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Anotace: Text shrnuje klíčové body lingvistického pohledu na výuku češtiny pro neslyšící 
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cizích jazyků, zvi. inspiraci přístupem k chybě a k práci s chybou. 

Klíčová slova: hluchota, psaná čeština českých neslyšících jako druhý/cizíjazyk, (aplikovaná) 
lingvistika, didaktika cizích jazyků, chyba, práce s chybou. 

Na úvod 
(1) Pán málo pěnez, moc problém. Pan 

chtěl do kostole. Můžeš pomohl bůh. 
Musíš Porád přemýšlet bůh, prosím 
vyhrát Slavia Praha. Má čas. Potom 
půjde do tipsport. Večer se dival 
na televize na fotbal. Vyhrál 2:0. Zítra 
půjde do Tipsport vyhrál 1 000 000 Kč, 
protože pomahál bůh. Nemá problém. 
Už moc peněz. 

(2) Přejů cíl dům na lásce. Nechci válka 
potřeba Klid bez problému rád bych 
kamarády na světě např. spolupráce, 
lásce, spoluhráč a další, ... Mám rád 
cíl krásný život třeba dům, zvíře, pří-
roda, rodiče, děti, manželka, zahrada, 
dovolena a turist. 
Varování že letos hrůza je tam ptačí 
chřipka chci byt zmizet, myslím že Čina 
není čisté země je bordel a špatný stát. 
Lidé slyšící nerespektuje o neslyšící. 
Např. práce neseberé nepomáhat, vždy 
posmívají neumí chránit pozor nesly-
šící nemužou snažit dál život o sluchu 
postižené. 

Vždy vídim že všude lidé více práce 
málo vydělává peníze to nelíbí chci být 
aby měli měsíc od 10 000-25 000 Kč, 
krádež chci být stejně... 

(3) Pokoj je hezký. Pokoj sténaje bílá. Ma-
minka je ošklivá. Má zelený šaty. Ona 
je těhotná. Má velká hlava a boty. Ona 
má tenký vlasy. Má kulatý oči. Má 
povislá prsa. Má dlouhý ruky. Kluk 
je malý a ošklivý. Kluk má červená 
hlava. Je zlý. Má velký nos. Má bílý 
svetr a zelený kratasy. Má červený 
boty. Tatínek je tlustý a ošklivý. Má 
krátký vlasy a černý vlasy. Má červený 
hlava. Má kulaté oči. Má velký nos 
a červený nos. Má vole. Má bílé třicko 
a čárka červená. Má modrý kalhoty 
a červený pantofle. Kočka je hubená. 
Kočka má bílá a šedá. Kočka má dlou-
hý ocas. Má krátký nohy. Skříň je velký 
a hnědý. Má stojí knihy. Skříň má 
televize a šuplíky. Stojící lampa má 
bílá a čárka červená. Obraz má kak-
tus a slunce. Svíčku je bílá. Zásuvka 
je hnědá. Koberec je zelený. Stolečka 



je malá. Stolečka má víno a cigeratu. 
Stolečka je kulatý. 

(4) Budeme ven pro zahrady. Nemocný (á) 
protože přived pro auta, může a vozů. 
Zahrada pro květinym Sportovní 
a Fotbal Hřiště, Dům pro děti. Auto 
pro nemocný (á) pro děti, houpát se 
pro děti. 3 m Vlak, Západní a Severní 
Bázeň. Severní pro tenis. 

Čeští neslyšící a psaná čeština 
Čeština, z níž pochází namátkou vybra-

né ucelené texty, tj. čeština, kterou píšou 
čeští neslyšící1, může leckteré z rodilých 
uživatelů národního jazyka dost možná 
překvapit. Nijak zvlášť ale zřejmé nepře-
kvapí nikoho, kdo přišel s hluchotou, čes-
kými neslyšícími a jejich psanou češtinou 
do kontaktu. Výše uvedené texty totiž 
nejsou nějak výjimečné: stačí zběžně projít 
internetové diskuse, do nichž neslyšící 
Češi vstupují, nebo se seznámit i s jinými 
typy žánrově různorodých textů psaných 
s různými záměry a pro různé účely 
českými neslyšícími. Jedno mají všechny 
tyto texty společné: tím, jak jsou napsány, 
výrazně odkazují ke svým původcům, 
konkrétně k jejich produkčním kompeten-
cím v psané češtině2. Tu pak lze - a patrné 
to je už na první pohled - charakterizovat 
jako češtinu, která je od té naší, většinové, 

v lecčems odlišná. Mj. i tím, jak často 
a jaké se v ní objevují „chyby". 

Omezené produkční kompetence nesly-
šících v psané češtině (a ony „chyby", které 
k nim poukazují) se přitom mnohdy be-
rou jaksi samozřejmě na vědomí, jako by 
k hluchotě patřily. Nepatří. Ovšem dovést 
české neslyšící k plné funkční gramotnosti, 
naučit je psanou češtinu tak, aby jejich 
kompetence byly srovnatelné s kompe-
tencemi jejich slyšících vrstevníků, to je 
zřejmě nejtěžší z úkolů, s nimiž se naše 
speciální školství potýká, resp. které před 
námi stojí (srov. Macurová 2007). 

Podstatnou součástí takového učení je 
reflexe stavu češtiny českých neslyšících, 
založená mj. také na reflexi chyb, které 
tento stav zviditelňují. Přímo součástí 
učení a učení se je samozřejmě i uvážlivá 
práce s chybami. Různé její aspekty totiž 
prolínají celek procesu výuky, nestojí tedy, 
jak se někdy soudívá, až na jakémsi jeho 
pomyslném „konci": k ideálnímu cílové-
mu stavu, totiž k předcházení chybám, 
může dojít až poté, co jsou existující chyby 
rozpoznány, identifikovány (je určen jejich 
typ), interpretovány (je objasněna jejich 
příčina), opraveny - a co se žáci/studenti 
začnou chybami učit. A až poté, co chyba 
bude považována v první řadě za výpověď 
o tom, jakým rysům žákova/studentova 

1 Jde o texty školní, které jsou součástí vznikajícího korpusu češtiny psané českými neslyšící-
mi (zpracovávají ho Ústav českého jazyka a teorie komunikace a Ústav českého národního 
korpusu FF UK). 

2 Zprostředkované pak všechny české texty psané českými neslyšícími samozřejmě poukazují 
i na způsoby, jimiž jsou jejich autoři psanou češtinou - ve škole - „vybavováni". 



(inter)jazyka je třeba věnovat pozornost, 
nikoliv za defekt svědčící o neschopnosti 
neslyšícího žáka /studenta naučit se česky. 

Výuka psané češtiny pro neslyšící 
Čeští neslyšící žáci zcela jistě nezvlád-

nou psanou češtinu na potřebné úrovni 
„sami od sebe" (to nezvládnou ani žáci 
slyšící). Je tedy zřejmě na místě se ptát, 
jak psanou češtinu učit tak, abychom ji 
naučili - a aby čeští neslyšící dosáhli plné 
funkční gramotnosti3. 

Je přitom třeba zohlednit jazykovou a ko-
munikační situaci neslyšících Čechů, která 
je zcela jiná než jazyková a komunikační 
situace Čechů slyšících (ti už před vstupem 
do psané češtiny zvládají její formu mlu-
venou), nebo i Čechů nedoslýchavých či 
ohluchlých (ti, třeba s pomůckami, nějaký, 
třeba omezený, přístup k mluvené formě 
jazyka mají - anebo měli). Neslyšící Češi 
k mluvené formě češtiny smyslový přístup 
nemají (neslyší ji), a do psané češtiny proto 
vstupují za extrémně ztížených podmínek. 

Jiná, zcela specifická jazyková a komu-
nikační situace neslyšících vyžaduje jiné, 
specifické přístupy k výuce češtiny. Struč-
ně alespoň něco z toho nejdůležitějšího: 
Vyučovat by se měla pouze psaná podoba 
češtiny, neslyšícímu dítěti smyslově pří-

stupná (není třeba ji slyšet)4. Osvojení 
mluvené češtiny (a schopnost identifikovat 
fonémy) nelze u neslyšících předpoklá-
dat, nelze tedy počítat s tím, že ve škole 
neslyšící dítě prostě „převádí" fonémy 
na grafémy (Nebeská 1992), jinými slovy: 
že jazyk, kterým mluví, začíná psát. Vstup 
neslyšících do psaného jazyka tak musí být 
„přímý", bez využití mluvené formy jazyka 
(o jazyk neosvojený, resp. jen ve zlomcích 
osvojený jazyk mluvený, ho opřít nelze). 
Psaná čeština by měla být pro neslyšící až 
druhým/cizím jazykem: prvním jazykem 
neslyšícího dítěte je smyslově mu přístup-
ný jazyk znakový, k jehož osvojení není 
sluch zapotřebí (k důležitosti znakového 
jazyka v raném dětství a ve vzdělávání 
neslyšících dětí srov. Wilburová 2004). 

V návaznosti na výše zmíněná východis-
ka, která jsou v rovině „teorie" snad dnes 
už samozřejmá, je pak psaná čeština pro 
neslyšící v ideálním případě vyučována 
na základě instrukcí: učitel, vybavený 
důkladnou znalostí jazykového systému 
češtiny i norem jejího užívání, předává 
v podobě pochopitelné dané věkové skupi-
ně přesná pravidla, přesné návody k tomu, 
„jak to v češtině je/musí být", pokud jde 
o prostředky jazykového systému a jejich 
užívání5, a také návody k tomu, „jak to 

5 Dosahovat ji musí, to je třeba zdůraznit, výhradně v češtině: český znakový jazyk (a žádný 
znakový jazyk) nemá psanou podobu. 

' Schopnost smyslové vnímat materiální složku znaku je předpokladem fungování jakéhokoliv 
znaku, znaky přirozeného jazyka nevyjímaje. 

5 To není jednoduché: Zkusme se třeba zamyslet nad formulací „návodu" k tvoření druhého 
stupně adjektiv, tedy návodu k tvoření tvarů, které všichni slyšící Češi tvoří a užívají bez 



je/musí být" v komunikaci v češtině, při 
užívání psané češtiny v kontextu komu-
nikačního a sociálního jednání6. Adresáti 
výuky tedy (v ideálním případě souběžně) 
pronikají k podstatě jazykových norem 
češtiny, norem v širokém slova smyslu ko-
munikačních (např. stylových, žánrových) 
a zprostředkovaně i k podstatě sociálních 
norem slyšícího světa. 

Není nijak překvapivé (zná to každý, kdo 
se učí cizí jazyky), že při aplikaci pravidel, 
resp. norem v konkrétní komunikační pra-
xi (v psaných projevech) dochází k chy-
bám. Jsou různého druhu a různě závažné. 
Je-li jejich závažnost poměřena schopností 
českých neslyšících dorozumět se česky, 
pak se jako nejzávažnější jeví takové pří-
pady, kdy selhává schopnost neslyšícího 
autora koordinovat mimojazykové obsahy 
s vyjadřovacími možnostmi češtiny, kdy je 
jeho projev nesrozumitelný. V takových 
případech se samozřejmě komplikuje 
i práce s chybou: bez porozumění tomu, co 
chtěl žák/student vyjádřit, bez identifikace 
komunikačního záměru autora věty/textu 

lze opravovat jen velmi obtížně, pokud to 
vůbec je možné7. 

Někdy je identifikace komunikačního 
záměru a smyslu textu snadná (srov. např. 
výše uvedený text 3), někdy je obtížněj-
ší (text 2), někdy v podstatě nemožná 
(text 4). Neplatí to ale jen pro české texty 
psané českými neslyšícími. 

V této souvislosti uskutečnil zajímavý 
výzkum O. Hamid (2007) na bengálských 
studentech angličtiny a jejich učitelích. 
Cílem výzkumu (10 studentů, 15 učitelů) 
bylo vyhodnotit schopnost učitelů ang-
ličtiny interpretovat komunikační záměr 
bengálských studentů v chybných větách 
psaného anglického textu. Autor vybral 
15 chybných (nesrozumitelných) anglicky 
psaných vět a požádal pisatele o jejich 
interpretaci v mateřštině (bengálštině). 
Z bengálštiny pak byly věty přeloženy 
do angličtiny a překlady byly srovnány 
s tím, jak význam původních vět odhadli 
učitelé - jednak rodilí mluvčí angličtiny, 
jednak učitelé domácí. Odhady významu, 
„rekonstrukce" vět podané učiteli byly 

problémů: jak bychom neslyšícímu dítěti vysvětlili, proč jednou užijeme levn-ější, jindy hez-
-čí a ještě jindy draž-ší (a jak bychom tady objasnili změnu h v ž)? Nebo: jak vyložit, kde se 
bere ono „ň" v imperativech typu promiň, nezapomeň (a proč není správné třeba sedíi)? 

6 Např. pokud jde o různé typy mluvních aktů (jejich „přímost" vs. „nepřímost"), strategie 
zdvořilosti, konverzační maximy a další otázky související s užíváním jazyka (širší kontext 
této problematiky v americkém znakovém jazyce i ve srovnání s angličtinou srov. Hoza 2007; 
recenze ve Speciální pedagogice, 2008, roč. 17, č. 4, s. 77-80). 

7 Jak je všem učitelům neslyšících určitě zřejmé, komunikační záměr autora a sdělný smysl 
textu bývá často zcela nejasný i v případech, kdy v psaném projevu figurují „správná" česká 
slova a převažují v něm „správné tvary" těchto slov, např. Petr Schwarz říká mně od já mi 
napsat k tobě jeho. 



hodnoceny podle odchylky od záměru 
pisatele jako (1) rekonstrukce s maximální 
odchylkou (odhadnutý význam zcela od-
lišný od záměru pisatele); (2) rekonstrukce 
s významnou odchylkou (tj. s vynecháním 
nebo přidáním důležitého sémantického 
rysu); (3) rekonstrukce s minimální mo-
difikací (s ohledem na smysl výpovědi); 
(4) rekonstrukce shodná s původně za-
mýšleným významem. Výsledky ukázaly, 
že pouze 36,7% rekonstrukcí (bez vý-
znamných rozdílů mezi oběma skupinami 
učitelů, tj. rodilými mluvčími angličtiny 
i bengálštiny) bylo možné zařadit do 4. ka-
tegorie, tedy do skupiny se správně od-
hadnutým významem. Zbývajících 63,3 % 
učitelských rekonstrukcí se od záměru 
pisatele různě významně odchylovalo 
(1. kategorie: 28,3%, 2. kategorie: 11,8%, 
3. kategorie: 23,2 %). Jistě není třeba 

rozvádět, že neporozumění smyslu (věty, 
textu) práci s chybou ovlivňuje negativně, 
pokud ji přímo neznemožní8. 

Psaná čeština pro neslyšící 
jako druhý/cizí jazyk 
Při výuce češtiny pro neslyšící se jako 

inspirace nabízejí poznatky a zkušenosti 
aplikované lingvistiky, zvi. té její vět-
ve, která se na učení se cizímu jazyku 
a na způsoby jeho vyučování programově 
orientuje, tedy didaktiky jazyků jako jazy-
ků cizích (srov. např. Lightbown; Spada 
1999). Mnohé didaktické postupy/přístu-
py (vypracované zvi. detailně v souvislosti 
s výukou angličtiny jako cizího jazyka) 
jsou totiž užitelné obecně9. Mezi takové 
obecné užitelné přístupy/postupy se řadí 
i práce s chybou, jejíž podstatou je (v ideál-
ním případě) cílená a mnohdy opakovaná 

8 Bylo by jistě zajímavé podrobit podobnému výzkumu materiál češtiny psané českými nesly-
šícími - a pro interpretaci autorského záměru využít český znakový jazyk. A to i u vědomí 
toho, že názory na využití překladu v cizojazyčné výuce nejsou jednoznačné. Např. Hendrich 
a kol. (1988, s. 324) uvádějí, že „každý překlad poskytuje neutralizaci interference". Naproti 
tomu Choděra (2006, s. 51) využití překladu v podstatě odmítá: „...překlad ... je nezbytný 
a nezpochybnitelný pouze a jen ve fázi prvotní sémantizace, zatímco v dalších fázích, zejména 
při upevňování návyku, může být vyloženě škodlivý". Překlad lze samozřejmé ve výuce nahra-
dit, např. přiměřeným uváděním struktur cílového jazyka, jimž se přiřadí jasná komunikační 
funkce - např. po opravě prvního odstavce textu 2 se žákovi (s oceněním textu a pokynem 
typu V prvním odstavci je mnoho zajímavých nápadů. Napište odstavec ještě jednou, použijte 
navržené začátky vět.) předloží k doplnění struktury Potřebuju .../Přeju si.../ Chtěl bych mít 
... /Mám rád .../Chtěl bych ..., popř. jejich záporné protějšky, a připomene se jejich spojení 
s akuzativem, resp. s infinitivem. 

' Ne samozřejmé v úplnosti: v případě vyučování psané češtiny pro neslyšící je třeba při čerpání 
zkušeností a příkladů „dobré praxe" odjinud mít na paměti přinejmenším rozdílnosti spojené 
jednak s adresátem výuky (neslyšící žák/student a jeho kompetence v prvním jazyce), jednak 
s typem vyučovaného jazyka: flexivní čeština klade „cizincům", kteří se jí učí, nesrovnatelně 
větší „odpor" než např. izolační angličtina. 



interakce učitele a žáka/studenta. V opoře 
o poznatky odj inud tak lze při práci s chy-
bou postupovat nikoliv pouze intuitivně. 

Chyba v didaktice cizích jazyků 
V polovině minulého století převažoval 

v aplikované lingvistice názor, že chyby 
v cizím jazyce jsou způsobeny především 
in te r fe rencemi z mateřského jazyka 
(Richards 1985, s. 63). To vedlo k využí-
vání kontrastivního přístupu a k tvorbě 
jazykových učebnic, které programově 
porovnávaly struktury mateřského a dru-
hého/cizího jazyka s cílem výskyt chyb 
v druhém/cizím jazyce minimalizovat 
(srov. např. učebnice angličtiny C. Friese 
pro španělsky mluvící studenty). Kon-
trastivní přístup k jazykům a na něm 
založená audiolingvální metoda výuky 
však nepřinesly očekávané výsledky. 
Praxe ukázala , že přenosu s t r uk tu r 
mateřského jazyka do jazyka cizího 
(jazykovému transferu) nelze přičítat 
všechny chyby, kterých se studující do-
pouštějí. Studenti s různými mateřskými 
jazyky totiž při studiu angličtiny chybují 
obdobně a rozvoj jejich cizojazyčných 
znalostí a dovedností probíhá v určitých 
poměrné jasné ohraničených vývojových 
fázích (srovnatelných s fázemi osvojování 
daného jazyka jako jazyka mateřského, 
srov. Richards 1985, s. 65)'°. 

O interakci jazykového transferu z ma-
teřského jazyka s přirozenými vývojovými 
kroky při osvojování druhého/cizího (cílo-
vého) jazyka uvažují také současné teorie 
učení a vyučování cizího jazyka, které 
akcentují kognitivní procesy: do úvahy 
se přitom bere např. rychlost osvojová-
ní si cílového jazyka, potlačování užití 
(avoidance) některých struktur cílového 
jazyka, nadužívání (overproduction) těch 
forem cílového jazyka, které mají určitou 
funkci i v jazyce mateřském, a vytváření 
„překážek" v procesu učení se jazyku, 
jež souvisejí s nesprávnými hypotézami 
o cílovém jazyce vytvářenými na základě 
znalosti jazyka mateřského (Richards 
1985, s. 66). V těchto souvislostech jsou 
pak nahlíženy i chyby. 

Od 60. let 20. stol. přitom převládá 
názor zmíněný už výše: chyba není učeb-
ním neúspěchem (k tomu srov. i Choděra 
2006), ale informací o aktuálním stavu 
úrovně osvojení si cílového jazyka (Corder 
1984), o aktuálním stavu tzv. interjazyka. 
Termín interjazyk (srov. Selinker 1984) 
označuje měnící se stav cizojazyčných 
kompetencí studenta, je to „jazyk" vy-
tvářený studentem na různých bodech 
kon t inua mezi mateřským jazykem 
na straně jedné a jazykem cizím, cílovým 
na straně druhé. Interjazyk tedy obsahuje 
jak náležité struktury cílového jazyka, 

10 Nebylo by od věci podrobné popsat, zda vývojové fáze srovnatelné s fázemi osvojování češtiny 
jako jazyka mateřského lze identifikovat také v procesu osvojování psané češtiny českými 
neslyšícími; k problémům s rozlišováním mluvčího/produktora, adresáta a jejich „třetího" 
(a s rozlišováním já - ty - on/to a užíváním kategorie osoby) srov. Macurová 1995. 



tak i „chyby". V souvislosti s tím např. 
Edge (1989) prosazuje pojetí chyby jako 
indikátoru okamžitých znalostí studenta, 
stavu jeho interjazyka", a jeho pokroku 
v učení (learning step)-, učitel je pak v jeho 
pojetí facilitátorem učení, který má odhalit 
příčiny chyb, vytvářet podmínky pro jejich 
odstranění a který má chybám volbou 
vhodných výukových postupů předcházet 
(srov. též Jain 1984). 

Klasifikace chyb 
Další vývoj v tomto směru aplikované 

lingvistiky vedl k pokusům o kategorizaci 
chyb, a to zejména pokud jde o jejich příči-
ny; v souvislosti s tím se na nejvyšší rovině 
zobecnění rozlišují chyby interlingvální 
(mezijazykové), způsobené jazykovým 
transferem, a chyby intralingvální (vnitro-
jazykové), jež jsou dány povahou cílového 
jazyka (u nás k tomu srov. Hendrich 1988, 
s. 376, Chodéra 2006, s. 164). 

V rámci intralingválních chyb se pak 
vydělují chyby způsobené (a) příliš širo-
kou aplikací pravidla (overgeneralisation), 
(b) z jednodušeným či redukovaným 
užitím pravidla (simplification), (c) do-
sažením přirozeného vývojového stupně 
učení se jazyku (developmental error), 
(d) nenáležitým užitím komunikačních 
strategií (communication-based errors), 
(e) nevhodným vyučovacím postupem 
či nevhodným studi jním materiálem 

(induced errors), (f) vyhýbáním se struk-
turám, které jsou vnímány jako obtížné 
(avoidance errors), (g) nadužíváním určité 
struktury (errors ofoverproduction). 

Jistě se mohou objevit názory (tak jako 
např. v recenzním posudku první verze 
textu), že není třeba „vědět, že chyba může 
být interlingvální či intralingvální, zda 
vznikla zjednodušeným či redukovaným 
užitím pravidla" atd. Opak je pravdou. Jen 
například: reflexe interlingvální povahy 
celé řady chyb (chyb způsobených negativ-
ním transferem, interferencí) je užitečným 
východiskem kýženého předcházení chy-
bám: proces výuky je totiž možné cílit prá-
vě k těm jazykovým jevům/prostředkům, 
jejichž interferenci z českého znakového 
jazyka lze předpokládat (jde například, 
jen namátkou, o vyjadřování subjekt-ob-
jektových vztahů, času, ukončenosti děje, 
příčiny/důvodu vs. důsledku, existence 
a vlastnictví nebo prostorových vztahů). 

V konkrétní práci s chybou může být ale 
nápomocná i jemnější rovina klasifikace 
chyb. Např. struktury typu budu přijdu, 
budu napsat jsou očividným dokladem 
příliš široké aplikace pravidla (tvoření 
budoucího času nedokonavých sloves), 
k redukovanému užití pravidla (tvoření 
imperativu) odkazují výrazy jako mluvil, 
přijdi!, piši!. Označuje-li se autor psaného 
českého textu vlastním jménem a odkazu-
je-li k sobě zájmenem třetí osoby (Marján-

11 Text 1 tak indikuje mj. např. problémy s kategorií času, text 2 mj. problémy disponovat jazy-
kovými prostředky (větnými rámci) umožňujícími vyjádřit přání (sloveso + ak/inf.), text 3 
mj. problémy s českou deklinací a s rozlišováním mezi slovesy existence a vlastnictví. 


