sebetctu (self-esteem), motivaci
a vytrvalost ve vysokoskolském vzdélavani, a proto vzdy byla tématem zajmu pedagogt,
ktefi se jiz dlouho zajimaji o identifikaci a pochopeni proménnych, pfispivajicich
k akademické excelenci. K témto proménnym jsou nejcastéji fazeny socioekonomické,

rodinné a Skolni faktory.

Studijni uspésnost podle casopisu Cambridge University Reporter (2003) je casto
definovana z hlediska vykonu u zkousky. Je evidentni, Ze néktefi studenti prospivaji lépe

nez jini a otazkou je, které faktory ovliviwuji jejich studijni uspésnost.

Cela fada vyzkumnych studii identifikuje n¢kolik faktorii, ovliviiujicich studijni vykon;
prezence ve vyuce (Romer, 1993), vék, preference stylu uceni (Aripin a kol., 2008),
pohlavi (Haist a kol, 2000), velikost tfidy/skupiny (Heinesen, 2010), vstupni uroven
znalosti (Mlambo, 2011), rodinny piijem (Haider a kol., 2013) atd.
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V této praci se zabyvame obzvasté preferencemi stylti uceni a jejich vlivem na studijni
uspésnost. Obecné 1ze konstatovat, ze u n¢kterych autorti pfevazuje nazor, ze preference
stylti u€eni se podileji na zvySeni studijni tspéSnosti jen zanedbatelné (Desmedt a Valcke,
2003), (Norman, 2009). Na druhé strané existuje nazor, ze styly ueni mohou pomoci
studentim zvysit jejich vlastni pfistup K uceni, a tim podpofit jejich studijni Gspésnost
(Coffield, 2004). Fielding (1994) poukazuje na to, ze pro studenty a vzdélavaci instituce
je pochopeni problematiky stylti uéeni nezbytné. Studenti obvykle maji dispozice pro
urcity zpusob, jakym se uci nebo chapou novou latku, a je nanejvy$s vhodné, aby
preferované styly byly pfizpisobeny tak, aby odpovidaly potiebam studentd (Lujan
a DiCarlo, 2006). Jak uvadi Cuthbert (2005), pochopeni individudlnich styld uceni je
dalezité pro adaptaci pedagogickych postupi. Zajimavé je, ze v podstaté¢ nemdme
k dispozici studie zabyvajici se korelaci mezi specifickymi preferencemi stylu uceni

a studijni Gspésnosti.

V ptedkladané praci je studijni GspéSnost charakterizovana celkovym zlepSenim studijni
uspésnosti v pre-testu a post-testu, tedy rozdilem mezi bodovym skore v pre-testu a post-

testu.
3.9.2 Evaluace a assessment

Termin evaluace ma puvod v lating, sloveso valere znamena byt silny, mit platnost,
dulezitost. Anglicky vyraz pro evaluaci je evaluation, tedy uréeni hodnoty, ocenéni
(Nezvalova, 2006). Vymezeni pojml assessment a evaluace prezentuje zakladni
predpoklad pro jejich spravné pochopeni. Oba tyto terminy jsou synonymni, i kdyz se
vyskytuji urcité rozdily pti aplikaci obou vyrazi. Jak uvadi Pricha (1995), evaluace ma
komplexné€jsi vyznam, tj. evaluace vyjadiuje souhrnné teorii, metodologii a praxi
veskerého hodnoceni nejriiznéjsich vzdelavacich jevi. Je to termin odborny, uplatiovany
ve védeckém a vyzkumném okruhu komunikace. Priicha explikuje i termin pedagogicka
evaluace, a to jako ,,disciplinu pedagogiky, ktera se zabyva hodnocenim jevi edukacni
reality. Jedna se o velmi rozsédhlou oblast hodnocenych oblasti, evaluovano muize byt
prakticky cokoliv, co se tyka Skoly a jejiho pisobeni (Priicha, 2000, 124). V anglické
terminologii je pojem evaluation (evaluace) etablovany piedevsim v oblasti teorie védy
a vyzkumu. Naproti tomu pojem assessment (hodnoceni) je bézné uzivan ve skolni praxi
a pfi testovani. Jak uvadi Scriven (1991), assessment 1ze také chépat jako systematicky

sbér dat a nasledné vyhodnoceni znalosti a dovednosti studenta.
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Nezvalova (2006) zdiiraziiuje, Ze evaluace by méla byt systematicka, metodicky spravna,
pravidelna, vedena dle pfedem stanovenych kritérii, aplikovatelna pro rozhodovani a dalsi
planovani. Smyslem pedagogické evaluace je poskytovat hodnotici informace. Jde tedy
nejen o testovani vzdélavacich vystupt, ale také o rozsahlejsi reflexi pedagogickych jevu.

Pedagogicka evaluace ma slouzit k vyzkumnym i k praktickym tac¢elim (Prtcha, 1996).

Evaluaci pro potieby nasi prace mizeme chapat jako proces sbéru a vyhodnocovani
empirickych dat na pozadi teoretickych vychodisek, s cilem ziskat informace a data
relevantni pro praxi. V evaluacnim vyzkumu jde o ziskdvani informaci relevantnich pro
rozhodovani a praktické jednani. Pfi evaluaci je dilezita provazanost empirického
zkoumani, posuzovani, respektive hodnoceni zalozeného na normach, rozhodovani

a jednani (Janik et al., 2010).

Evaluaéni proces se sklada z jednotlivych fazi, které na sebe navazuji a prolinaji se (faze
motivacni, pfipravna, realizacni, interpretacni, korektivni, metaevaluaéni (Polachova
Vastatkova, 2010). Evaluacni proces by mél spliovat tzv. ,4E*“: ucCinnost
(. effectiveness), Ucelnost (tj. efficiency), hospodarnost (tj. economy), spravedlnost

(tj. equity) (Polachova Vastatkova, 2010, s 18).
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3.10 Volba védeckych procedur a vyzkumnych metod

Védeckou procedurou je minén postup, jimz je realizovan tikon souvisejici s vyzkumem
a s realizaci vyzkumného cile. Védecka procedura vychazi z urcité metodologie a svym
zamétenim a obsahem se o ni opird. Smyslem védecké procedury je uspésné realizovat
vyzkumny cil. Védecka procedura je soucasn¢ implementacnim postupem uplatiiovani

vyzkumnych metod.

Védecké procedury (postupy) lze klasifikovat podle kritéria metody na empirické
(pozorovani, méfeni, expe riment), teoretické (induktivni, deduktivni) a jiné (napf.

heuristicky).

Védecké postupy mtizeme Klasifikovat z riznych hledisek, naptiklad zda pii védecké
proceduie ptevazuji metody empirické, ¢i teoretické. Dalsi mozna klasifikace je zalozena
na hledisku zptisobu vysvétleni, resp. vykladu zkoumaného problému. Na zakladé tohoto
kritéria pak vymezujeme tzv. typy vedeckych metod. Patii k nim metody explanacni
a metody interpretacni. Pfi explanaci postupujeme od obecného k jednotlivému.
Obecnym je znamy vztah, jednotlivym je vysvétlovany jev, ktery zatfazujeme pod dany

obecny vztah.

Z hlediska stupné obecnosti jsou nejobecnéjSimi metodami tzv. obecné védni metody.
Ty jsou univerzaln€ pouzitelné ve védeckém zkoumani. Patfi k nim zejména analyza,

syntéza, indukce, dedukce, srovnani, specifikace, analogie.

Védni metody ve vztahu k explanaci a interpretaci se podle Gavory (2000) nasledné déli,
viz tab. 7.

Tabulka 7 Védni metody ve vztahu k explanaci a interpretaci (zdroj: Gavora, 2000,
str. 35)

Typ metod | Druhy metod | Priklad jednotlivych druhii metod
pozorovani
Empiricke méteni
Explanac¢ni
experiment
analyza
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Syntéza

indukce

Obecnd dedukce

teoretické analogie

srovnani
specifické
Narativni Vypraveéni

Interpretacni
Hermeneutické porozumeéni textu

Védecké metody se klasifikuji na:

Kvantitativni — vychazi z pozitivismu, opira se 0 dedukci (teorie — formulace hypotéz —
pozorovani — testovani hypotéz — interpretace a zobecnéni). Vychazi z teorie

a predpoklada projekt vyzkumu.

Kvalitativni —  vychazi  zfenomenologie, etnometodologie, symbolického
interakcionalismu (interpretativni paradigma), opira se o indukci (pozorovani — zjisténi
pravidelnosti — zavéry — teorie). Je to nenumerické Setieni a interpretace. Cilem je odkryt

vyznam informaci (narativni sociologie). (Gavora, 2000)

Kvantitativni pfistup testuje formulované hypotézy. Prikladem kvantitativnich metod je
experiment (kvaziexperiment), korela¢ni Setieni, specializovangjsi, (normativni Setfeni,
longitudinalni studie, analyza c¢asovych fad, Q-metodologie, shlukova analyza,
jednorozmérné a vicerozmérné skalovani, operacni vyzkum). Ptikladem kvalitativnich
metod jsou ptipadové studie, etnografic (zahrnujici pozorovani a participantni
pozorovani), zakotvena teorie, zkoumani vypravéni zalozenych na zkoumadni jazyka,
etnometodologie a konverzacni analyza, analyza diskurzu, sémiotika, analyza dokumenti

a textu.

Pro potieby predkladané disertacni prace vychazime z definice kvantitativniho vyzkumu,

jak ji prezentuje Hendl (2008): ,,Kvantitativni vyzkum je zalozen na testovani hypotéz,
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tedy jejich potvrzeni ¢i vyvrdceni. Vyuziva kvantifikacni ¢i statistické metody. Sher dat je
strukturovany a probihd zpravidla pomoci dotaznikii, testii ¢i nezucastnéného

pozorovani.
Hendl (1997) definuje piednosti a nevyhody kvantitativniho vyzkumu, viz tabulka 8.

Tabulka 8 Vyhody a nevyhody kvantitativniho vyzkumu (zdroj: Hendl, 1997)

Ptednosti kvantitativniho vyzkumu Nevyhody kvantitativniho vyzkumu

o Testovani a validizace teorii. o Kategorie a teorie pouzité

) ] vyzkumnikem nemuseji odpovidat
e Lze zobecnit na populaci.
lokélnim zvlastnostem.

e Vyzkumnik miiZze konstruovat
. o e Vyzkumnik miize opominout
situace tak, ze eliminuje ptisobeni
) fenomény, protoze se soustied’uje
rusivych proménnych, a prokazat
) pouze na urcitou teorii a jeji
vztah pfi¢ina-ucinek.
testovani a ne na rozvoj teorie.

o Relativné rychly a piimocary sbér .
e Ziskana znalost mize byt pfilis

dat.
abstraktni a obecna pro pfimou
o Poskytuje ptesnd, numericka data. aplikaci v mistnich podminkéch.
o Relativné rychlé analyza dat e Vyzkumnik je omezen reduktivnim
(vyuziti pocitact). zpusobem ziskavani dat.

e Vysledky jsou relativné nezavislé

na vyzkumnikovi.

o Je uzite¢ny pfi zkoumani velkych

skupin.
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4 Vyzkumné Setieni
Cilem vyzkumu bylo na zaklad¢ diagnostiky preferenci styld uceni u studentl

prezen¢niho bakalafského studia Managementu cestovniho ruchu v ramci vyuky
odborného anglického jazyka navrhnout takové vyukové prostiedky ve virtualnim
studijnim prostiedi odborného anglického jazyka v LMS prostiedi Blackboard, které by
reflektovaly preference ucebnich stylt studentt, a prispély tak ke zvySeni efektivity
vyuky odborného anglického jazyka z hlediska rozvoje a upevnéni jazykovych

kompetenci, potazmo ke zvySeni motivace studentli k tomuto predmétu.

V kapitole 2 (str. 15) jsou uvedeny dil¢i cile diserta¢ni prace. K jejich dosazeni byly

realizovany nasledujici kroky:

1. Byly vytvofeny ¢tyii modifikované e-kurzy v LMS Blackboard pro predmét
Cviceni v anglickém jazyce 1 (zimni semestr) a Cviceni v anglickém jazyce 2
(letni semestr) pro prvni roc¢nik denni formy bakalafského studia oboru
Management cestovniho ruchu. Cvi€eni v anglickém jazyce 5 (zimni semestr)
a Cviceni v anglickém jazyce 6 (letni semestr) pro tfeti rocnik denni formy
bakalaiského studia oboru Management cestovniho ruchu.

2. Byla realizovana prezencni i distan¢ni vyuka v téchto kurzech.

3. Bylo zkoumano, zda modifikované materidly mohou ovlivnit studijni vykon
u vybrané skupiny studenti 1. a 3. ro¢niku prezen¢niho bakalarského studia oboru

Management cestovniho ruchu.
4.1 Metody zpracovani a zpasob resSeni

Na zakladé¢ stanovenych hypotéz (kapitola 2, str. 14-17) byla zvolena metoda
pedagogického experimentu, jehoz cilem bylo experimentalné¢ zkoumat a poznavat
podstatné souvislosti a vlastnosti pedagogickych jevl a ovéfit si spravnost formulovanych

hypotéz.

K analyze vlivu navrZzenych studijnich materialii, respektujicich preference stylii uceni,
na progres v oblasti klicovych jazykovych kompetenci (vyjadieny vystupy studentii
Vv pre-testu a post-testu), byly vyuzity kvalitativni a kvantitativni vyzkumné metody

pedagogického vyzkumu.
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Vyzkumné nastroje

e dotaznik zjist'ujici preference ucebnich stylt Index of Learning Styles (ILS),

e vstupni diagnosticky test, standardizovany test Cambridge ESOL, tj. pre-test,

e vystupni achievement test, standardizovany test Cambridge ESOL, tj. post-test.
V empirické c¢asti prace byla sbirana data od studenti prvniho a tietiho ro¢niku
bakalarského studia na Katedie managementu cestovniho ruchu na Fakulté informatiky
a managementu Univerzity Hradec Kralové. Z divodu ochrany osobnich tdaji bylo

k oznaceni studentl pouzito identifikacni ¢islo.
4.2 Metodologie zpracovani vysledkii

Byl proveden kvantitativni vyzkum, kde v rdmci vyuky odborné anglictiny byl

v e-kurzech v Blackboardu administrovan elektronicky dotaznik ILS, pre-test a post-test.

Dotaznik ILS je standardizovanym on-line instrumentem, detekujicim preference
studentti k jedné ze Ctyi dichotomnich dimenzi (aktivni/reflexivni, smyslovy/intuitivni,
vizualni/verbalni, sekvencni/globalni) stylu uceni. Jedna se o dotaznik, ktery obsahuje 44
otazek s moznosti alternativni (dichotomické) odpovédi ano/ne, ktery je automaticky
vyhodnocen a poskytuje studentovi profil (str. 69, obr. 13) zobrazujici jeho preference
k jedné z kategorii a zaroven silu (intenzitu) této preference na skale od -11 do +11. Pokud
student dosahne 1-3 body na jedné ¢i druhé strané Skaly, jeho preference k jedné
z kategorii (napt. aktivni/reflektivni) je vyrovnand, coZ je idealni stav. Pokud student
dosahne 5-7 bodil na jedné ¢i druhé strané Skély, jeho preference k dané kategorii je
mirna, coZ znamena, ze v piipadé, Ze mu je ucebni latka predkladana pievazné za vyuziti
prosttedkl podporujicich opac¢nou kategorii (vizualni student bude mit potize s materidly
prezentovanymi predevSim v podobé poslechu), miize mit potize se zpracovanim nové
informace, coz ¢asto vede k nepochopeni a demotivaci. Pokud student dosahne 9—11 bodd
na jedné ¢i druhé strané Skaly, jeho preference je velmi silna, coz ptedpokladéa Casto
zavazné problémy pii pochopeni nové latky, pokud je vyuzito didaktickych materialt
podporujicich opacnou kategorii. Reliabilita a validita ILS je prubézn¢ testovana a jak
ukazuji vystupy z celé fady studii, napt. Cook (2005), Felder a Spurlin (2005), Genovese
(2004), Litzinger (2005), Litzinger, Lee, Wise a Felder (2007), tento instrument ma

konsistentn¢ velmi uspokojivé vysledky z hlediska reliability a validity.

69



Learning Styles Results

ACT X REF
112 & 7 5 3 1 1 3 5 7 8§ 11
<-- -->
SEN X INT
11 § 7 ) 3 1 1 3 5 7 ] 11
<-- -->
VIS X VBB
112 & 7 5 3 1 1 3 5 7 8§ 11
<—— ——>
SEQ X GLO
112 & 7 5 3 1 1 3 5 7 8§ 11
<—— ——>

Obrazek 13: Index of learning styles graf zobrazujici intenzitu preference studenta
k jednotlivym stylim uceni
(zdroj: Oliva — Blackboard LMS, 2017)

Béhem experimentu byl pro studenty odborného anglického jazyka otevien kurz
ve virtuadlnim studijnim prostfedi Blackboard, v némz byly implementovany tradi¢ni
didaktické materialy, nestandardizované didaktické testy (vysvétleni na str. 55)
a standardizované testy (pre-test, administrovany na zac¢atku zimniho semestru a post-
test, administrovany na konci letniho stemestru), které byly vytvoieny autory ucebnic
vydavatelstvi Cambridge University Press a Oxford University Press. Testy byly
zam¢efeny primarné na proveéfeni jazykovych kompetenci, predev§im tzv. mikro-
dovednosti (Casto také chapané jako gramatika a slovni zasoba) a receptivnich makro-

dovednosti (poslech a ¢teni).

Tradi¢ni didaktické materidly, pouZivané v kontaktni vyuce, zahrnovaly ucebnici,
studijni sesit, CD ROM, DVD a odkaz na webové stranky k uéebnici s nazvem Learning
Resources Bank, kde byla pro studenty piipravena cela fada dalSich pocitacem
podporovanych cviceni, predevs§im z oblasti procvicovani slovni zasoby, gramatiky,

poslechovych aktivit a éteni s porozuménim.

Ziskana data byla zpracovana statistickym programem NCSS2007. Byly pouZity veli¢iny
popisné statistiky, testovani hypotéz bylo provedeno priméarné na hladin€ vyznamnosti

a = 0,05. Vzhledem k typu dat byla pouzita analyza rozptylu (Kruskal-Wallis test)

70



a testovani shodnosti priméra (t-test a Mann-Whitney test). Normalita dat byla zji§tovéana

pomoci Kolmogorov-Smirnov testu.
4.3 Zkoumany vzorek

Zkoumana populace predstavuje soubor jednotek, o kterém piedpokladame, ze jsou pro
n¢j nase zavery platné. Jedna se o nahodny vzorek reprezentujici vSechny znamé
1 nezndmé vlastnosti populace. Zaroven predpokladame reprezentativitu, na§ vzorek
je tedy stejny se zakladnim souborem ve stejnych zkoumanych vécech a struktura vzorku

imituje slozeni populace tak pfesné, jak je to jen mozné.

V dizertacni praci jsou prezentovany vysledky pedagogického experimentu, ktery prob¢hl
v akademickych letech 2012—-17 na Fakulté¢ informatiky a managementu Univerzity
Hradec Kralové. Vyzkumny vzorek zahrnoval celkem 542 studentil, v kontrolni skupiné
(K1 pro prvni ro¢nik, K3 pro tfeti ro¢nik) bylo celkem 293 studentl (64 muzi a 229 Zen).
V experimentalni skuping s intervenci (E1 pro prvni roénik, E3 pro tieti ro¢nik) bylo 249

studentd (95 muit a 154 zen), viz tabulka 9.

Tabulka 9 Prehled poctu studentt dle ro¢niku a pohlavi (zdroj: autorka)

Skupina/roénik pocet studentt muzi ieny
K1/1 174 34 140

K3/3 119 30 89

E1/1 157 60 97

E3/3 92 35 57

2 2 2
Kontrolni s. 293 64 229
Experimentalni s. 249 95 154
> pro obé skupiny 542 159 383

Pted intervenci bylo provedeno testovani na preference stylt uceni. Studenti zacali byt
kvantitativné testovani od roku 2012, kdy bylo zapocato se sbérem dat z ILS a vysledkt
Z pre-testt a post-testli. Na zdklad¢ diagnostiky preferenci styli uceni po prvnich dvou
letech experimentu bylo v akademickém roce 2014—15 pfistoupeno k intervenci formou
implementace modifikovanych didaktickych materiald, respektujicich preference stylt
uceni studentl experimentalni skupiny, do virtualniho studijniho prostiedi odborného

anglického jazyka v LMS Blackboard.
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4.4  Diagnostika preferenci styli uceni

Pred zapocetim detekce preferenci styli ucCeni podle Felderova modelu jsme
predpokladali, ze vétSina studentti bude preferovat vizudlni, poptipadé¢ smyslovy styl
uceni. Tento pfedpoklad vychazel jednak ze studia soucasnych pedagogickych vyzkumi,
napt. Mare$ (2002), Kohoutek (2002), Bilek (2012), Simonova (2010), konferenénich
prispévki i vlastni pedagogické zkuSenosti. Soucasné jsme vychazeli z charakteristiky
generace Z, oznacované jako digital natives, ktera upfednostiuje pfimou zkusenost, takze
si musi na vSechno sahnout a v§e vyzkouset ,,na vlastni kzi“, ale zaroven zije oddélené

a ,.na siti®.

Béhem vyzkumu byly detekovany preference styld uceni u 542 studentt (293 studentt
kontrolni skupiny, 249 studentll experimentalni skupiny). Porovnani distribuci preferenci
ucebnich stylii kontrolni vs. experimentalni skupiny bylo provedeno neparametrickym
testem. Zkoumanad populace studentd (kontrolni skupina, experimentalni skupina)

nevykazuje zadné vyrazné preference k ur¢itému stylu uceni.

Preference aktivni-reflexivni, smyslova-intuitivni, vizualni-verbalni, sekven¢ni-globalni
se pohybuji na skale -3; +3, coz indikuje u vétSiny zkoumané populace vyrovnané nebo
pouze mirné preference k nékterym ze ¢tyt dichotomnich dimenzi. Bereme-li v tivahu
aspekt toho, jak student pracuje s nové ziskanou informaci, pak z tab. 10 Ize odvodit

urcité charakteristiky studentli zkoumaného vzorku:

Tabulka 10 Vzajemné vztahy mezi preferencemi styld uceni (zdroj: autorka)

aktivni  rerflexivni smyslova intuitivni vizudlni  verbalni sekvenéni globalni

aktivni 1,000 0,000 0,319 0,310 0,397 0,129 0,190 0,155
reflexivni 0,000 1,000 0,438 0,188 0,281 0,260 0,156 0,135
smylsova 0,213 0,241 1,000 0,000 0,305 0,155 0,178 0,057
intuitivni 0,293 0,146 0,000 1,000 0,154 0,276 0,098 0,301
vizualni 0,343 0,201 0,396 0,142 1,000 0,000 0,216 0,097
verbalni 0,160 0,266 0,287 0,362 0,000 1,000 0,128 0,266
sekvencni 0,293 0,200 0,413 0,160 0,387 0,160 1,000 0,000
globalni 0,250 0,181 0,139 0,514 0,181 0,347 0,000 1,000

aktivni student uptednostiuje jako vstupni agent vizualni styl ueni, percepce nové
informace je pfednostné zprostiedkovana smyslové a z hlediska pochopeni nové

informace pfevazuje sekvecni styl,
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reflexivni student uptednostiiuje jako vstupni agent vizualni styl uceni, percepce nové
informace je pfednostné zprostfedkovana smyslové a z hlediska pochopeni nové

informace pifevazuje sekvecni styl,

smyslovy student pii zpracovani nové informace preferuje reflektivni styl uceni, jako
vstupni agent pievazuje vizualni styl a z hlediska pochopeni nové informace ptevlada

sekvecni styl,

intuitivni student p¥i zpracovani nové informace preferuje aktivni styl uceni, jako vstupni
agent pfevazuje verbalni styl a z hlediska pochopeni nové informace pievlada globalni

styl ucent,

vizualni student zpracovava nové informace prevazné aktivné, percepce je pirednostné
zprostiedkovana smyly a z hlediska pochopeni nové infomace ptevazuje sekvencéni styl

ucenti,

verbalni student zpracovava nové informace pievazné reflektivng, percepce je prednostné
zprostiedkovana intuitivné a z hlediska pochopeni nové infomace pievazuje globalni styl

ucent,

sekvencni student preferuje pii zpracovani nové informace aktivni styl u€eni, jako vstupni

agent prevazuje vizualni styl a percepce je zprostiedkovana predev§im smyslové,

globalni student preferuje pti zpracovani nové informace aktivni styl uceni, jako vstupni

agent pfevazuje verbalni styl a percepce probiha intuitivné.

Vyse uvedené charakteristiky mohou slouzit jako voditko pro zvoleni vhodné strategie
uceni ve vzdélavacim procesu a zaroven ukazuji, jak je mozné modifikovat didakticke
(studijni) materialy pouzivané v kontaktni (prezencni) vyuce i ve virtudlnim studijnim

prostiedi.
45 Cetnosti

Dal§im dulezitym indikatorem pro odhaleni abnormalit byly CcCetnosti vyskytu
jednotlivych preferenci stylu uceni. Pro tyto ucely byla vytvotfena Skala, kde negativni
strana stupnice oznaena A S hodnotami -5; -7 (mirna preference) a -9; -11 (silna
preference) reprezentuje aktivni, smyslové, vizudlni a sekvencni preference, B

s hodnotami -3; -1 oznaCuje vyrovnané preference aktivni, smyslové, vizualni
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a sekven¢ni. Hodnoty +1; +3 signalizuji vyrovnané preference pro refletivni, intuitivni,
verbalni nebo globalni preference. C identifikuje plusovou stranu Skaly s hodnotami +5;
+7 (mirna preference) a +9; +11(silnd preference) reprezentujici reflektivni, intuitivni,

verbalni nebo globalni preference, viz obr. 14.

11

i = 5

Obrazek 14: Skéla intenzity preferenci stylti udeni
(zdroj: autorka)
Vysledky u kontrolni i u experimentalni skupiny jasné ukazaly, Ze vétSina studentti patii

do skupiny BBAB nebo BBBB, viz graf 2 a graf 3, coz znamena, ze jejich preference pro
urcity styl uceni je vyrovnand nebo mirn€ inklinuji k jedné z preferenci. Je otdzkou
dalsiho vyzkumu, proc je v tak malé mife zastoupena skupina C, reprezentujici reflexivni,

intuitivni, verbalni a globalni styl uceni.
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Graf 2: Cetnosti u kontrolni skupiny — Graf 3: Cetnosti u experimentalni skupiny
nejfrekventovanéjsi kombinace preferenci — nejfrekventovangsi kombinace
(zdroj: autorka) (zdroj: autorka)

Graf 4 znazoriuje relativni Cetnosti silnych preferenci u kontrolni a experimentalni
skupiny. Z grafu je ziejmé, Ze kontrolni 1 experimentalni skupina vykazuji silné
preference s velmi podobnymi procentudlnimi hodnotami, které jsou ovSem z hlediska
statistického nevyznamné. Celkové 1ze tedy konstatovat, Ze zkoumana populace studentli

nevykazuje z hlediska statistického zadné vyrazné preference k urcitému stylu uceni,
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nebyly tedy odhaleny abnormality, které¢ by implikovaly respektovat vyrazné odchylky
pfi tvorbé online didaktickych materialti. Tento fakt je v souladu s tvrzenim profesora
Feldera (1995), ktery uvadi, ze i kdyz je pro pedagoga uzite¢né znat rozlozeni preferenci
styli uceni ve tfid¢, nejde o to, aby byly didaktické materidly a strategie uceni
bezpodminecné adaptovany vyluéné na zaklad€ prevazujici preference stylu uceni vSech
studentli. Studenti jsou zcela pfirozené€ v procesu uceni vystaveni situacim, kdy musi fesit
ukoly, které vyzaduji pouziti jejich méné preferované dichotomie, na druhé strané, jak
upozornuje jiz Smith a Renzulli (1984), v ptipad¢, ze jsou studenti dlouhodobé¢ vystaveni
nutnosti pouZzivat styly uceni, které jsou nekonzistentni s jejich preferencemi, mize u nich

dojit ke kumulaci stresu, frustrace a k syndromu vyhoteni.

0,14

0,12

0,08

0,06

0,04 \

Relativni cetnost

0,02
- Aktivni Reflexivni Smyslove Intuitivni Vizuglni Verbalni Sekventni Globani
—e— kontrolni skupina 0,049 0,048 0,075 0,123 0,05 0,067 0,042 0,031
experimentiini skupina 0,053 0,051 0,082 0,132 0,055 0,068 0,04 0,036

Graf 4: Relativni Cetnosti silnych preferenci u kontrolni a experimentalni skupiny
(zdroj: autorka)

Cilem je tedy vyvazeny styl vyuky. Pedagog by mél vzdy zohlediiovat oba poly kazdé ze
Ctyf dichotomii tak, aby bylo dosazeno optimalniho vzdélavaciho prostiedi pro vétsinu
(ne-li pro vsechny) studenty ve skupiné/tiidé. Oxordova (1990) upozoriiuje na to, Ze
k dosazeni efektivniho uceni ciziho jazyka je tieba vyvazit uc¢ebni metody a strukturovat
vyuku tak, aby byly preference styli ufeni prezentovany soucasn€, nebo alesponi
sekvencné. Nastésti se vétSina odbornikil shoduje na tom, Ze neni tfeba provadet drasticke
zmény ve vzdé¢lavacich strategiich. Felder (1995) doporucuje z hlediska instrukce cizich

jazyka implementovat nasledujici techniky:
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1) Motivace pii vyuce nové latky: predkladat novy material (slovni zasobu, pravidla
gramatika) v kontextu situaci, na které studenti mohou reflektovat, pokud jde
0 jejich osobni a kariérni zkuSenosti, spiSe nez jednoduse navySovat latku
k zapamatovani (intuitivni, globalni, induktivni preference).

2) Vyvazenost konkrétnich informaci (definice slov, pravidla pro ¢asovani sloves)
(smyslova preference) a koncepcni informace (syntaktické a sémantické vzory,
srovnavani a rozdily s rodnym jazykem studentd, intuitivni preference). Zvlasté
na urovni zacateCnikli mizeme vypozorovat posunut smérem k smyslovému
vnimani, ale je tfeba alespon ob¢as upoutat pozornost intuitorti.

3) Vyvazit strukturované vyukové pristupy, které zdaraznuji formalni vyuku
(deduktivni,
sekven¢éni preference) anestrukturované aktivity, které kladou duraz
na konverzaci a kulturni kontexty cilového jazyka (globalni preference).

4) Pouzivat vizualnich vjemu. Fotografie, nakresy, navrhy, filmy a karikatury, které
ukazuji a posiluji vyznam slovni zasoby (vizualni, globalni preference).

5) Zaradit néktera opakovaci a ,,drilovaci® cvi¢eni k posileni praktického vyuZiti
slovni zasoby a gramatiky (smyslova preference), ale obzvlasté dril neni vhodné
prehanét (intuitivni preference).

6) Omezit pfednaseni a psani na tabuli na nezbytné minimum. Poskytnout studentiim
kratké prestavky, aby mohli pfemyslet o tom, co bylo feceno; zafadit stru¢na
pisemna cviceni (reflektivni preference). Zapojit studenty do skupinové prace pti

feseni ukolu (aktivni preference).

™ 4 B e ™ I ‘\
Process Perceive Receive Understand Learnine Stvles
Active vs. Reflective Sensmg vs. Intuilive Visual vs, Verbal Sequential vs. Global earnmg STyles
4N J
- ™ ™ B ™ - ™
Pa:l'ill:(ilxilinn Tvpe of Content Presentation Perspective Teaching Stvles
I Concrete vs. Abstract Visual vs. Verbal Sequential vs. Global caching Styles

Active vs. Passive
g y. / J

Obrazek 15: Propojeni styla uceni a strategii uceni
(zdroj: Felder, Soloman, 2000)
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Tyto techniky jsou pouze doporucené a je zcela na vyucujicim, aby je prilezitostné
implementoval do své vyukové strategie s cilem zefektivnit proces uceni, a propojit tak

odpovidajici preference stylu uceni a strategie uceni, viz obr. 15.

Z hlediska pripravy relevantnich online didaktickych materialu lze tedy uvazovat, Ze je
vétSina studentl schopna pii praci s informacemi vyvazené pouzivat oba poly
dichotomnich preferenci stylii uceni, coz poskytuje prostor pro variabilitu didaktickych
materiald. Variabilita didaktickych materidlll je velmi dilezitd z hlediska pedagogické

psychologie.

4.6  Styly uceni podle Feldera u kontrolni a experimentalni skupiny

V ramci této kapitoly je dilezité pfipomenout, Ze zkoumana populace studentli neméla
témef zadné povédomi o existenci modell styli uceni a z tohoto hlediska byla pro né
detekce jejich vlastnich preferenci stylu u¢eni motivujicim prvkem. NeZz bylo pfistoupeno
k samotné distribuci ILS ve virtualnim studijnim prostiedi odborného anglického jazyka
Vv Blackboardu, byli studenti obezndmeni s obecnymi principy a teoriemi v oblasti stylt
o tom, jak nejlépe zpracovava informace. V akademickém prostiedi vede studentovo

povédomi o preferencich stylu uc¢eni napiiklad k:

e maximalizaci u¢ebniho potencidlu,

e osvojeni znalosti viastni cestou — prostiednictvim personalizovanych strategii,

e prekonani omezeni, kterd mohou byt zpiisobena Spatnou instrukei (nevhodnymi

vyukovymi strategiemi),

e climinaci stresu a frustrace ve vzdélavacim prostredsi,

e rozSifeni jiZ existujicich ucebnich a studijnich strategii.
Zaroven bylo zdliraznéno, Ze neexistuje spravny nebo Spatny styl uceni. Kazdy styl ma
vyhody a nevyhody. Znalost vlastniho ucebniho stylu neni ur¢ena k tomu, aby studenty
omezovala, ale aby je obohatila tim, Ze jim pomitiZe pracovat a ucit se efektivnéji. Tento
nazor se v nejruznéjSich modifikacich objevuje v fadé studii a odbornych publikaci
z oblasti psychologie a pedagogiky (napt. Felder, Kolb, Mares, Skalsk4, Simonova,
Vickova aj.).
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4.7  Preference styli u¢eni u kontrolni skupiny (KS)

Kontrolni skupina (n=293), zahrnuje studenty prvnich a tfetich ro¢niki bakalarského
studia oboru management cestovniho ruchu na FIM UHK, studujicich odborny anglicky
jazyk v akademickém roce 201213 a 2013-14. Uroveti jazykové kompetence u prvniho
ro¢niku je B2, u tfetiho ro¢niku C1 (dle SERR — Spole¢ny evropsky referenéni rdmec pro
jazyky). Vstupni jazykova kompetence byla testovana standardizovanym diagnostickym
testem, ktery je soucasti pfipravnych materidli, poskytovanych autory pouzivané
ucebnice nakladatelstvi Oxford University Press pro prvni rocnik a Cambridge University
Press pro tfeti ro¢nik. Diagnosticky test byl nahran do virtualniho studijniho prostiedi
Cviceni v anglickém jazyce 1, 2 (odborny anglicky jazyk pro prvni ro¢nik) a Cviceni
v anglickém jazyce 5, 6 (odborny anglicky jazyk pro tfeti ro¢nik) v Blackboard LMS

a jeho vyplnéni bylo zakladni vstupni podminkou zapisu studenta do e-kurzu.

Deskriptivni statistika detekovala u KS ptevazujici vizudlni preferenci (83 % studenti).
Nasledovalo 77 % studentil se smyslovou preferenci a 74 % studentii vykazujicich
preferenci k sekvencnimu stylu uceni. Preference k ur€itému stylu uceni jsou u celé
skupiny z hlediska intenzity vyrovnané nebo mirné. Jen ve vyjimeénych pfipadech
a pouze u jednotlivych studentdl je vykazovana silnd preference k ur€itému stylu uceni

(viz ptiloha 6, str. 164).

4.8 Charakteristika KS z hlediska preferenci stylu uceni a strategie
uceni

Na zéklad¢ detekovanych preferenci stylu uceni lze stanovit charakteristiku kontrolni
skupiny studentli. Z hlediska percepce preferuje KS memorovani a dril s dirazem
na procvicovani slovni zdsoby a gramatiky. Vizualni senzoricky kanal, ktery u této
skupiny dominuje, preferuje vizudlni materidly a také implementaci Cteni s porozuménim.
Z hlediska zpracovani nové informace je tfeba volit aktivni piistup — diskuze,

dramatizace, tymova prace. Pochopeni probihd u této skupiny sekvencné s diirazem

vvvvvv

Tuto skupinu lze celkové identifikovat jako vizualni, aktivni, smyslovou a sekvenéni.
Preference globalni, intuitivni, verbalni a reflektivni budou zapojeny pii aplikaci

odpovidajicich didaktickych prostfedkii. Studenti nebudou mit problémy pouzit
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adekvatni preferenci, protoze intenzita preferenci je v naprosté vétsin€ vyrovnana nebo

pouze mirna.
4.9 Preference styli uceni u experimentalni skupiny (ES)

Experimentalni skupina (n=249) zahrnuje studenty prvnich a t¥etich ro¢nikt bakalaiského
studia oboru Management cestovniho ruchu na FIM UHK, studujicich odborny anglicky
jazyk v akademickém roce 2014-15, 2015-16 a 2016—17. Uroveii jazykové kompetence
u prvniho ro¢niku je B2, u téetiho ro¢niku C1 (dle SERR — Spole¢ny evropsky referenéni
rdmec pro jazyky). Vstupni jazykova kompetence byla testovana standardizovanym
diagnostickym testem a postup byl identicky svySe popsanymi kroky u KS.
Experimentalni skupinu studentt 1ze také chapat jako skupinu s intervenci, tedy lisici se
od KS tim, ze do e-kurzu odborného anglického jazyka v Blackboard LMS byly
implementovany inovované studijni materidly, reflektujici preference stylti uceni této

skupiny. Zpusob vykladu latky a pribéh testovani zistal stejny.

Deskriptivni statistika identifikovala u ES 85 % studentl s preferenci ke smyslovému
stylu uceni, 75 % vizualnich a 60 % aktivnich studentd. Z hlediska intenzity preference
stylu ueni pfevazuje vyrovnana nebo mirna preference k obéma dichotomiim, coz
z hlediska ptipravy didaktickych materialti zna¢né€ usnadiuje vybér cviénych materiala

ve virtudlnim prostedi (viz ptiloha 7, str. 165).

4.10 Charakteristika ES z hlediska preferenci stylu u¢eni a strategie
uceni

Charakteristika ES je nasledujici: z hlediska percepce opét, stejné jako u KS, pfevazuje
dril a opakovani predevSim v oblasti slovni zdsoby a gramatiky. Dllezit4 je jasna definice
novych slov a slovnich spojeni, dale pfehledné vysvétlena gramaticka pravidla pfedev§im
u jevi, které se nevyskytuji v ceském jazyce (predptitomny a predminuly ¢as, souslednost
Casovad atd.). Preferovan je vizudlni senzoricky kanal, ktery v digitalnim prostiedi
reprezentuji napiiklad tato média: diskuzni blogy, animace, obrazky, grafy, power-
pointové prezentace, videa, hypertext, nebo e-Book. Nové informace je zpracovavéana
reflektivné (napf. cviCeni s otazkami) a nejlépe je pfijimana vramci sekvenéni

prezentace.

Celkové lze tuto skupinu charakterizovat jako smyslovou, vizualni, sekvencni

a reflektivni. Vzhledem k tomu, Ze ES vykazuje pfevdzné vyrovnané nebo mirné
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preference k urcitému stylu uceni, je mozné implementovat do procesu uceni Sirokou
Skalu didaktickych prostedkd, reflektujicich na oba po6ly dichotomnich preferenci stylu

uceni.
411 Komparace KS a ES z hlediska preferenci stylu uc¢eni

Pti porovnani kontrolni a experimentélni skupiny z hlediska jejich preferenci k urcitému
stylu u€eni lze konstatovat, ze v kontrolni skupiné dominuje preference k vizudlnimu
stylu uceni, zatimco u experimentalni skupiny mirné prevazuje preference k smyslovému

stylu uceni.

Z hlediska Cetnosti a intenzity preference k ur¢itému stylu uc¢eni miazeme implikovat, ze
obé skupiny studentt (KS, ES) maji vyrovnané, poptipadé mirn¢ inklinujici preference
k levému spektru stupnice intenzity preference, tedy k preferenci aktivni, smyslové,

vizualni a sekvenéni.

Obecné Ize konstatovat, ze ob¢ skupiny studentti (KS, ES) maji vyrovnané preference,
nevykazuji z4dné abnormality z hlediska intenzity prefernci stylli uceni a jsou tedy

schopni pracovat se Sirokou skéalou didaktickych materiald.
4.12 Didaktické materialy — adaptivni taxonomie vzdélavacich cili

Po diagnostice preference styli uceni u zkoumané skupiny studenti bylo zapocato
s ptipravou  modifikovanych  didaktickych  materiald, které byly nésledné
implementovany do virtualniho studijniho prosttedi odborného anglického jazyka v LMS
Blackboard. S témito materialy pracovali studenti experimentalni skupiny (E1 — prvni

ro¢nik, E3 — tfeti ro¢nik).

Pii tvorbé odpovidajicich didaktickych materiald bylo tfeba zohlednit Bloomovu
taxonomii vzdé¢lavacich cili a vyucovacich strategii (pedagogickych postupi). Jak
vyplyva z predeslého védeckého vyzkumu v oblasti stylli u¢eni a jejich implementace do
vyukového procesu, pro usnadnéni realizace Felderova modelu stylii uceni je zcela
nezbytny vhodny vybér elektronickych médii a vyukovych strategii, odpovidajici
jednotlivym preferencim stylu u¢eni. Hong a Kinshuk (2004), Carver et al. (1999), Felder
a Silverman (1988), Gilbert a Han (1999), Paredes a Rodriguez (2002).
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Predklddand taxonomie spociva v koordinaci rtuznych preferenci styld uceni se
strategiemi vyuky a navrhuje vhodna elektronickd média jako prostiedek jejich
prezentace, ¢imz zajiSt'uje personalizaci vyukového procesu. V naSem piipadé se tedy
jedna o ptipravu vhodnych materialt a didaktickych testi v LMS Blackboard pro studenty
bakalarského studia prvniho a tfettho ro¢niku oboru Management cestovniho ruchu.
Taxonomie je zde chapana v §irSim slova smyslu jako proces aplikovany pii edukaci,
predevsim ve fazi, kdy potiebujeme rozliSovat obtiznost uciva (diferenciaci) a kde

planujeme a monitorujeme dosazené vysledky vyuky.

Tato taxonomie je v naSem vyzkumu zaloZena na dichotomnich dimenzich stylt uceni,
pfi¢emz kazda dimenze je definovana jako kombinace ¢tyi dichotomnich hodnot podle
preference ke stylu uéeni (smyslova-intuitivni, vizualni-verbalni, aktivni-reflexivni,

sekvencni-globalni).

Kazda dimenze je tvofena dvéma preferencemi stylu uceni, které Ize (podle Feldera)

detekovat na zaklad¢ nasledujicich ¢tyt otazek:

e Jakou student preferuje percepci nové informace — smysly (ptisobi externi agent
— misto, zvuk, fyzicky zazitek...), nebo intuitivné¢ (ptisobi interni agent — napad,
myslenka, pfedtucha...)?

e Prostfednictvim které¢ho senzorického kandlu student nejefektivnéji ziskava
informace vizualn¢ (obrazky, diagramy, grafika) nebo verbaln¢ (mluvené i psané
slovo, zvuky...)?

e Jak jsou informace zpracovavany — aktivné (prostfednictvim pohybovych aktivit
a diskusi) nebo reflexivné (prosttednictvim introspekce)?

e Jak student dosahne pokroku — postupné (v neptetrzitych krocich), nebo globalné

(ptes skoky a integralni pfistup)?
Dimenze a jejich charakteristika jsou zpracovany v tab 11.

Tabulka 11 Dimenze a charakteristiky styld u¢eni (zdroj: autorka)

Dimenze stylu uceni | typ Popis — charakteristika

Percepce informace smyslovy | dobre se vyporddaji s fakty, surovymi daty
a experimenty, jsou trpélivi pri praci s detaily,
ale nemaji radi komplikace
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intuitivni

dobre se vyporadaji s principy a teoriemi, rychle
se zacnou nudit, kdyz jsou jim predkladany
detaily a dobre koresponduji s komplikacemi

Senzoricky kanal

vnimani informace

vizualni

snadno si pamatuji, co vidi: obrazky, diagramy,
rozpisy, filmy atd.

verbalni

pamatuji si, co slyseli, cetli nebo bylo receno

Zpracovani informace

aktivni

uci se tim, ze pracuji na zadaném ukolu ve
skupindch

reflexivni

uci se lépe, kdyz mohou premyslet a uvazovat
0 predlozenych  informacich,  preferuji
samostatnou  prdci, pripadné  nanejvyse
s jednou dalsi osobou

Pochopeni informace

sekvencéni

pri FeSeni problémii preferuji primé (postupné)
uvazovani a mohou pracovat se specifickym
materialem az poté, co novou latku pochopili
castecne nebo povrchné

globalni

délaji velké intuitivni skoky pri praci s novymi
informacemi, mohou mit potize pri vysvétleni,
jak se dostali k urcitému vysledku, potrebuji
integralni (souhrnnou) vizi

Do virtudlniho studijniho prostiedi byly v ramci pfedmétu Odborny anglicky jazyk

CAJ1/2 (pro prvni ro¢nik experimentalni skupiny) a CAJS5/6 (pro tfeti ro¢nik

experimentalni skupiny) implementovany pfedev§im vizudlni materidly, které nejlépe

reflektuji potfeby studentil s preferenci vizuélni i smyslovou.

V tabulce 12 jsou zobrazena konkrétni elektronicka média, ktera jsou nejvhodnéjsi ke

zprostiedkovani nové informace (znalosti), s ohledem na preference styli uceni.

82




Tabulka 12 Vizualni materialy pouzivané v BB kurzech CAJ1/2 a CAJ5/6 (zdroj:

autorka)
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4.13 Design virtualniho studijniho prostredi

V pojeti M. Klementa (2010) se elektronicka studijni opora uréena pro studium formou
e-learningu déli na dynamické a statické prvky: statické prvky jsou ve formé textu,
obrazku, schémat, grafii a symboll, dynamické prvky reprezentuji zvukové zaznamy,
animace, videosekvence, on-line aplikace a interaktivni prvky. Pii tvorbé elektronické
studijni opory je nutné mit na zieteli, Ze technologie je nastrojem pro uplatnéni
pedagogickych a didaktickych zasad (Vané¢k, 2008). VSechny kurzy (CAJ1/2,CAJ5/6)
Jsou umistény ve virtualnim studijnim prostiedi Blackboard (BB). Navigace kurzem
probiha oznac¢enim jednotlivych polozek v hlavni nabidce (Course Menu) v levé ¢asti

uvodni stranky (Homepage), obr. 16.

¥ IDV-Cvigeni v anglickém
jazyee CAJ1IZ

Sestavit obsah Hodnoceni + Nistroje + Partnersky obsah +

Domavské stranka

Informace F’ Sylabus

Privedos studiem

Obsah

Diskuze P; Unit 1

Skupiny

Mastroje
MépovEda F:’ Unit 2
i

SPRAVA KURZU

- Qvladaci panel F, Unit 3

¥ Scubory — o

¥ Nastroje kurzu

P Hodnoceni il P; Language competences - additional exercises
.y

¥ Centrum klasifikace —

P UZivatelé = skupiny

P Fizpisobeni = \/ CAJA - Credit Test

¥ Bslidhy = pomilcy N Dostupn Folo2ka neni k dispozici.

3

Napovida

Pr’ Entrance diagnostic test
B

Credittest4

Dostupnost: PoloZka neni k dispozici

listening credit test

Dostupnast: PoloZka neni k dispozici.

Obrazek 16: Uvodni stranka kurzu CAJ1 ve virtualnim studijnim prostiedi
(zdroj: Oliva — Blackboard LMS, 2017)
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Unit 1

¥ IDV-Cwideni v anglickém
jazyce CAJSIE

Sestavit obsah Hodnoceni Hastroje Partnersky obsah

Domovska stranka

Informace

Privedee studiem

Obsah

Diskuze B 7 Grammar
/

Skupiny

Mastroje

Napovida B.ﬁ Vocabulary
J

FPRAVA KURZU

~ Ovladaci panel E'ﬁ Reading and use of English
!

¥ Soubory —

¥ Nastroje kurzu

i Tl gy tstenna
/

¥ Centrum klasifikace —+

¥ Zivatelé a skupiny

¥ Fiizpiscbeni — . Writing
B [ —

Balicky a pombcky —

» Napovéda

Obrazek 17: Obsah kurzu CAJS ve virtualnim studijnim prostiedi
(zdroj: Oliva — Blackboard LMS, 2017)

Kurzy vychazeji ze struktury VLE a pro realizaci vzdélavaciho procesu vyuzivaji vétSinu
nabizenych ndstroji. Nejrozsahlej$i a pro studenta nejdulezitéjsi Casti jsou studijni
materidly (Content), které zahrnuji tvodni kapitolu (Sylabus) s konkrétnimi pokyny pro
praci v tomto kurzu; seznamuje studenty s cilem a obsahem kurzu, o¢ekavanou vstupni
urovni znalosti, podminkami pro ziskani zapoc¢tu nebo slozeni zkousky a povinnou
a doporucenou literaturu, viz obr. 16. Dale kurzy obsahuji jednotlivé lekce (Units) s tikoly
k samostatnému vypracovani. Kazda lekce se dale déli na tfi slozky: Podplirné materialy
(Supporting materials), prezentace (PowerPoint presentations) a testy ovétujici znalosti
gramatiky a slovni zasoby k dané lekci (Grammar and Vocabulary Unit Tests), viz obr.
17. a obr. 18.
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[~/ Supporting Materials

Sestavit obsah ¥ | Vytvorit ohodnoceni % || Pridat interaktivni nastroj ¥

\J—f“ Grammar and Vocabulary Unit Tests

Sestavit obsah ¥ | Vytvofit ohodnoceni ¥ | Pridat interaktivni nastroj %

CAE Result Unit 1 Words and phrases

E ™
_ =
LAJT -Unit 1 - grammar test £
‘\\$ CAJ1 - Unit 1 - grammar test 2 . USE OF ENGLISH
o¥:|  Tense revision B/
t h_,_j READING
J7®,  CAJ1- Unit1- Homework -
| i II_;L WRITING
[75¢ CAJ1 - Unit 1 - Unit Test — LISTENING
K\'V/ .7—-’;’ Print the transcription page before listening
Q\T{-\ CAJ1 - Unit 1 - vocabulary test . SPEAKING

%

ECO - AGRO TOURISM.pptx

7., Genius Loci.ppt |[_,=nT Supporting Materials
4 Language Skills Exercises

& Halloween History

Oviadal pfenraale

Power-point Presentations

! English for Tourism

|[_~,_‘7 Grammar and Vocabulary Unit Tests

%  Customs and traditions

w .  Cultural shock

Priio2ene souDory ) Cutture Shock In e Ceach Repudiic Do

Obrazek 18: Jednotlivé slozky kurzu CAJ1 ve virtualnim studijnim prostiedi
(zdroj: Oliva — Blackboard LMS, 2017)
Kazda z téchto slozek se dale déli na relevantni moduly. Podpiirné materidly rozvijeji
jazykové kompetence v gramatice, poslechu s porozuménim, ¢teni s porozuménim, psani
a mluveni. Vsechna cviceni a testy jsou prezentovany online s okamzitym feedbackem.
Zdrojem téchto materidlli je online podpora ucebnice pro registrované ucitele na

strankach Oxford University Press, viz obr. 19.
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OXFORD CAE Result

Students > CAE Result > CAE Result

. Grammar

Practise the key grammar from each unit

B Grammar
BEvocabulary
B Textbuilder ‘ Vocabulary

EWeblinks Practise the key vocabulary from each unit

M Speaking

. Textbuilder

Eword d ph
ords and parases Read and complete texts from the Student's Book

Weblinks

Read about the topics in the Student's Book

Get links to other useful websites

Speaking

Listen to a complete Speaking test on page 96

of the Workbook, and do the activities on that page

Words and phrases
. 1- A unit-by-unit glossary of the key vocabulary from
the units with definitions and examples
2 - An alphabetical wordlist
3 - Exercises to practise the vocabulary

Obrazek 19: CAE Result, OUP, tvodni webova stranka uréena pro studenty
(zdroj: OUP — CAE Result, 2017)

Modul s PowerPoint prezentacemi obsahuje materialy rozvijejici profesionalni slovni
zasobu v oblasti jednotlivych komponentl cestovniho ruchu a posledni modul Grammar
and Vocabulary Unit Tests obsahuje kontrolni testy, ovéfujici nové nabyté dovednosti.
Tento modul je pro studenty povinny a splnéni vSech jeho ¢asti je nezbytnou podminkou

k tomu, aby byl student pfipustén k zapoctovému testu.

Kurz dale obsahuje vstupni diagnosticky test (Entrance diagnostic test), cviceni
rozvijejici pozadované jazykové kompetence (Language competneces — additional
exercises) a skrytou slozkou je zapoctovy pocitaéovy test (Computer Based Credit Test),
tedy pre-test v zimnim semestru a post-test v letnim semestru, ktery obsahuje slozku
poslechovou a pisemnou. Nékteré studijni materialy, predevsim ty, které se tykaji rozvoje
odborného anglického jazyka v oblasti cestovniho ruchu, maji formu PowerPointové

prezentace, hypertextu a odkazu na Youtube.

Kalendat (Calendar) shromazd’uje dle individualniho nastaveni vSechny diilezZité terminy
vztahujici se ke kurzu. V kalendati jsou umistény predevsim terminy odevzdani ukold,

terminy psani zépoctovych testil a zkousek.

Rejstiik (Glossary) je v kurzu pouzivan jako dvojjazy¢ny slovnik. Je organizovan
abecedné¢ a je propojen s aktualni slovni zasobou k jednotlivym lekcim. Na prvni pozici
najde student odkaz na ptepis vyslovnosti a zvukovou podobu slovicka. Tento néstroj

velmi vyznamné pomaha pti studiu nové slovni zasoby.
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Ke komunikaci jsou vyuzivany vSechny nabizené asynchronni a synchronni nastroje.
E-mail umoziuje tutorovi i studentovi poslat zpravu jednotlivci, skupiné i vSem
studentim najednou. Pfispévkem do diskuze (Discussion board) autor oslovi vSechny
studenty i tutora, a kazdy z nich se miize individualnég, ale neanonymné, k tématu diskuze
aktivné vyjadfit, anebo ji jen pasivné sledovat. Blog je Kk dispozici pouze zapsanym
ucastniktim kurzu. Jedna se o efektivni prostfedek umoznujici pohled do studentovy

¢innosti v kurzu, sdileni materiald a nazoru.

Pro hodnoceni studenta (Evaluation Tools) jsou vyuzivany samostatn¢ vypracované
ukoly (Assignments) a testy (Assessments). Vysledky ziskané v testech (My Grades) maji
informacni hodnotu pro studenta, ale protoze nelze zajistit kontrolu samostatného
vypracovani testli bez nepovolenych pomucek ¢i jiné asistence, nejsou tyto vysledky
zahrnuty do hodnoceni studenta tutorem a zdvére¢né zndmky z predmétu. O této

skutecnosti jsou studenti informovani na zacatku studia.

Vsechny ukoly a testy vyplituje student online. Evaluace testu probiha automaticky
okam?zité po ulozeni odpovédi. Tutor miize ptipojit slovni komentat, pokud je to Zadouci.
Tato schopnost prostiedi je z metodického hlediska pro studenty i tutora velmi vyznamna

a cenna, a je 1 takto hodnocena.

Testy a pruzkumy vyuziva tutor ke zhodnoceni znalosti, méfeni pokroku
a shromazd’ovani informaci o studentové vyvoji v oblasti relevantnich jazykovych
kompetenci. Instruktor muze ptifadit bodové hodnoty ke kazdé otazce. Kdyz student
ukon¢i test, jeho vysledky jsou zaznamenany ve sloZce nazvané Grade Center.
U cviénych testll je povoleno mnohonésobné opakovani v piipad€, ze student nedosahne
napoprvé Urovné povazované za Uspéch. Kurzy odborné anglictiny vyuzivaji vSechny

nabizené typy testli kromé& Vypocti (Calculations).

Testy a prizkumy mohou byt vytvofeny s pouzitim rtiznych pfeddefinovanych typt
otazek, ale 1ze také op&tovné vyuzit stavajici otdzky z jiz probehlych zkousek. Klasifikace
testll je automatizovana, ale subjektivni testové otazky, jako je naptiklad esej, se hodnoti
rucng. Test je mozné docasné skryt, editovat, urcit cas vymezeny pro splnéni testu. Otazky
mohou byt prezentovany vSechny najednou, nebo jedna po druhé, v ptipad¢ potieby lze
vyuzit funkce random. Pfi prezentaci vysledkl testu je postupovéno tak, jak ukazuje

tabulka 13.
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Tabulka 13 Popis rezimu zpétné vazby (zdroj: oliva.uhk.cz)

ReZim zpétné vazby Popis

Skore Prezentace kone¢ného skore studentiim.
Vlozené odpovédi Prezentace odpovédi studenti.

Spravné odpovédi Prezentace spravnych odpovédi na otazky.
Zpétna vazba Prezentace feedbacku studentovi.

Evaluac¢ni ¢ast kurzu je velmi dilezita, nebot’ jak uvadi Bilek a Jefabek (2010), zvlaste
v oblasti kognitivni je vyhodnoceni dosazenych védomosti, a tedy i spravna interpretace
vysledkit vyucovaciho procesu, nutné k tomu, aby mél pedagog jistotu, ze studenti
probiranému uc¢ivu rozuméji, aby oni sami védeli, jaké védomostni Grovné v urcitém
tématu dosahli. Takova informace je pro ucitele i pro zdky dtlezitd a napomaha jim

zvySovat efektivitu vlastni prace.
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4.14 Pre-test

Zkoumané populaci studentd prvnich a tietich roénikti bakalafského studia oboru
Management cestovniho ruchu na FIM UHK byl administrovan standardizovany pre-test
vytvofeny tymem odbornikd a tvirct ucebnice CAE Result, OUP, pro prvni ro¢nik
a Complete Advanced, CUP, pro tieti rocnik. Kontrolni skupiné¢ byl administrovan
standardizovany vstupni test v zimnim semestru akademického roku 2012/13 a 2013/14,
u skupiny s intervenci byl vstupni test administrovan v zimnim semestru akademického
roku 2014/15, 2015/16 a 2016/17. Studentiim byla po ptihlaseni do virtualniho studijniho
prostiedi odborného anglického jazyka (CAJ1 pro prvni rocnik a CAJS po tfeti rocnik)
v Blackboardu oteviena slozka s nazvem Pre-test, ktery byl pro zkoumanou populaci
student administrovan vzdy jako computer-based, objektivné skérovany, s maximalnim
celkovym poctem bodt 100. Tyto testy spliuji naroky na kvalitu didaktického testu, které
zahrnuji objektivnost, reliabilitu (pfesnost a spolehlivost), validitu (platnost) a citlivost
(rozliSovaci schopnost). Pre-testy (pre-test pro prvni roéniky a pre-test pro tieti rocniky)
obsahuji uzaviené testové polozky. Test je chranén heslem, které je studentim sdéleno
pred zahdjenim testovani a po jeho ukonceni je tutorem zménéno. Pred spusténim testu
je studentovi zobrazena instrukce v anglickém jazyce, podrobné popisujici pribéh testu
(viz obrazek 20).
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Read the instructions CAREFULY before starting the test

PART 1. READING, GRAMMAR AND
VOCABULARY

PART 2 LISTENING

The test contains eight parts. For Parts 1 to 4,
the test contains texts with accompanying
grammar and vocabulary tasks,
and separate items with a grammar and
vocabulary focus. For Parts 5 to 8§,
the test contains a range of texts and
accompanying reading comprehension tasks.

The test contains a recorded text or texts and
corresponding comprehension tasks. Each part
is heard twice. You are advised to type your
answers in the spaces provided in the online
test. There will be 5 minutes at the end of the
test to check your answers. Indicate your
answers marking the correct lozenges or
writing the required word or words in capital
letters in a provided box.

TIMING TIMING
50 minutes Approximately 10 minutes
TASK TYPES TASK TYPES

Multiple-choice cloze, open cloze, word
formation, key word transformation, multiple
choice, cross-text multiple matching, gapped
text, multiple matching.

Multiple choice, sentence completion, multiple
matching.

MARKS

For Parts 1-3, each correct answer receives 1
mark. For Part 4, each correct answer receives
up to 2 marks. For Parts 57, each correct
answer receives 2 marks. For Part 8, each
correct answer receives 1 mark.

MARKS

Each correct answer receives 1 mark

Overall score: 100. Passing level 60%.

Obrazek 20: Instrukce pro studenta ptfed zahdjenim testovani ve virtudlnim studijnim
prostiedi
(zdroj: Oliva — Blackboard LMS, 2017)
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Ve chvili, kdy student potvrdi, Ze porozumél instrukci a klikne na ikonu start,
je zahajena prezentace jednotlivych slozek testu, za vyuziti funkce random, takze jsou
kazdému studentovi individualné generovany otazky v ndhodném pofadi. U polozky
poslech s porozuménim je audio zadznam piehran dvakrat; zaznam neni mozné zastavit ani
vratit. Po uplynuti stanoveného casového limitu musi student ulozit svoje odpovédi na
jednotlivé polozky poslechového testu (You have 1 minute to upload your answers and
check it). V pfipadé poruSeni instrukce tykajici se ¢asového limitu jsou v testu ulozeny

pouze ty odpovédi, které byly zaznamenany v regulérnim ¢asovém limitu.

Student vidi na horni 1isté pocitacové obrazovky Casovy limit pravé probihajiciho testu
a pred uloZzenim vSech odpovédi je upozornén na piipadné nezodpovézené otazky.
Odpovédi je mozné ukladat jednotlivé u kazdé polozky v priibéhu testu, nebo najednou
na konci testu (submit all your answers). Je mozné vratit se k jednotlivym otazkam
a ptipadné provést opravy odpovédi u jednotlivych polozek, av§ak pouze do chvile, kdy
je aktivovana funkce uloZeni vSech odpovédi. To se ovSem netyka poslechu
s porozuménim, kde musi byt odpovédi potvrzeny a ulozeny v ramci ¢asového limitu

uréeného pro samostatny poslech, viz obrazek 21.

2 XXXX XXXXXXX - 123456 @ 50 minutes left Help [ J| Hide

For questions 25 — 30, complete the second sentence so that it has a similar meaning to the first sentence, using the word given. Do not change the word given. You
must use between two and five words, including the word given.

25 Joan was in favour of visiting the museum.
IDEA

Joan thought it would be to the museum.

Gl 1 | 2] f4fs]ef 7] REgd o 0] u]1z]1s]14]45]16

LU 17| 18] 19| 20| 21| 22| 23| 24 JLCUBIRDGN 26| 27| 28| 20 | 30 Wty 31 | 32| 33] 34 ] 35] 36
v pane: (EEEACIM e (IO EM OB R € d

Obrazek 21: Ptiklad zadani pocitacem podporovaného testu
(zdroj: Oliva — Blackboard LMS, 2017)

Po uloZeni otazek je vygenerovan procentualni vysledek, ktery indikuje, jestli student
uspél, ziskal tedy vice nez 60 bodt (60 %) z celkového poctu 100 bodi (100 %).
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Student m& moznost prostudovat své odpovédi a jejich spravnost po ukonceni testu

a ulozeni odpovédi, pokud klikne na ikonu Feedback.

Tutorovi je k dispozici polozkova analyza, ktera usnadni identifikaci téch otazek, které

mohou byt pro vykonnost studentii Spatnym hodnoticim prvkem. Na zakladé téchto

informaci Ize zlep$it otazky v budoucich tpravach testu, nebo upravit kredit za aktualni

pokusy. Data polozkové analyzy je tfeba interpretovat pozorné a s védomim, Ze na

statistiku ma vliv pocet pokusii o slozeni testu, typ studentd, ktefi test skladaji, a ndhodné

chyby.

Omezeni pre-testu jsou tzce spojena s nevyhodami uzavienych tloh:

Nékteré dovednosti produktivni povahy se nedaji uzavienymi tlohami testovat
vibec, nebo jen velmi omezeng.

Znevyhodnuji nepozorné¢ a roztrzit¢ studenty (mohou ptehlédnout mezi
alternativami spravnou odpoveéd’, nebo se spletou pti zaSkrtnuti), ale také studenty
prespfilis hloubavé, ktefi nad alternativami znejisti a hledaji v nich ,,chytak®.
Existuje  jistd pravdépodobnost uhodnuti spravné odpovédi. Tato
pravdépodobnost vzrista u uloh s malym poctem alternativ (2, 3) ¢i pii pouziti
nevhodnych distraktord.

Nelze vysledovat myslenkovy postup, kterym se zak dobral k feseni.

Vytvoteni dobré uzaviené tlohy neni snadna zaleZitost. Odhaleni konstruk&nich
nedostatkli nemusi byt zjevné ze studentovych odpovédi a vyzaduje si hlubsi

rozbor a analyzu.

Na druhé stran¢ vyhodou uzavienych tloh je:

Vyhodnoceni je velmi objektivni, 1ze jednozna¢né rozhodnout, zda je odpoveéd
spravna, nebo nespravna.

Vyhodnoceni odpovédi je pomémé rychlé a pii zdznamu odpovédi do
predtiSténého formulafe mize byt do znaéné miry automatizovano pouZitim
Sablony.

Uzaviené¢ ulohy jsou vhodné pro studenty, ktefti maji potize s vlastnim

formulovanim odpovédi nebo pomalu pisi.
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e Odpoveéd neni zavisla na zakové vyjadrovaci ¢i formulaéni schopnosti a zcela
minimalné¢ na jeho grafomotorické zdatnosti (jde nejcastéji o zakiizkovani

spravné odpovédi).
4.15 Post-test

Standardizovany post-test/zapoétovy test byl vytvofen tymem odbornikd a tvircd
ucebnice CAE Result, OUP, (administrovan v prvnim ro¢niku) a ucebnice Complete
Advanced 2nd Edition, CUP 2014 (administrovan ve tfetim ro¢niku). Administrace post-
testu probihala identickym zptisobem, jako tomu bylo u pre-testu. V obou ptipadech byl
vzdy respektovan princip rovnych piilezitosti pro vSechny probandy, tj. byly posuzovany
jazykové kompetence se zvlastnim zaméfenim na praktické komunikaéni schopnosti, byl
dan fixni pocet otazek a ¢as na jejich zpracovani. Testy byly chranény heslem a spustény
pro vSechny studenty v pfesné stanoveném ¢ase az potg, co si studenti prostudovali zadani
a instrukce Kk testu a odsouhlasili, Ze danym instrukcim rozumi. Kazdy student byl
hodnocen samostatné, podle poctu spravnych odpovédi, které zapsal a potvrdil
Vv pocitacem distribuovaném testu. Vysledek testu byl vyjadien ¢iselné i procentudlné
a byl zpfistupnén pouze studentovi a administratorovi testu. Ptiklad polozkové anylyzy
pre-testu a post-testu, viz piiloha 2 str. 153, piiloha 3 str. 155, ptiloha 4 str. 157, ptiloha
5 str. 160.
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5 Statistické Setreni

V této praci byla vyuzita deskriptivni statistika, kterd kvantitativné sumarizuje sadu dat
a zobrazuje jeji formalngj$i analyzu. Deskriptivni statistika se pouziva k zobrazeni
praméru (stfedni hodnota nebo median), ziskavani informaci (stfedni hodnota pro
skupiny zajmu, jez jsou tieba k interpretaci jinych statistickych testil) a poskytovani
grafickych znazornéni dat (histogramy, krabickové a kvantilové grafy). Pro jednu ¢i vice
¢iselnych proménnych lze na zéklad€ vSech ptipadt vytvoftit tabulku souhrnnych statistik,

které popisuji zédkladni vlastnosti dat v kvantitativnich pojmech.

Data byla zpracovana statistickym programem NCSS 2007, ktery nabizi vétSinu
statistickych funkei. Prace v ném se dé rozd¢lit do Ctyt Casti: vkladani dat do tabulky,
vybér funkce a definovani jejich parametrti pomoci jednoduchych formulafi, graficky
a textovy vystup, ktery lze ulozit ve formatu RTF a prace s logovacim souborem,

do kterého lze ukladat jednotlivé vystupy.

Byly pouzity veli¢iny popisné statistiky, testovani hypotéz bylo provedeno primérné
na hladiné vyznamnosti o = 0,05. Vzhledem k typu dat byl pouzit t-test a Mann-Whitney

test. Normalita dat byla zjistovana pomoci Kolmogorov-Smirnov testu.

Mann-Whitney test je neparametricka varianta t-testd. Pouziva se tam, kde bud
pracujeme s malym rozsahem dat, nebo panuje nejistota ohledné normality rozdélent,
pfipadn€ zkoumana proménna neni numerickd. Rozdéleni nemusi byt normalni, ale musi
byt v obou skupinach podobné. Test vychazi z potadi hodnot, ne z jejich absolutnich

velikosti a je méné citlivy na extrémy.

T-test je nejCastéji pouzivanym parametrickym testem — pouziva se pro testovani rozdilu
dvou stfednich hodnot. Podle statistické vyznamnosti testované¢ho rozdilu stfednich
hodnot (nejcastéji mezi experimentalni a kontrolni skupinou) usuzujeme na Uc¢innost

aplikovaného pokusného zasahu ve sledovaném experimentu.

Kolmogorov-Smirnov test je metoda matematické statistiky, ktera umoznuje testovat, zda
dvé jednorozmé€rné ndhodné proménné pochazeji ze stejného rozde€leni
pravdépodobnosti, piipadné zda jedna jednorozmérnd ndhodnd proménna ma

pfedpokladané (teoretické) rozdé€leni.
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5.1 Normalita proménnych

Normalita proménnych — kontrolni (0; n=293) a experimentalni (1; n=249) skupiny
V pre-testu byla testovana porovnanim distribuci testem Kolmogorov-Smirnov. Rozdil
v distribucich v pretestu mezi kontrolni (KS) a experimentalni skupinou (ES) neni

statisticky vyznamny (test Kolmogorv — Smirnov, sig=0.121), viz graf 5.

Independent-Samples Kolmogorov-Smirnov Test

skupina
0,00 1,00
100 80 80 40 20 0 20 40 &0 80 100
I I
1,00 1,00
- =
%075 0,75 H
s 0,50 0,50 g
=%
0,25 025
0,001 0,00

Frequency requency
Total N 242
Absolute 10
Most Extreme Differences Positive 10
Negative - 074
Test Statistic 1,184
Asymptotic Sig. (2-sided test) 21

Graf 5: Test Kolgomorov — Smirnov, porovnani ,,startovni ¢ary* mezi skupinami v pre-
testu
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5.2 Deskriptivni statistika testt

Pro naplnéni vstupni podminky pedagogického experimentu byly testovany nasledujici

nulové hypotézy:

I: Studenti prvniho rocniku kontrolni skupiny maji srovnatelné vysledky se studenty

prviiho rocniku experimentalni skupiny v pre-testu z odborného anglického jazyka.

Pti zvolené hladin¢ vyznamnosti 0=0,05 a na zaklad¢ vysledkii Studentova t-testu
(p=0,26848; t=-1,1085) a Mann-Whitney testu (pmw=0,166503; Z=1,3829) nebyla

zamitnuta nulova hypotéza pro pre-testy v prvnim ro¢niku.

Il: Studenti tretiho rocniku kontrolni skupiny maji srovnatelné vysledky se studenty

tretiho rocniku experimentalni skupiny v pre-testu z odborného anglického jazyka.

Pii zvolené hladin€ vyznamnosti 0=0,05 a na zéklad¢ vysledkti Studentova t-testu
(p=0,66554; t=-0,4328) a Mann-Whitney testu (pmw=0,6548; Z=-0,512611) nebyla

zamitnuta nulova hypotéza pro pre-testy ve tietim ro¢niku.
Byla splnéna vstupni podminka pedagogického experimentu.

V nasledujici ¢asti jsou uvedeny vysledky pre-testli, post-testli a studijni GspéSnosti
(chapané jako rozdil post-testu a pre-testu). Jsou uvedeny zakladni veli¢iny deskriptivni
statistiky (tab. 14, 15, 16, 17, 18, 19).

Tabulka 14 Deskriptivni statistika pre-testu

prumér | smérodatna odchylka minimum | maximum | median | modus
K1 | 0,68 0,151 0,33 0,95 0,68 -
K3 | 0,68 0,151 0,34 0,95 0,72 -
El 0,69 0,163 0,27 0,98 0,72 -
E3 0,69 0,167 0,2 0,97 0,71 0,85
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Tabulka 15 Deskriptivni statistika post-testu

primér | smerodatna odchylka minimum | maximum | median | modus
K1 0,73 0,121 0,42 0,99 0,725 0,88
K3 0,71 0,111 0,42 0,92 0,71 0,71
El 0,77 0,114 0,432 0,96 0,79 0,92
E3 0,80 0,138 0,46 1,0 0,815 1,0
Tabulka 16 Deskriptivni statistika — studijni uspésnost
prumér | smérodatnd odchylka | minimum | maximum | median | modus
K1 | 0,061 0,082 -0,16 0,31 0,06 -
K3 | 0,033 0,083 -0,2 0,3 0,03 0,02
E1 | 0,073 0,141 -0,27 0,47 0,07 -0,02
E3 | 0,106 0,129 -0,22 0,8 0,09 -
Tabulka 17 Deskriptivni statistika — studijni uspésnost vizualni preference
pramér | smérodatna odchylka | minimum | maximum | median | modus
K1 | 0,048 0,0802 -0,16 0,24 0,055 0,06
K3 | 0,006 0,0777 -0,2 0,17 -0,002 | -0,05
E1 | 0,055 0,1478 -0,27 0,47 0,06 -0,02
E3 | 0,093 0,1131 -0,22 0,41 0,085 -0,02
Tabulka 18 Deskriptivni statistika — studijni Gspé$nost smyslova preference
prumér | smérodatnd odchylka | minimum | maximum | median | modus
K1 | 0,053 0,080 -0,14 0,31 0,05 0,04
K3 | 0,020 0,086 -0,2 0,3 0,02 -
E1l | 0,076 0,1487 -0,27 0,47 0,07 -
E3 | 0,112 0,120 -0,22 0,47 0,11 -
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Tabulka 19 Deskriptivni statistika — studijni uspésnost z hlediska genderu

prumér | smérodatna odchylka | minimum | maximum | median | modus

Muzi | 0,12 0,170 -0,22 0,8 0,105 -0,02

Zeny | 0,08 0,144 -0,27 0,47 0,07 -0,02

5.3 Verifikace hypotéz

Na zaklad¢ vyslednych hodnot deskriptivni statistiky (viz tab. 14, 15, 16, 17, 18, 19)

muzeme piistoupit k verifikaci hypotéz:
Verifikace hypotézy 1

Pro ovéreni platnosti hypotézy 1 byla stanovena nasledujici nulova hypotéza H1o

Studenti prvniho rocniku pracujici ve virtualnim studijnim prostiedi kurzu odborného
anglického jazyka s tradicnimi didaktickymi materialy maji srovnatelnou studijni
uspésnost v porovnani se studenty prvniho rocniku pracujicimi ve virtudlnim studijnim

prostiedi kurzu odborného anglického jazyka s modifikovanymi didaktickymi materialy.
Alternativni hypotéza H1a byla definovana takto:

Studenti prvniho rocniku pracujici ve virtualnim studijnim prostiedi kurzu odborného
anglického jazyka s tradicnimi didaktickymi materialy maji rozdilnou studijni uspésnost
v porovndni se studenty prvniho rocniku pracujicimi ve virtudlnim studijnim prostiedi

kurzu odborného anglického jazyka s modifikovanymi didaktickymi materialy.

Pfi zvolené hladiné vyznamnosti 0=0,05 a na zakladé¢ vysledkt studentova t-testu
(p=0,36913; t=-0,8994) a Mann-Whitney testu (pmw=0,686443; Z=0,4037) nebyla

zamitnuta nulova hypotéza pro studijni Uspé&Snost studentt prvniho ro¢niku.
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Graf 6: Krabicovy graf — studijni aspésnost studentti prvniho ro¢niku
Z krabicového grafu 6 vyplyva, Ze u kontrolni skupiny byla studijni usp&Snost
vyrovnangj$i, u experimentalni skupiny je mezikvartilové rozpéti Sirsi a odlehlé hodnoty

dosahly vyssiho skore nez u kontrolni skupiny. Celkové vSak jsou vysledky srovnatelné.
Shrnuti vyzkumného Setfeni hypotézy 1
Vzhledem k uvedenym testovym hodnotam nezamitame H1lo.

Nebylo statisticky prokdzano, Ze by se studijni uspé&Snost studentii prvniho ro¢niku
(kontrolni skupina K1), ktefi pracovali Ve virtudlnim studijnim prostfedi kurzu odborného
anglického jazyka s tradi¢nimi didaktickymi materidly, liSila od studijni GspéSnosti
studentti prvniho ro¢niku (experimentdlni skupina El), ktefi pracovali ve virtudlnim

studijnim prostedi kurzu s modifikovanymi didaktickymi materialy.
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Verifikace hypotézy 2

Pro ovéfeni platnosti hypotézy 2 byla stanovena nasledujici nulova hypotéza H2o

Studenti tretiho rocniku pracujici ve virtualnim studijnim prostiedi kurzu odborného
anglického jazyka s tradicnimi didaktickymi materialy maji srovnatelnou studijni
uspesnost v porovnani se studenty tretiho rocniku pracujicimi ve virtualnim prostredi

kurzu odborného anglického jazyka s modifikovanymi didaktickymi materialy.
Alternativni hypotéza H2a byla definovéna takto:

Studenti tretiho rocniku pracujici ve virtualnim studijnim prostredi kurzu odborného
anglického jazyka s tradicnimi didaktickymi materialy maji rozdilnou studijni uspésnost
v porovnani se studenty tretiho rocniku pracujicimi ve virtualnim studijnim prostredi

kurzu odborného anglického jazyka s modifikovanymi didaktickymi materialy.
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Graf 7: Krabicovy graf — studijni aspésnost studentt téetiho roéniku
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Pii zvolené hladin€¢ vyznamnosti 0=0,05 a na zaklad¢ vysledkti Studentova t-testu
(p=0,00000; t=-5,2629) a Mann-Whitney testu (pmw=0,00000; Z==5,3755) byla

zamitnuta nulova hypotéza pro studijni tispéSnost studenti tfetiho ro¢niku.

Krabicovy graf 7 ukazuje na rozlozeni dat, u kontrolni skupiny je median nizsi a ojedin¢le
se vyskytuji odlehlé hodnoty. Krabicovy graf pro experimentalni skupinu zobrazuje vyssi
hodnotu medidnu a z grafu vyplyva i skutecnost, ze vysledky vice ovlivnily odlehlé

hodnoty. Mezikvartilova rozpéti jsou srovnatelna.
Shrnuti vyzkumného Seti‘eni hypotézy 2

Vzhledem k uvedenym testovym hodnotdm zamitaime H20, a Ize uvaZovat platnost

alternativni hypotézy H2a.

Bylo statisticky prokazano, ze se studijni Gspésnost studentl tietiho ro¢niku (kontrolni
skupina K3), ktefi pracovali ve virtudlnim studijnim prostfedi kurzu odborného
anglického jazyka s tradicnimi didaktickymi materidly se 1i$i od studijni GspéSnosti
studentu tfetiho roéniku (experimentalni skupina E3), ktefi pracovali ve virtualnim

studijnim prostiedi kurzu s modifikovanymi didaktickymi materialy.

Verifikace hypotézy 3

Pro ovéfeni platnosti hypotézy 3 byla stanovena nasledujici nulova hypotéza H3o
Studijni uspésnost u muzii a Zen experimentdlni skupiny je srovnatelnd.
Alternativni hypotéza H3a byla definovéna takto:

Studijni uspésnost u muzii a Zen experimentdlni skupiny je rozdilna.

Pii zvolené hladiné¢ vyznamnosti 0=0,05 a na zaklad¢ vysledkti Studentova t-testu
(p=0,0763; t=1,7824) a Mann-Whitney testu (pmw=0,152469; Z=1,4309) nebyla

zamitnuta nulova hypotéza pro studijni tspé&Snost z hlediska genderu.

102



studijni_uspesnost vs Groups

0,8 4

0,5 4

0,2 4

studijni_uspesnost

-0,1 -

-0,4 T T
Gender=1 Gender=2

Groups

Graf 8: Krabicové grafy studijni uspé$nosti z pohledu

Na krabicovém grafu 8 skupina Gender 1 pfedstavovala muze, Gender 2 pak zeny.
U skupiny Zeny byly identifikovany odlehlé hodnoty a uzsi mezikvartilové rozpéti nez
u skupiny muzi.

Shrnuti vyzkumného Setieni hypotézy 3
Vzhledem k uvedenym testovym hodnotdm nezamitame H3o.

Lze konstatovat, ze nebyl prokdzan vliv pohlavi na studijni Gsp&$nost u tohoto
statistického vybéru (studentd Fakulty informatiky a managementu, Univerzity Hradec
Kralové 1. a 3. ro¢niku v letech 2014-2017).

103



Verifikace hypotézy 4

Pro ovéfeni platnosti hypotézy 4 byla stanovena nasledujici nulova hypotéza H4o

Studenti prvniho rocniku kontrolni skupiny K1 s vizualni preferenci maji srovnatelnou
studijni uspésnost v porovnani se studijni uspésnosti studentii prvniho rocniku

experimentalni skupiny E1 s vizudlni preferenci.
Alternativni hypotéza H4a byla definovéna takto:

Studenti prvniho rocniku kontrolni skupiny K1 s vizudlni preferenci maji rozdilnou
studijni uspésnost v porovnani se studijni uspésnosti studentit prvniho rocniku

experimentalni skupiny E1 s vizudlni preferenci.

Pii zvolené hladiné¢ vyznamnosti 0a=0,05 a na zakladé vysledkt Studentova t-testu
(p=0,74123; t=0,3310) a Mann-Whitney testu (pmw=0,794808; Z=-0,2601) nebyla
zamitnuta nulova hypotéza pro studijni tispé$nost z hlediska preference vizualniho stylu

uceni U studentl prvniho roc¢niku.
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Graf 9: Krabicové grafy — studijni uspésnost studentti kontrolni skupiny K1

a experimentalni skupiny E1 s vizuélni preferenci
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Krabicovy graf 9 ukazuje na rozlozeni dat, u kontrolni skupiny se ojedinéle vyskytuji
odlehlé hodnoty a mezikvartilové rozpéti je uzsi. Krabicovy graf pro experimentalni
skupinu zobrazuje $irsi mezikvartilové rozpéti a vyssi hodnotu medianu, celkoveé jsou ale

vysledky srovnatelné.
Shrnuti vyzkumného Setfeni hypotézy 4
Vzhledem k uvedenym testovym hodnotdm nezamitame Hdo.

Nebylo statisticky prokazano, ze by se studijni uspéSnost studentti prvniho ro¢niku
kontrolni skupiny K1 s vizualni preferenci liSila od studijni ispéSnosti studentli prvniho

ro¢niku experimentalni skupiny E1 s vizudlni preferenci.
Verifikace hypotézy 5

Pro ovéfeni platnosti hypotézy 5 byla stanovena nasledujici nulova hypotéza H50

Studenti tretiho rocniku kontrolni skupiny K3 s vizudlni preferenci maji srovnatelnou
studijni uspésnost v porovnani se studijni uspésnosti studentii tretiho rocniku

experimentdlni skupiny E3 s vizudlni preferenci.
Alternativni hypotéza H5a byla definovéna takto:

Studenti tretiho rocniku kontrolni skupiny K3 s vizualni preferenci maji rozdilnou studijni
uspesnost v porovnani se studijni uspésnosti studentii tretiho rocniku experimentalni

skupiny E3 s vizualni preferenci.

Pii zvolené hladin€ vyznamnosti 0=0,05 a na zéklad¢ vysledkti Studentova t-testu
(p=0,00017; t=3,9063) a Mann-Whitney testu (pmw=0,000035; Z=-4,1379) byla
zamitnuta nulova hypotéza pro studijni uspéSnost z hlediska preference vizualniho stylu

uceni studentu tfetiho ro¢niku.
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Graf 10: Krabicové grafy — studijni GspéSnost studentti kontrolni skupiny K3 a

experimentalni skupiny E3 s vizudlni preferenci

Krabicovy graf 10 ukazuje na rozlozeni dat, u kontrolni skupiny je median nizsi.
Krabicovy graf pro experimentalni skupinu zobrazuje vyssi hodnotu medianu a z grafu
vyplyva i skutecnost, Ze vysledky vice ovlivnily odlehlé hodnoty. Mezikvartilova rozpéti

jsou srovnatelna.
Shrnuti vyzkumného Setieni hypotézy 5

Vzhledem k uvedenym testovym hodnotam zamitame H5o0, a /ze uvazovat platnost

alternativni hypotézy H5a.

Bylo statisticky prokazano, ze se studijni tispé$nost studentli tietiho ro¢niku kontrolni
skupiny K3 s vizualni preferenci se lisi od studijni uspés$nosti studentl tietiho ro¢niku

experimentalni skupiny E3 s vizualni preferenci.
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Verifikace hypotézy 6

Pro ovéfeni platnosti hypotézy 6 byla stanovena nasledujici nulova hypotéza Héo

Studenti prvniho rocniku kontrolni skupiny K1 se smyslovou preferenci maji srovnatelnou
studijni uspésnost v porovnani se studijni uspésnosti studentu prvniho rocniku

experimentalni skupiny E1 se smyslovou preferenci.
Alternativni hypotéza Hé6a byla definovéna takto:

Studenti prvniho rocniku kontrolni skupiny K1 se smyslovou preferenci maji rozdilnou
studijni uspésnost v porovndni se studijni uspésnosti studentu prvniho rocniku

experimentalni skupiny E1 se smyslovou preferenci.

Pii zvolené hladin€ vyznamnosti 0=0,05 a na zéklad¢ vysledki Studentova t-testu
(p=0,26695; t=1,1140) a Mann-Whitney testu (pmw=0,257939; Z=-1,1313) nebyla
zamitnuta nulova hypotéza pro studijni uspeésnost z hlediska preference smyslového stylu

uceni studentti prvniho ro¢niku.
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Graf 11: Krabicové grafy — studijni tisp€snost studentti kontrolni skupiny K1

a experimentalni skupiny E1 se smyslovou preferenci
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Krabicovy graf 11 ukazuje na rozlozeni dat, u kontrolni skupiny se ojedinéle vyskytuji
odlehlé hodnoty a mezikvartilové rozpéti je uzsi. Krabicovy graf pro experimentalni
skupinu zobrazuje $ir§i mezikvartilové rozpéti a vyssi hodnotu medianu, celkové jsou ale

vysledky srovnatelné.
Shrnuti vyzkumného $etfeni hypotézy 6
Vzhledem k uvedenym testovym hodnotam nezamitame H6o.

Nebylo statisticky prokézano, ze by se studijni uspeéSnost studentli prvniho ro¢niku
kontrolni skupiny K1 se smyslovou preferenci lisila od studijni uspéSnosti studenti

prvniho ro¢niku experimentalni skupiny E1 se smyslovou preferenci.

Verifikace hypotézy 7

Pro ové&feni platnosti hypotézy 7 byla stanovena nasledujici nulova hypotéza H7o

Studenti tretiho rocniku kontrolni skupiny K3 se smyslovou preferenci maji srovnatelnou
studijni uspésnost v porovnani se studijni uspésnosti studentu tretiho rocniku

experimentalni skupiny E3 se smyslovou preferenci.
Alternativni hypotéza H7a byla definovéna takto:

Studenti tretiho rocniku kontrolni skupiny K3 se smyslovou preferenci maji rozdilnou
studijni uspésnost v porovnani se studijni uspésnosti studentii tretiho rocniku

experimentalni skupiny E3 se smyslovou preferenci.

Pii zvolené hladiné vyznamnosti 0=0,05 a na zdklad¢ vysledki Studentova t-testu
(p=0,00008; t=4,1269) a Mann-Whitney testu (pmw=0,000007; Z=-4,4964) byla
zamitnuta nulova hypotéza pro studijni GspéSnost z hlediska preference smyslového stylu

ueni studentu tietiho ro¢niku.
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Graf 12: Krabicové grafy — studijni GispéSnost studentd kontrolni skupiny K3
a experimentalni skupiny E3 se smyslovou preferenci

Krabicovy graf 12 ukazuje na rozloZeni dat, u kontrolni skupiny je median niZsi.
Krabicovy graf pro experimentalni skupinu zobrazuje vyssi hodnotu medianu a z grafu
vyplyva i skute¢nost, ze vysledky vice ovlivnily odlehlé hodnoty. Mezikvartilova rozpéti

jsou srvonatelna.
Shrnuti vyzkumného Setieni hypotézy 7

Vzhledem k uvedenym testovym hodnotdm zamitame HTo, a lze uvaZovat platnost

alternativni hypotézy H7a.

Bylo statisticky prokézano, ze se studijni GspéSnost studentii tietiho ro¢niku kontrolni
skupiny K3 se smyslovou preferenci 1i$i od studijni uspéSnosti studentl tietiho ro¢niku

experimentalni skupiny E3 se smyslovou preferenci.
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6 Shrnuti a diskuze vysledkii statistického Setieni

Vysledky statistického Setfeni vychazeji ze specifik zkoumaného vzorku studenth
prvniho a tfetitho rocniku oboru Management cestovniho ruchu na Fakulté informatiky
a managementu, Univerzity Hradec Kralové. Vyzkum probihal v rdmci vyuky odborného
anglického jazyka a byl zaméfen na studjini uspéSnost studentl, kteti pracovali
s tradi¢nimi didaktickymi prostfedky prezen¢né v ramci vyuky ve tiidé€ i v kybernetickém

prostiedi (virtualni studijni prostfedi odborného anglického jazyka v LMS Blackboard).

Kontrolni skupina vybraného vzorku studentti (n=293, 64 muzi, 229 Zen) pracovala
s tradicnimi didaktickymi materidly, v€etné materiali ve virtudlnim studijnim prostiedi
odborného anglického jazyka, které byly vlozeny do tohoto kurzu prostiednictvim
webovych stranek nakladatelstvi Oxford University Press a Cambridge university Press,
jejichZ ucebnice a standardizovana online cviceni a testy jsou bézné uzivany v ramci

vyuky anglického jazyka.

Experimentalni skupina vybraného vzorku studentli (n=249, 95 muzi, 154 zen) pracovala
s modifikovanymi didaktickymi materialy, které byly vytvofeny na zaklad¢ jejich

preferenci styli uceni. Tato skupina méla k dispozici také tradi¢ni didaktické materidly.

Cely vyzkumny vzorek studenti (n=542, 159 muzl, 383 zen) byl testovan
standardizovanym testem ILS profesora Feldera na preference styld uceni s cilem
modifikovat didaktické materialy ve virtualnim studijnim prostiedi odborného
anglického jazyka v LMS Blackoard tak, aby odpovidaly majoritnim preferencim stylt
uceni. Pfedpokladali jsme, Ze adaptované materidly povedou ke zvySené studijni

uspésnosti u studentli v experimentalni skupin€ E1 (prvni ro¢nik) a E3 (tfeti ro¢nik).

Dotaznikové Setfeni ukazalo, Ze u celého vyzkumného vzorku studentl (n=542) jsou
preference k jednotlivym dichotomiim styli u€eni (aktivni-reflexivni, vizualni-verbalni,
smylovy-intuitivni, sekvenc¢ni-globalni) vyrovnané, nebo smirnou preferenci
ke smyslovému a vizualnimu stylu uceni. Nebyly nalezeny Zadné vyrazné abnormality
(minéno extrémné silné preference) K urcitému stylu uceni. Na zaklad¢ tohoto zjisténi
byly didaktické materialy v LMS Blackboard modifikovany tak, aby v kurzu z hlediska
percepce pievazoval smyslovy prvek (jasné instrukce, prezentované v logickém sledu),
z hlediska senzorickych kanali byly akcentovany vizualni prvky (grafy, obrazky,

PowerPoint, mind maps ...), z hlediska zpracovani informace pievazovaly aktivacni
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prvky s dirazem na aktivni ¢innost studenta (blogy, chat room, skype...) a z hlediska

pochopeni nové latky byly materialy prezentovany v logickém sledu, tedy sekvencné.
V ramci vyzkumu jsme zjiSt'ovali:

1) Zda dojde ke zvySeni studijni uspésnosti u experimentalni skupiny E1 a E3
vV porovnani s kontrolni skupinou K1 a K3. Statisticky nebylo prokazano, ze by se
studijni tspésnost vybraného vzorku studenti ve skupiné K1 a E1 lisila. Tento fakt miize
byt ovlivnén skutecnosti, ze do edukacniho procesu u studentl prvniho rocniku vstupuje
mnoho zcela novych a Casto stresovych prvki, které musi zvladnout (prace ve STAGuU,
prace v LMS Blackboard, elektronickd komunikace s vyucujicimi.). VétSina téchto
student si také pfindsi zazité stereotypy uceni a urcitou dobu trvd, nez se jich zbavi a
akceptuji nové vyucovaci strategie. Studenti jsou zvykli na tradi¢ni vyuku a nepovazuji
e-lerning

za relevantni zptisob uéeni se nové studijni latce. | kdyz vétsinu téchto studentid fadime
k digitalnim domorodcim, ucitel je pro né stale spiSe autoritou, nikoliv mediatorem,
a technologie v jejich oc€ich patii spiSe do svéta zabavy, nez do oblasti motivujici
k dalsimu vzdélavani. Skupina K3 vykazovala ur€ity stupen zvySené motivace (blizici se
statni zavérecné zkousky), ale v podstaté pokracovala ve stejném tempu uceni jako
v piedeslych letech, tim spiSe, Ze tito studenti stale pracovali vyhradné s tradi¢nimi
didaktickymi materialy. Zde je tfeba zdlraznit, Ze vétSina vyzkumi v této oblasti dochazi
k zavéru, Ze studjni GspéSnost je spiSe vazana na spokojenost studenta, jak uvadéji

naptiklad Josifkova (2012), Juklova (2014), Telekova (2012), Feberova (2012).

Jina situace nastala u experimentalni skupiny E3, kde bylo zlepseni ve studijni tispé$nosti
oproti kontrolni skupiné K3 statisticky prok4zano. Ukazuje se, ze velkou roli zde hraje
motivace. Studenti tfetitho rocniku se pfipravuji k zdvérecnym statnim zkouSkam
a studenti Managementu cestovniho ruchu navic mohou ziskat mezinarodni licenci
pravodce v cestovnim ruchu, pouze pokud maji statni zkousku nebo mezinarodné platnou
zkousku z anglického (nebo jiného svétového) jazyka. Tento typ motivace je Casto
v odborné literatute oznacovan jako strategicky — utilitdrni studijni pfistup (Mares, 1998;

Diseth a Martinsen, 2003; Bene$ a Zavada 2009).

Jedna se o studenty, ktefi jsou jiz plné€ aklimatizovani v terciarnim vzdélavacim prostiedi
a jejich vztah k technologiim a obzvlasté vyukovym technologiim je pragmaticky. Pro

vétSinu  téchto studentll je proces uceni v digitdlnim prostfedi zcela piirozeny
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a preferovany. Stavaji se z nich autonomni studenti, kteti maji zkuSenost v tom, jak
sméfovat a monitorovat svilj proces uceni. Velmi rychle si zvyknou i na to, ze v online
prostiedi je testovani pojimano spise jako ,testovani pro uceni, nebot’ jim vysledky
dil¢ich testi ukazuji cestu k dalsimu postupu. Chapou ucitele jako stratéga, ktery je
smétuje k ur€itym zdrojim informaci, a oni sami se stavaji taktiky, ktefi tyto zdroje
vyuzivaji zptsobem, ktery jim (individualné) vyhovuje tak, aby doséhli pozadovaného

vysledku.

2) Zda ma pohlavi studenta vliv na studijni uspé$nost. Statistickym Setfenim nebyl

prokézan vliv pohlavi na studijni uspésnost u studentti vybraného vzorku.

Vétsina studii zabyvajicich se genderem a studijni usp&Snosti potvrzuje, Ze neni prokazan
rozdil mezi pohlavim Vv oblasti studijni tuspéSnosti (Gabelko, 1997; Hilke & Conway,
1994; Hubbard, 2006). Na druhé strané nékteré studie uvadéji, Ze muzi maji tendenci do
urcité miry podcenovat vysledky studia na vysoké skole, zatimco zeny jsou cilevédomé;jsi

a systematictéjsi v ptipravé na vyuku i testy (Grunspan, 2016; Eddy, 2015).

3) Zda existuje korelace mezi preferencemi stylu uceni a studijni uspésSnosti.
Statisticky bylo prokazano, ze u studentt tfetiho ro¢niku experimentalni skupiny E3, ktefi
pouzivali modifikované didaktické materialy, doslo ke zlepSeni studijni Gispé$nosti oproti
kontrolni skupiné K3, a to jak u studentl s vizudlni, tak smyslovou preferenci ke stylu
uceni.

U studentt prvniho ro¢niku s vizualni nebo smyslovou preferenci ke stylu uc¢eni nebylo
prokdzano, Ze by existoval vztah mezi urcitou preferenci stylu uceni a studijni tspésnosti.
Tento vysledek potvrzuje nazor oponentli modelu styli uceni, ktefi poukazuji na to, ze

celému konceptu chybi jasna koncepce a longitudinalni validni vyzkum.

Mezi skeptiky patii naptiklad profesor Reynolds (1997), ktery uvadi, ze koncept stylu
uceni je v podstaté povazovan za samoziejmost, a to navzdory zna¢né pochybnosti o jeho
platnosti v ramci kognitivni psychologie a vzdélani. Rozviji kritiku teorie Stylu uceni
a upozornuje v této souvislosti na ,,dekontextualizaci* tohoto konceptu, ktery podle n¢;j

muZe poskytnout diskriminacni zaklad pro zachazeni s rozdily v pohlavi nebo rasy.

Simon Cassidy a Peter Eachus (2000) z University of Sulfork v podstaté souhlasi
S nazorem, ze zpusob, jakym jednotlivec pfistupuje k u¢eni, ma vliv na jeho vykon

a dosahovani vysledk v procesu uceni. Poukazuji vSak na to, ze i kdyz se tomuto
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konceptu vénovalo pomérné zna¢né mnozstvi vyzkumil a prakticky zalozenych studii,
stale existuji rizné definice, teoretické pozice, modely a vyklady. Do jisté miry to Ize
povazovat za piirozeny disledek rozsahlého empirického Setfeni a je tieba pocitat
s néjakym neustale se rozvijejicim konceptem, ktery je uziteény a dilezity v eduka¢nim
procesu, nicméné Cassidy a Eachus upozoriuji na to, Ze Grovenn dvojznacnosti a debaty
je takova, ze naptiklad i vybér vhodného nastroje pro detekci stylu uceni je

problematicky.

Ciffield, Moseley, Hall a Ecclestone (2004) identifikuji ve svém vyzkumu 71 raznych
modelu stylu uceni a zdiraznuji, ze zatimco tento koncept kognitivnich styltt ma koieny
Vv psychologickém vyzkumu, vétSina odborné literatury na toto téma byla vyprodukovéana
mimo obor psychologie, coz podle jeho nazoru vedlo ke $patné integraci na poli vyzkumu

»Se sloZitostmi, které je obtizné vstiebat a pochopit®.

Kozhevnikov (2007) podrobil tvrdé kritice nedostatek koherence vyzkumu v oblasti stylti
uceni a stavi se kriticky k tomu, Ze fada védct preorientovala model védomého chapani
preferenci stylu uceni a nahradila ho diirazem na evaluaci schopnosti. Taktéz je podle ngj
vénovano jen malo pozornosti samotné otazce, zda je vnimani stylu uceni piesné a pro

edukacni proces dulezité.

Kritizovan byl i nedavny vyzkum hodnotici pfinos implementace studenty preferované
strategie uceni do edukaéniho procesu, nebot’ podle nékterych védcu v oblasti pedagogiky
se ukazuje, Ze pro modality ve vyuce stale neni dostatek védeckych diikazti. Naptiklad
Massa a Mayer (2006) provedli dva experimenty srovnavajici vizualné a verbalné
orientované studenty pii multimedialni vyuce, kde byl obsah prezentovan bud’ vizualng,
nebo verbalné. Vystupy experimentu nepotvrdily Zadnou interakci mezi preferencemi
stylu uéeni a odpovidajici strategii u¢eni. Podobnou studii, ktera ov§em navic zahrnovala
méfeni vizualni, verbalni a kinestetické paméti, provedli Kratzig a Arbuthnott (2006),
ktefi dosli k zavéru, Ze neexistuje pozitivni signifikantni korelace mezi preferencemi stylti
uceni a objektivnim méfenim paméti spojené s odpovidajici modalitou. Autofi poukazuji
na fakt, ze naptiklad vizudlni preference u studenta nebyla spojena s lepsi vizudlni paméti.
Z tohoto hlediska tedy nebyly podle Kritziga a Arbuthnotta hypotézy o stylech uceni

potvrzeny.

Podobné zavéry prezentuji také Pashler (2009) a Willingham (2009), kteti spise analyzuji

dtavody, které vedou pedagogy k aplikaci a podpote modelu stylti u¢eni. Zatim co Pashler
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je presvédcen, ze pro ucitele je tento model zajimavy, protoze rozdéluje studenty do jasné
definovanych skupin a zaroven jim umoziuje pfistupovat ke studentim individudlné,
nehled¢ na fakt, ze je tento koncept konzistentni s myslenkou, ze se kazdy miize ucit
velmi efektivné, pokud je mu latka predkladana odpovidajici, individualizovanou
metodou uceni, Willingham akcentuje nesystemati¢nost ve sbéru dat u celé fady studii

a experimenti, coz nevyhnuteln¢ vede ke zkreslené interpretaci studentova pokroku.

Od roku 2014 se védci zabyvaji ve vEétsi mife tzv ,,matching hypothesis® — coz je
srovnavaci hypotéza Vv oblasti styli uCeni, tedy jde v podstaté 0 propojeni preferenci styla
uceni studentd a jim odpovidajicich metod vyuky. Evans a Waring (2012), Rogowsky,
Calhoun, Tallal (2014) a Holmes (2016) hovoti o tzv. rekonceptualizaci této hypotézy,
do ur¢ité miry zpochybnuji jeji uzite¢nost a argumentuji tim, Ze tato hypotéza omezila
vyvoj efektivnich pedagogickych styli a neposkytuje dostatek dikazli o pozitivnich
vystupech pfi jeji praktické aplikaci.

I kdyZ je mozné s celou fadou vyse uvedenych argumenti souhlasit a stale probiha debata
o validité a koncepcnosti modelil stylu uceni s dirazem na malé mnozstvi empirickych
dikazi, které by podpoftily tento koncept, jsme presvédCeni, ze pievazuji pozitivni
argumenty pro implementaci modelu stylu uceni do procesu vyuky, a to z dvodu, které

jsou empiricky ovéteny:

e Pochopeni teorie stylli u¢eni miize povzbudit ucitele (tvlirce prezencniho
i distanéniho edukac¢niho obsahu) vyuZzivat §ir§i spektrum vyukovych
strategii, tedy poskytuje studentlim pestiejsi vzdélavaci zkusenost, kterd zvysi
neurondlni interkonektivitu a tim praci kognitivnich funkci mozku, jak
uvadéji naptiklad Sigune (2009), Goodman a Schatz (1993) a Bikenbihl
(2007).

e Pouziti dotaznikli pro detekci styli ufeni mize zvySit sebeuvédomeéni
studenti, a tim i prispét k jejich studijni UspéSnosti, prostiednictvim
zvySovani trovné jejich motivace a sebevédomi.

e Pokud student porozumi modelu stylu uceni, alespoii na zdkladni urovni,
mohlo by to vést k posileni jeho odpovédnosti za vlastni rozvoj.

e Studenti, ktefi povazuji sami sebe za ,,neuspé$né*, mohou byt motivovani
k novému zacatku (restart), pokud uvéti, Ze mohou mit uréitou kontrolu nad

zpusobem, jak pracuji s novou informaci.
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V tomto smyslu je model stylti u¢eni konceptem, ktery zcela odpovida nézoru profesora
Robinsona, ze ,,lidské zdroje jsou jako zdroje prirodni; ¢asto ukryté velmi hluboko. Musis

po nich patrat, nepovaluji se jen tak na povrchu.”

Z naseho vyzkumu vyplynulo, ze je vétSina studentli orientovand piedevSim na levé
spektrum stupnice preferenci styl ueni (aktivni, vizualni, smyslovy, sekvenéni).
Z hlediska dal§iho vyzkumu by bylo zajimavé zkoumat, jak posilit preference k pravému
spektru stupnice, tedy k preferenci reflektivni, intuitivni, verbalni a globalni tak, aby byla
zachovana rovnovaha a nedochazelo k vyrazné disbalanci, ktera mtze byt pti¢inou
studijnich problému, viz Felder a Henriques (1995, p. 21), které ¢asto vyusti v nezajem
a celkovou apatii. Pfedevsim posileni globalniho stylu uceni je pro akademické prostiedi
velmi dilezité, nebot’ globalni piistup generuje nové, Casto originalni a zajimavé pristupy

k feSeni prednasené latky/problematiky.

Z hlediska testovani a evaluace klicovych jazykovych kompetenci v klasickém nebo
kybernetickém prostiedi upozoriliuji ncktefi autofi na to, ze standardizované testy,
jakkoliv je jejich vyznam ponc€kud pfecetiovan, maji své opodstatnéni, piedevsim jako
diagnosticky nastroj. Uvadime nékteré z autorti, ktefi se zabyvaji touto problematikou:
naptiklad Lewkokicz (2005), ktery hovoii o autentricité testovani, Boyle a Hutchinson
(2009), Threllfall (2007), kteti se zabyvaji pocitatem asistovanym testovanim (CAT).
Adaptivni testovani uvadi ve svych publikacich Gkolia (2005) CAT, Weir (2005) zkouma
validitu testovani, Green (2007) studuje washback a Carr (2011) se zabyva designem

a analyzou jazykového testovani.

V tomto smyslu roste vyznam ICT ve vzdélavani, kde v oblasti vyuky cizich jazyka je
stale Cast&ji uplatiovan princip ,,testovani pro u€eni”’(AFL) a technologii podporované
uéeni jazyka (TELL), véetné adaptovaného testovani. Tyto pfistupy jsou narocné na
ptipravu a kvalitu pocitacové kompetence, nicméné spliluji vysoké naroky na variabilitu,

motivaci a personalizaci vyuky.

Vyhody implementace technologie do vyuky cizich jazyki jsou Siroce diskutovany nejen
v odborné literatute, ale také odbornou vetejnosti. I kdyz neni ucelem této prace je zde
podrobné¢ identifikovat, pfiklanime se k nazoru, ze technologie v souc¢asné dob¢ jiz neni
jen jakymsi dodate¢nym ,,ptivéskem® v procesu uceni, chadpand pouze jako pomocny
prostiedek. Zvlasté ve vyuce jazykl je zjevné, ze kontext prezentovany ve tfidé neni

identicky s ,redlnym svétem®, potazmo s autentickymi jazykovymi prostiedky.
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Pro vyuku jazyka je zména v povaze kontextu (tfida vs. redlny svét) velmi dilezitd

a soucasn¢ generaci mladych lidi blizka.

Digitalni technologie pfinaseji skuteény svét do tfidy a tfidu do svéta, viz Facer (2011).
Na druhé strané cela fada autord, napiiklad Barrera-Osorio, Felipe a Linden, Leigh
(2009), Behar a Anurag (2010), Warschauer a Mark (2006), Oppenheimer a Todd (2003),
Linden a Leigh (2008), upozoriiuji na urcité neblahé vlivy technologie v procesu
vzdelavani. Nejcastéji jsou zminovany mobilni technologie, které studenta rozptyluji
a nabizeji rychlé odpovédi na problémy, o kterych by mél student hloubé&ji premyslet.
Je tfeba uvést, ze se jedna predevSim o autory z rozvojovych zemi (Indie, Pakistan,

Nepal), nebo ze zemi s pomérné nedlouhou konsistentni tradici vzdélavani.

Na zéklad¢ studia domaci 1 zahrani¢ni odborné literatury nelze nez souhlasit s oponenty
V tom, ze v souCasné dob¢ neexistuje zadny vyzkum, ktery by potvrdil, Ze se studenti
nau¢i ,druhy jazyk“ efektivné prostfednictvim technologii, bez interakce

a vedeni kvalifikovanym ucitelem jazyka.

Z vystupll naSich specifickych vyzkumii zamétenych na zkoumani vlivu styld uceni
a modernich technologii pfi vyuce odborného anglického jazyka, probihajicich v letech
2014-18, vyplynulo, ze implementace technologie do vzdélavani (v naSem piipadé se
jedna o kurzy odborného anglického jazyka v LMS Blackboard, obsahujici adaptované
online materialy, pocitaem podporované testy, internetové testy, blogy, chatroom,
Dropbox) je pfijimana studenty velmi pozitivné. Z celkového poctu 542 studentt
(zkoumany vzorek) 51 % jednoznaéné preferuje pfimou vyuku s ucitelem (face to face),
40 % ocenuje blended learning (kombinace standardni vyuky face-to-face s e-learningem

a pouze 9 % studentii by dalo piednost vyhradné vyuce v kybernetickém prostredi.
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7 Zavér

Ve vzdélavacim prostredi je ucitel Zivotodarnou mizou uspéchu a uceni je kreativnim
procesem, V jehoz ramci nestaci pouze predavat nabyté informace. Ve vyuce je tieba
mentorovat, stimulovat, provokovat a zapojit studenty do vzdé¢lavaciho procesu. Roli
ucitele je usnadnit uceni a z tohoto hlediska je jednim z ukoll prace detekovat preference
stylli ueni u vybrané skupiny studentl a zjisténé poznatky nasledn¢ aplikovat pii tvorbé
modifikovanych didaktickych materiala ve virtualnim studijnim prostiedi (odborného

anglického jazyka) na urovni tercialniho vzdélavani.

Model stylu uceni se stava integralni soucasti komplexnéjsich ptistupti ke studiu procest
akvizice novych poznatkd, potazmo jejich interakce s existujicimi poznatkovymi

strukturami, které ma student jiz vytvoifeny.
Hlavni ptinos piedloZené prace lze vidét v nasledujicich zjiSténich:

e U skupiny 542 studenti byl identifikovan preferovany styl uceni na zakladeé
vystupt z online instrumentu Index of Learning Styles (ILS).

e Byly vytvofeny ctyfi e-kurzy (CAJ1l, CAJ2, CAJ5, CAJ6) pro vyuku
discipliny odborna angli¢tina pro studenty prezenc¢ni formy bakalarského
studia oboru Management cestovniho ruchu. Kurzy byly a jsou umistény
v Blackboard LMS a jsou pfistupné na zaklad¢é vlozeni pfihlasovacich udaji
(login a heslo), které jsou generovany pro kazdého studenta individualné po
registraci studenta k predmétu CAJ1/CAJ2; CAJS/CAJ6 v systému STAG
(informacni systém pro vedeni studijni agendy). V téchto kurzech jsou
studentim zpfistupnény modifikované didaktické materidly, které zohlediuji
majoritni styly uceni.

e Byla detekovana studijni Gspé$nost ve vztahu k modifikovanym didaktickym
materidlim, upravenych dle preferovanych stylii uceni u vybrané skupiny
studentl. Vysledek statistického Setfeni posiluje urcitou skepsi u té skupiny
védcl, ktefi jsou viaéi modelim styld uceni a jejich implementace do
vzdélavaciho procesu kriticti. Na druhé strané u experimentalni skupiny E3
doSlo Vv porovnani s kontrolni skupinou K3 ke statisticky vyznamnému

zlepSeni, coz hovoii ve prospéch modelu stylu uéeni.
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e Zhlediska genderu nebylo statisticky potvrzeno, Ze by na studijni GispéSnost
mélo vliv pohlavi studenta. Je pravdou, ze zeny ve tietim ro¢niku skupiny E3
vykazovaly vysoky stupen motivace ve srovnani s muzi, coz Se projevilo
Vv testovych hodnotach, nicméné celkové lze konstatovat, ze vysledky naseho
testovani jsou vsouladu s ¢etnymi vyzkumy, které se zabyvaji touto
tematikou.

e Zhlediska korelace mezi studijni uspésnosti a preferencemi stylu uceni se
ukdzalo, Ze u studenti tfetitho ro¢niku experimentalni skupiny E3 mélo
zohlednéni jejich preference ke smyslovému a vizudlnimu stylu uceni ve
form¢ modifikovanych didaktickych materidlti pozitivni vliv na jejich studijni
uspéSnost. Tento vysledek podpofil nase piresvédceni, ze zohlednéni

preferenci stylli uceni do vyuky, prezencni i distancni, ma své opodstatnéni.

Obecné lze konstatovat, ze vztah prevazné vétSiny student zkoumané skupiny ke studiu
odborného anglického jazyka, predevsim k nezndmym gramatickym jevim, které nemaji
ekvivalent v ¢eském jazyce, je od samého pocatku studia pozitivné entropicky®. Nasim
cilem je dosahnout negativni entropie v eduka¢nim procesu, a pokud toho Ize dosahnout
prostfednictvim hlubsi znalosti stylu u€eni a pii vyuziti kybernetického prostredi, které je
zdrojem variability a adaptability, pak ma smysl se nadale zabyvat zvolenym tématem a

prace ma v tomto ohledu sviij pfinos.

Nas vyzkum je v souladu s nazorem, Ze vzdélavaci technologie a zména paradigmatu
vzdélavani bezprostfedné ovliviuji také vyuku cizich jazykt. Technologie se stava
prostiedim, nejen médiem, ve kterém jazyk existuje a nova generace studentll o¢ekava
posun od analogové — jednosmérné — instrukce k vyuce v kybernetickém, trojrozmérném
prostiedi. Model stylu uceni patii k faktoram, které napomahaji determinovat, do jaké
miry a jak dobfe se studenti uci cizimu jazyku. Navic 1ze model stylu uceni povazovat za
dalezitou pedagogickou koncepci vzhledem ke znaéné diversifikaci studentl
v akademickém prostiedi. Studenti pochazeji z heterogenniho etnického a kulturniho
zazemi, z riznych vzdélavacich programii a instituci a maji rozdilné u¢ebni styly. Zmény

a pokroky v digitalni technologii pfimély mnoho pedagogti k tomu, aby ptfehodnotili

> Entropie v nasem piipadé je chapana jako mira neuspofadanosti (chaosu) v systému jazyka. Pozitivni
entropie pfedstavuje vysoky stupen chaosu.
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tradi¢ni uniformni metody vyuky, a akcentovali vyznam modelu stylu uceni studentii pii

designovani obsahu kurzu s vyuzitim raznych uéebnich modalit.

V nasem vyzkumu jsme vychazeli z predpokladu profesora Feldera, Zze nesoulad mezi
stylem vyuky ucitele a preferencemi stylu uceni studenta je potencialni u¢ebni piekazkou

Mrwe

predmétu.

Jak ukazuje vyzkum a praxe, pedagogové zcela spravné aplikuji a kombinuji vZzdy nékolik
stylti uceni (multi-style teaching) v edukac¢nim prostredi. Efektivni atmosféra ve tfidé
nevyzaduje nezbytné¢ zdsadni zmény nebo uUpravy strategii uceni, nicméné,
v akademickém prostiedi je dilezité, aby vyukové modality ve virtualnim studijnim

prostiedi byly peclivé propojeny, organizovany a interpretovany.

N&§ vyzkum preferenci stylu u€eni u zkoumaného vzorku studentl prvnich a ttetich
ro¢nikl bakaléiského oboru Management cestovniho ruchu detekoval preference vizudlni
(KS) a smyslové (ES), coz bylo reflektovano pii tvorbé modifikovanych didaktickych
materiald ve virtudlnim studijnim prostfedi odborného anglického jazyka, vytvorené¢ho
ve fakultnim Blackboard LMS. Byl statisticky prokazan rozdil ve studijni tspé$nosti
experimentalni skupiny E3 oproti kontrolni skupiné K3. Také efektivita vyukového

procesu, podpofena modifikovanymi matrialy, byla potvrzena deskriptivni statistikou.

S odkazem na vysledek naSeho zkoumani mtzeme potvrdit, Ze technologie radikalné
méni charakter jazykovych kompetenci, které studenti uzivaji a pottebuji. PocitaCem
podporovana vyuka jazyka, stejné jako technologii podporovand vyuka jazyka jsou
novymi pfistupy zapojeni multimédii do vyukového procesu. Multimedialni prvky, jako
jsou prezentace a texty s odkazy, animované sekvence, video snimky, sdilené pracovni
plochy, komunikace s lektorem a spoluzaky, testy a elektronické modely procesu,
obohacuji klasicky vzdélavaci proces. Mame stale na paméti, Ze tradi¢ni vyukové procesy
a strategie maji svou validitu a ve 21. stoleti na sebe berou novou roli pod vlivem
pedagogické technologie. Jak fika Philip Zimbardo (2000): ,,There are no limits to what
I would do to make my classes exciting, interesting, unpredictable.” (Neexistuji Zadné
hranice toho, co bych délal pro to, aby mad vyuka byla vzrusujici, zajimavd,
nepredvidatelnd.) Jsme piesvédCeni, ze pro pedagoga ma smysl vzdy hledat cestu, jak

pfibliZit obsah vzdélani nové generaci mladych lidi.
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9.1 Priloha 1.

Dotaznik ILS ulozeny ve virtualnim studijnim prostiedi (Blackboard) v kurzech
CAJlaCAJ5

INDEX OF
LEARNING STYLES
QUESTIONNAIRE

DIRECTIONS

Please provide us with your full name. Your
name will be printed on the information that
is returned to you. For each of the 44
questions below select either "a” or "b" to
indicate your answer. Please choose only one
answer for each question. If both "a" and "b"
seem to apply to you, choose the one that
applies more frequently. When you are
finished selecting answers to each question
please select the submit button at the end of
the form.

INSTRUKCE

Uvedte prosim va$e celé jméno. Vase jméno
bude vytiSténo na zpétné vazbé, kterd se VAm
vrati.Pro kaZdou z 44 otézek niZe vyberte "a"
nebo "b" pro svou odpovéed. Prosim, vyberte
jen jednu odpoved na kaZdou otdzku. Pokud
jsou oba V pfipadé nerozhodnosti vyberte tu,
kterd se k Vam vztahuje ¢astéji. AZ budete
hotovi zmdacknéte tlacitko submit ( vioZ) na
konci formuléfe.

144



| UNDERSTAND SOMETHING
BETTER AFTER |

(a) try it out.
(b] think it through.

BRIy

I WOULD RATHER BE
CONSIDERED

(&) realistic.
(b) innovative.

BRI

WHEN I THINK ABOUT WHAT
[ DID YESTERDAY, I AM MOST
LIKELY TO GET

(a) a picture.
(b) words.

L e g

ITENDTO

(a) understand details of a subject
but may be fuzzy about its overall
structure.

() understand the overall structure
but may be fuzzy about details.

BRI

WHEN [ AM LEARNING
SOMETHING NEW, IT HELPS
ME TO

(a) talk about it.
(b) think about it.
P FF i F i F s s il

IF I WERE A TEACHER, I
WOULD RATHER TEACH A
COURSE

(8] that deals with facts and real life
situations.

(D) that deals with ideas and
theories.

CHAPU NECO LEPE POTE CO

(2] si to prakticky vyzkouZim.
(b =i to nejprve promyslim.

Liiiaadiidaditidgiiidiiiiisidl

JA BYCH SE SPISE
POVAZOVALILA 74

(a) realistu.
(b) inovativni osobnost.

113333323343233334333333333343]

KDY7 JSEM PREMYSLEL O
TOM, CO JSEM TO UDELAL
VCERA, PRAVDEPONOBNE SE
MI VYBAVI

(2) obraz.
(b] slova.

CECEEEECEeEEeEiieteceeeeeey
MAM TENDENCI

(3) pochopit podrobnosti o pfedmétu,
ale celkova struktura mize byt
rozmazang

(b) pochopit celkovou strukturu, ale
podrobnosti mohou byt rozmazané.

COOCELOEEECCELLCLLLLCCLCCCC
KDY7 SE UCIM NECO
MOVEHO, POMAHA MI

(a) o tom mluvit.
(b) o tom pfemyslet.

Ll diiadiiiiaiditidddiiid

KDYBYCH BYL UCITEL,
RADEI BYCH UCIL/LA KURZ

(), ktery se zabyva fakty a redlnymi
Zivotnimi situacemi.

(), ktery se zabyva myslenkami a
teorii.



I PREFER TO GET NEW
INFORMATION IN

(a) pictures, diagrams, graphs, or
maps.

(o) written directions or verbal
information.

YRR Y INYEYY
ONCE [ UNDERSTAND

(a) all the parts, | understand the
whole thing.

(b) the whole thing, I see how the
parts fit.

BRIy

IN A STUDY GROUP
WORKING ON DIFFICULT
MATERIAL, T AM MORE
LIKELY TD

(2) jump in and contribute ideas.
(b) sit back and listen.

RRREIRNNNINY

I FIND IT EASIER

(a) to learn facts.
(0] to learn concepts.

BNy

IN A BOOK WITH LOTS OF
PICTURES AND CHARTS, I AM
LIKELY TO

(a) look over the pictures and charts

carefully.
() focus on the written text.
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RADEI ZisKAVAM NOVE
INFORMACE 7

(a) fotografie, diagramu, grafu, nebo

mapy.
(b) pisemnych pokyni nebo dstni

informace.

Rl iiiaiiiididiiidiiiiid]
KDYZ POCHOPIM DANOU

LATHU PAK

{a) vEechny £4sti, chapu jak celek
() celek vidim jako Casti, které do
sebe zapadaji.

CECECadeCieeatcaeacadatidn

VE STUDLINT SKUPINE
PRACUJICT NA NAROCNEHD
MATERIALU, JSEM SPISE

() iniciator a pfispivam napady.
(b) sedici a poslouchajici.
LT LR L {{ L 4]
PRIPADA MI TO JEDNODUSE

(a) ucit se fakta.

(b ucit se pojmy.
LLLiEediiiddid g {iadd{{ddddi]

V KNIZE 5E SPOUSTOU
OBRAZKU A GRAFU, 51
PREDNOSTNE

(3) prohlédnu obrazky & grafy
peclivé.
(0] prostuduji psany text.



WHEN 1 50LVE MATH
PROBLEMS

(a) I usually work my way to the
solutions one step at a time.

(b) I often just see the solutions but
then have to struggle to figure out
the steps to get to them.

RN
[N CLASSES | HAVE TAKEN

(a) 1 have usually gotten to know
many of the students.

(D) I have rarely gotten to know many
of the students.

BNINNNNNNNNINMNINN

[N READING MOMNFICTION, [
PREFER

(a) something that teaches me new
facts or tells me how to do
something.

(b) something that gives me new
ideas to think about.

MINNNNNNMINIMN
I LIKE TEACHERS

(a) who put a lot of diagrams on the
board.

() who spend a lot of time
gxplaining.

NN

WHEN I'M ANALYZING A
STORY OR A NOVEL

{a) I think of the incidents and try to
put them together to figure out the
themes.

(D) I just know what the themes are
when I finish reading and then I
have to go back and find the
incidents that demonstrate them.

KDYZ BESIM MATEMATICKE
PROBLEMY

(a) obvykle pracuji svym zplsobem,
krok za krokem.

(b) vidim konetné feSeni, ale mam
problém vidét jednotlive kroky, kieré
k nému vedou.

A 113313331313331333333 333331

V HODINACH, NA KTERE
JSEM ZAPSANY

(2) obvykle zndm mnoho studentd.
(b) jen zfidka znam mnoho studentd.

Laa343333343334333333313333233)]

PRI ETENI LITERATURY
FAKTU, DAVAM PREDNOST

(&) nééemu, co mé uéi nové
skutetnosti nebo mi fika, jak néco
udélat.

() nétemu, co mi dava nove
podnéty k pfemysleni.

LEELCEECLLLEEEeeaeEieereeeesd
LiBi SE M1 USITEL

(a), ktery dava hodné diagramt na
tabuli.

(), ktery travi mnoho £asu
vysvétlovanim.

LLLdLidddaiiddddadidddidddadld]

KDY JSEM ANALTZU
PRIREH NEBO ROMAN

(a) pfemyElim o udélostech a snaZim
se pfedvidat temata.

(b) pochopim o co jde, af kdyZ
dokonéim Eteni a pak se vracim k
jednotlivym udalostem.



WHEN 1 GET DIRECTIONS TO A
NEW PLACE, | PREFER

{a) a map.
(b) written instructions.

BN YN YY
I LEARN

(a) at a fairly regular pace. If | study
hard, I'll "get it."

(bl in fits and starts. I'll be totally
confused and then suddenly it all
"clicks."

RN NYY
| WOULD RATHER FIRST

(a) try things out.

() think about how I'm going to do it.

BN

WHEN [ AM READING FOR
ENJOYMENT, I LIKE WRITERS TO

(a) clearly say what they mean.
(b) say things in creative, interesting
ways.

IR

WHEN I SEE A DIAGRAM OR
SKETCH IN CLASS, I AM MOST
LIKELY TO REMEMBER

(a) the picture.
(b) what the instructor said about it.

RN

WHEN CONSIDERING A BODY
OF INFORMATION, I AM
MORE LIKELY TO

(a) focus on details and miss the big
picture.

(b) try to understand the big picture
before getting into the details.
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KDYZ DOSTANU INSTRUKCE
JAK SE DOSTAT DO NOVEHO
MISTA, DAVAM PREDNOST

(2] mapé.
(b) pisemnym pokynim.

Rttt ididiadiiidiaiiiidiil
UEiM SE

(3) pomérné pravidelnym tempem.
Pokud budu pilné studovat,
pochopim latku.”

(b) narazové. Jsem naprosto zmateny
g pak mi to najednou viechno dojde.

CECELCEEE L O CaCetCn
RADEII BYCH 51 NEJPRVE

(2] vie vyzkousel.

(b) vEe promyslel.

L3133 3313432333333333 333333234

KDYZ CTU PRO ZABAVU, MAM
RAD SPISOVATELE KTERI

() jasné fikaji, co si mysli.
(b) prezentuji udalosti kreativng,
zajimavym zplsobem.

Ldlaiiiiiitiadaditiisdiiddl

KDYZ VIDIM SCHEMA NEBO NAKRES
VE TBIiDE PRAVDEPODOBNE S1 BUDU
PAMATOVAT

(a) obraz.
(b) co o ném ucitel.

LLLiL R eiidiitidiitiddiiiiidd]

PRI ZVAFOVANI PODSTATY
INFORMACI, SE SPISE

(8) soustfedim na detaily a chybi mi celkovy

obraz.

(b) pokouiim pochopit celkovy obraz, diive

nef se dostanu k detailim.



[ MORE EASILY REMEMBER

(a) something I have done.
{(b) something | have thought a lot
about.

DRI

WHEN [ HAVE TO PERFORM A
TASK, | PREFER TO

(a8) master one way of doing it.
(b) come up with new ways of doing it.

MINMNMIININMINNN

WHEN SOMEONE IS
SHOWING ME DATA, [
PREFER

(a) charts or graphs.
(b) text summarizing the results.

DIRIIRIINIMININIINN

WHEN WRITING A TEST, | AM
MORE LIKELY TO

(a) work on (think about or write] the
beginning of the paper and progress
forward.

(b) work on (think about or write)
different parts of the paper and then
arder them.

MR

WHEN [ HAVE TO WORK ON A
GROUP PROJECT, I FIRST
WANT TO

(a) have "group brainstorming”
where everyone contributes ideas.
(b] brainstorm individually and then
come together as a group to
compare ideas.
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JA 51 SNADNEJ! ZAPAMATUJI

[a) néco, co jsem udélalfla.
(b) néco, na co jsem usilovné
myslelfla.

ALl didddadadiqdiidddididd

KDY7 MAM PREZENTOVAT
UKOL, DAVAM PREDNOST

(a) jednomu zpdsobd, jak to udélat.
(b) novym zplsobtim, jak délat to.

LEECECeecaaecacaeececaacaec

KDYZ MI NEKDO UKAZUJE
DATA, DAVAM PREDNOST

(2] tabulce nebo graiu.
(b) textu shrnujicimu vysledky.

ceeaeaeeceaaceaaoceeaccd

PRI PSANI TESTU, SPISE

(a) pracuji na zatatku testu a
postupné pokracuji v logickém
sledu.

(b) pracuji na riznych £astech testu
a potom je logicky fadim.

L1iia{edialdiqdadiddididadd

KDYZ PRACUII NA
SKUPINOVEM PROJEKTU,
NEJPRVE CHCI

{a) mit "skupinovy brainstorming”,
kde kafdy plispiva svymi napady.
(b) diskutovat individualné,a pak
spoletné jako skupina porovnat
napady



I CONSIDER IT HIGHER PRAISE
TO CALL SOMEONE

(al sensible.
{b) imaginative.

BRI}

WHEN [ MEET PEOPLE AT A PARTY,
I AM MORE LIKELY TO REMEMBER

(a) what they looked like.

(b) what they said about themselves.

YRR

WHEN [ AM LEARNING A
NEW SUBJECT, I PREFER TO

(a) stay focused on that subject,
learning as much about it as [ can.
(b) try to make connections between
that subject and related subjects.

RN

I AM MORE LIKELY TO BE
CONSIDERED

(8] outgoing.
() reserved.

BRI

I PREFER COURSES THAT
EMPHASIZE

(a) concrete material (facts, data).
(b) abstract material (concepts,
theories).

RN

FOR ENTERTAINMENT, [ WOULD
RATHER

(a) watch television.
() read a book.

DOMNIVAM SE, ZE VYS5I
HODNOTU MA TEN, KDO JE

(a) rozumny.
[b] napadity.

Lt liaadidadididdiaiididiliadd]

KD¥7 POTHAM NOVE LIDI NA
VECIRKU, SPI&E SI PAMATUL

(a), jak kdo wypadal.
(b) to, co o sobé fekli

Lt liadiaditadisadiiddidadidid]

KDYZ SE UCIM NOVE TEMA,
DAVAM PREDNOST

(a) soustfedénému studiu, abych
ziskal/la maximum informaci o
daném tématu.

() hledani propojeni nove latky s
pfibuznymi tématy.
Ri1333333333333334433333233317]

JSEM SPISE POVAFOVAN 74

(a) extroverta.
() introverta.

Rttt i iiiiiiisgd

DAVAM PREDNOST KURZUM,
KTERE ZDURAZRU]

() konkrétni tdaje (skutenosti,
data).

(b) abstrakini tidaje (koncepty,
tearie).

RN

PRO ZABAVU, BYCH 5E
RADEJ!

(a) dival/la na televizi.
(b) Eetlfla knihu.



SOME TEACHERS START THEIR
LECTURES WITH AN OUTLINE OF
WHAT THEY WILL COVER. SUCH
OUTLINES ARE

(a) somewhat helpful to me.
(o) very helpful to me.

RN

THE IDEA OF DOING HOMEWORK
[N GROUPS, WITH ONE GRADE FOR
THE ENTIRE GROUP

(a) appeals to me.
(b) does not appeal to me.

BRI NINNN

WHEN I AM DOING LONG
CALCULATIONS,

(a) I tend to repeat all my steps and
check my work carefully.

(] I find checking my work tiresome
and have to force myself to do it

BN NNYY

[ TEND TO PICTURE PLACES]
HAVE BEEN

(a) easily and fairly accurately.
(b) with difficulty and without much
detail.

BRI

WHEN S0LVING PROBLEMS
IN A GROUP, I WOULD BE
MORE LIKELY TO

(a) think of the steps in the solution
process.

(b) think of possible consequences
or applications of the solution in a
wide range of areas.
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NEKTERI UCITELE ZACINAJI SVE
PREDNASKY PREHELDEM TOHO,
CEHO SE BUDE HODINA TYKAT.
TYTO PREHLEDY JSOU PRO ME

(a) Eastetné uZitetné.
(b) velmi uZiteéné.

({31 i ddTdididiidiadil

MYSLENKA, 7E DELAM DOMACI
UKOLY VE SKUPINE, S JEDNOU
ZNAMEKOU PRO CELOU SKUPINU,

(8] mé cdpuzuje.
(b) mi nevadi.

L13333333333333433333233333333]

KDYZ DELAM DLOUHE

VYPOCTY,

(a) mam tendenci opakovat viechny
své kroky a kontrolovat, zda svou
praci délam pectlive.

(b) povaZuji kontrolu své prace za
linavnou a musim se nutit, abych ji
provedl

LLiidiiiditiatidideqdtidiidiil

MAM SKLON VYBAVIT Sl
MISTA, KDE JSEM BYL

(a) snadno a pomérné piesné.
(b) s obtiZemi a bez vétsich detaild.

CECEeCeCoeCearaeaereaaaaaaca

PAI BESENI PROBLEMO VE
SKUPINE, SE PRIKLANIM
SPISE K TOMU, 7E

(a) pfemyElim o jednotliviych krocich
v procesu feseni.

(b) pfemyilim o moZnych disledcich
a zplhsobech vyufiti tohoto Fedeniv
Sirgim méfitku.



When you have completed filling out
the above form please click on the
Submit button below. Your results

will be returned to you. If you are not
satisfied with your answers above,
please click on Reset to clear the

form.

":(‘«:' (LLLLLLLLLLLLL LKL

LK

Po vyplnéni vySe uvedeného
formuléafe prosim kliknéte na
tla¢itko Odeslat (Submit) dole. Vase
vysledky Vam budou obratem
zaslany. Pokud nejste spokojeni s
vasém hodnocenim, kliknéte prosim
na Obnovit (Reset).

Dr. Richard Felder, felder@ncsu.edu

N
N
wv
NA
NA
N
N/
N
N
N
N/
N
NA
N
N
NA
N
N
NA
N
N
N

’
N
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9.2 Priloha 2.

Ptiklad polozkové analyzy pre-testu CAJ1 — Zapoctovy test, zimni semestr, prvni rocnik,

kontrolni skupina K1

Analyza Pre-testu CAJ1 (zdroj: Oliva — Blackoard LMS, 2016)

Celkovy Celkovy pocet Pokusl Pocet Primérné Prdamérny
poCet bodl otdzekvtestu vprocesu odeslanych skore Cas
testu pokust

100 21 0 40 72 48minut

diskriminace diskriminace diskriminace

dobrd férova otazka Spatna otazka
otazka
11 8 2

obtiznost obtiznost obtiznost

lehka stredné  tézka otazka
otazka tézka
otazka
8 13 0

Analyza testové otazky ¢. 3 (zdroj: Oliva — Blackoard LMS, 2016)

0,27 Diskriminace

férova
33,75 % Obtiznost
stiredni
40 Hodnoceno

pokusti

3,38  Prumérné

skoré

1,65  Smérodatnéd odchylka
0,26 Smérodatna chyba
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Typ otazky: Vyplnit prazdna mista ve vétach

Zadani otazky €. 3

For a - j, rewrite the part of the sentence in italics with a phrase using the words in

brackets.

a) | am writing to you as the representative of the Manager. (behalf)

b) My grandfather started the company in 1956. (set)

¢) [ can’t tell you how much | appreciate your help. (grateful)

d) Modern fashions are not something that I like. (taste)

e) It’s very likely that the government will change the law. (cards)

f) In the ten minutes he was on the pitch, the substitute certainly had an impact. (mark)

g) As well as her day job in an office, Sheila also works in the evenings. (addition)

h) Try to be optimistic. I’'m sure better times will soon be on their way. (corner)

i) The police arrived to put a stop to the demonstration. (break)

J) We all hope that, eventually, this new policy will be successful. (run)

Moznosti odpovédi:

Metoda Spravné odpoveédi
ohodnoceni pro: a
Piesnashoda |  on behalf of
Spravnelcelkem: (2,5 %)
Metoda Spravné odpovedi
ohodnoceni pro: c
Presna shoda | grateful | am for
Spravné celkem: (35,0 %)
14
Metoda Spravné odpovédi
ohodnoceni pro: e
Pfesna shoda | on the cards
Spravné o
celkem: 15 (37.5%)

Metoda Spravné odpovédi
ohodnoceni pro: b
Pfesna shoda | set up
Spravné celkem: (82,5 %)
33
Metoda Spravné odpovédi
ohodnoceni pro: d
Pfesna shoda | to my taste
Spravne7celkem: (17,5 %)
Metoda Spravné odpoveédi
ohodnoceni pro: f
Presnashoda | made his mark
Spravné celkem: (12,5 %)

5
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Metoda Spravné odpoveédi
ohodnoceni pro: g

Piesna shoda In addition to
Spravné celkem: 0
19 (47,5 %)
Metoda Spravné odpovédi
ohodnoceni pro: i
Pfesna shoda break up
Spravné celkem: 0
18 (45,0 %)
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Metoda Spravné odpovédi
ohodnoceni pro: h
Piesna shoda are just round the
corner
Spravné celkem: 0
5 (5,0 %)
Metoda Spravné odpoveédi
ohodnoceni pro:
Ptesna shoda in the long run
Spravné celkem: (52,5 %)



9.3 Priloha3

Ptiklad polozkové analyzy post-testu CAJ2 — Zapoctovy test, letni semestr, prvni ro¢nik,

kontrolni skupina K1

Tabulka 16: Analyza Post-testu CAJ2 (zdroj: Oliva — Blackoard LMS, 2017)

Celkovy pocet Celkovy Pokusu Pocet Prilmérné Prlmérny Cas
bod( testu pocet otdzek v procesu odeslanych skére
v testu pokusl
100 23 0 40 74 40minut

diskriminace diskriminace diskriminace

dobra otazka  férova Spatna otdzka
otazka
11 8 4
obtiZznost obtiZznost obtiZznost
lehka otazka stredné tézka otazka
tézka
otazka
12 10 1

Analyza testové otazky ¢. 15 (zdroj: Oliva — Blackoard LMS, 2017)

0,44 Diskriminace
dobra

22,86 % Obtiznost
tézka

40 Hodnoceno
Pokust

1,38 Primeérné
skore

2,56 Smérodatna odchylka
0,44 Smérodatna chyba
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Typ otazky: Rozsiteni slovni zasoby — najdi ekvivalent

Zadani otazky ¢. 15.

Fill in the definitions next to each description g-I.

g) The bone at the front of the leg below the knee.

h) To put a part of the body out of its joint.

J) Another word for a ‘feeler’ on an insect.

J) The tough skin of an animal such as an elephant.

k) To take a quick look at something you should not really see.
I) The joint that gives flexibility to the hand.

MozZnosti odpovédi:

Metoda ohodnoceni  Spréavné odpovédi pro: g

Piesné shoda shin

Spravné celkem: 31 (88,58 %)

Metoda ohodnoceni Spravné odpovédi pro: h
Piesna shoda dislocate

Spravné celkem: 23 (65,72 %)

Metoda ohodnoceni  Sprévné odpovédi pro: i
Piesné shoda antenna

Spravné celkem: 24 (68,58 %)

Metoda ohodnoceni Spravné odpovédi pro: j
Piesna shoda hide

Spravné celkem: 26 (74,29 %)

Metoda ohodnoceni  Spravné odpovédi pro: k
Ptesna shoda peep

Spravné celkem: 14 (40,0 %)

Metoda ohodnoceni  Spravné odpovédi pro: 1
Piesna shoda wrist

Spravné celkem: 25 (71,43 %)
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9.4 Priloha 4.

Ptiklad polozkové analyzy pre-testu CAJS — Zapoctovy test, zimni semestr, tfeti rocnik,

experimentalni skupina E3

Analyza Pre-testu CAJ5 (zdroj: Oliva — Blackoard LMS, 2016)

Celkovy pocet Celkovy pocet PokusGv Pocet Prilmérné Prlmérny Cas
bod( testu otazek vtestu procesu odeslanych skoére
pokusl
100 29 0 24 81 45minut

diskriminace diskriminace  diskriminace

dobra otdzka  férova otdzka Spatnd otazka
24 2 3

obtiznost obtiznost obtiznost

lehka otazka stfredné tézka tézka otazka
otazka

23 4 2

Analyza testové otazky ¢. 8 u pre-testu CAJS5 (zdroj: Oliva — Blackoard LMS, 2016)

0,52 Diskriminace
dobra

28,5 % Obtiznost
tézka

24 Hodnoceno
pokust

2,5 Primérné
skore

3,54 | Smérodatna odchylka
1,59 Smérodatna chyba
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http://oliva.uhk.cz/webapps/bb-item-analysis-BBLEARN/itemanalysis/showQuestionDetails?action=displayQuestionDetails&sortCol=Discrimination&sortDir=ASCENDING&question_id=_3082_1

Typ otazky: Oprava chyb ve vété
Zadani otazky ¢. 8.

Correct any mistakes in the sentences. One sentence provided below is correct.

1) I’ve got hardly no money left at the end of the week these days.

2) You know your problem? You don’t understand nothing about the way people think.
3) This is not exactly the way | imagined my career would turn out.

4) There’s no a great difference between the two candidates for the job.

5) Everybody did not come to the party — | forgot to send any invitations out.

6) 1 usually have not problems with my computer, but this is not one of those days.

7) It’s no that I dislike my sister, it’s just that we aren’t especially close.

8) They waited for hours, but none taxis arrived. In the end, they had to walk.

Moznosti odpovédi:

Metoda ohodnoceni Spravné odpovedi pro: a

Presnd shoda " I have hardly any money left at the end of the week these days.

Sprdavné celkem: 12 | (50,0 %)

Metoda Spravné odpovédi pro: b

ohodnoceni

Presnd shoda You know your problem. You do not understand anything about
the way people think.

gpravne celkem: (0,0 %)

Metoda ohodnoceni  Spravné odpovédi pro: q

Presnd shoda ' This is not exactly the way | imagined my career would turn out.

Spravné celkem: 10 | (41,0 %)

Metoda Spravné odpoveédi pro: w

ohodnoceni

Presnd shoda There is not a great difference between the two candidates for the

job.

ggravne celkem: (83,0 %)

Metoda ohodnoceni  Spravné odpovédi pro: e

Presnd shoda ' Nobody came to the party — | forgot to send any invitations out.

Spravné celkem: 4 | (16,0 %)

Metoda Spravné odpoveédi pro: r

ohodnoceni

Presna shoda I do not usually have problems with my computer, but this is not
one of those days.

gpravne celkem: (25,0 %)

Metoda Spravné odpovedi pro: t

ohodnoceni
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Presna shoda It is not that | dislike my sister; it is just that we are not especially
close.

Spravné celkem: 2 (8,0 %)

Metoda Spravné odpovédi pro: z

ohodnoceni

Presnd shoda They waited for hours, but no taxis arrived. In the end, they had
to walk.

Spravné celkem: 5 (20,0 %)
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9.5 Prilohas.

Ptiklad polozkové analyzy post-testu CAJ6 — Zapoctovy test, letni tieti rocnik,

experimentalni skupina E3.

Analyza Post-testu CAJ6 (zdroj: Oliva — Blackoard LMS, 2017)

Celkovy pocet Celkovy Pokusi v Pocet Primérné Prdmérny
bod( testu pocCet otdzek procesu odeslanych skore cas
v testu pokusl
100 26 0 24 81,63 45minut
diskriminace diskriminace  diskriminace

dobra otazka férovd otdzka Spatna

otazka
16 5 5
obtiznost obtiznost obtiznost
lehkd otazka stfedné tézka tézka
otazka otazka
16 9 1

Analyza testové otazky ¢. 9 u post-testu CAJ6 (zdroj: Oliva — Blackoard LMS, 2017)

1 Diskriminace
dobra

28% Obtiznost
tézka

24 Hodnoceno
pokust

2,5 primérné
skore

1,77 | smérodatné odchylka
1,25 smérodatna chyba
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Typ otazky: Doplnéni chybéjiciho slova

Zadani otazky ¢. 9.

For questions 1-8, read the text below and think of the word, which best fits each

gap. Use only one word in each gap.

Setting up a business

Thousands of people set up their own businesses every year. Some do it because they

want to work for [1] __ others because they have a great idea and have spotted a gap in

the market. And of course there are those that think they can make lots of money. [2]

are all valid reasons for starting a business, [3] __ genuine commitment and motivation

are vital, [4] __ it is that drives you to make it a success. Setbacks are inevitable [5]

the way. There will be many of these but how you overcome them will be critical to

deciding [6] __ or not you will ultimately succeed. If you are not the sort of person who

responds well to a crisis, you ought to [7] __ yourself if you are the right person to be

trying to get a business [8] __ the ground. If, however, you are determined to make it

succeed, and are prepared to work long hours, then you have most of the ingredients for

SUCCESS.

MozZnosti odpovédi:

Metoda Spravné odpovédi
ohodnoceni pro: 1
Piesnashoda |  themselves
Spravné 0
celkem: 4 (17.0%)
Metoda Spravné odpovedi
ohodnoceni pro: 2
Piesna shoda These
Spravn:eL ;elkem: (50,0 %)
Metoda Spravné odpoveédi
ohodnoceni pro: 3
Piesna shoda because
Ptesna shoda as
Spravne6celkem: (25,0 %)
Metoda Spravné odpoveédi
ohodnoceni pro: 4
Pfesna shoda | whatever
Spravné celkem: (21,0 %)

5
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Metoda Spravné odpovédi
ohodnoceni pro: 5
Piesna shoda along
Spravnegcelkem. (37,0 %)
Metoda Spravné odpovédi
ohodnoceni pro: 6
Piesna shoda whatever
Spravné celkem: (13,0 %)

3
Metoda Spravné odpovédi
ohodnoceni pro: 7
Pfesna shoda ask
Spravn-‘eL 1celkem: (45,0 %)
Metoda Spravné odpovédi
ohodnoceni pro: 8
Ptesna shoda off
Spravné celkem: (17,0 %)

4




9.6 Priloha 6.

Preference stylu uc¢eni u kontrolni skupiny K1 a K3 v %. (zdroj: autorka)

globalni
M%

Preference stylu u¢eni u kontrolni skupiny K1,K3 — pocty studentt

Kontrolni skupina K1 | Kontrolni skupina K3

aktivni 96 69
reflektivni 78 50
vizudlni 104 81
verbdalni 70 38
smyslovy 102 84
intuitivni 72 35
sekvenéni 90 66
globdlni 84 53

[Total | 74 119 |
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9.7 Priloha7

Preference stylu uceni u experimentalni skupiny E1 a E3 v %. (zdroj: autorka)

reflektivni
11%
10%

19%

vizualni

0
A% 17%

smyslovy
19%

Preference stylu u€eni u experimentalni skupiny E1,E3 — pocCty studentii

Experimentdlni skupina E1 | Experimnentdlni skupina E3

aktivni 93 52
reflektivni 64 40
vizudlni 122 63
verbdlni 35 29
smyslovy 131 70
intuitivni 26 22
sekvenéni 92 53
globdlni 65 39

Total 157
(Total | 157 | 92
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