iterreg

Rakousko-Ceska republika

Evropsky fond pro regionalni rozvoj

EVROPSKA UNIE

CLIL a Multimedialni vyuka ve
vysokoskolském vzdélavani

CLIL und multimediale Lehr-/ Lernmethoden
in der Hochschulbildung

CLIL and Multimedia Teaching and
Learning Methods in Higher Education

i *
B [BE
EVROPSKA UNIE




CLIL a Multimedialni vyuka ve vysokoskolském vzdélavani

CLIL und multimediale Lehr- / Lernmethoden
in der Hochschulbildung

CLIL and Multimedia Teaching and Learning Methods
in Higher Education

Mag. Dr. Martina Gaisch
Prof. Mag. Dr. Tanja Jadin
Victoria Rammer, MMA
doc. Ing. Cestmir Serafin, Dr. Ing.Paed.|GIP.
Mgr. LibuSe Turinska
PaeDr. Lubica Vareckova, PhD.



Tato publikace vznikla na Vysoké 3kole technické a ekonomické v Ceskych
Budéjovicich a University of Applied Sciences Upper Austria v ramci programu
Interreg jako soucast projektu ,,Metodicky koncept k efektivni podpore klicovych
odbornych kompetenci s vyuzitim ciziho jazyka“, registracni cislo 62.

Projekt “CLIL” je financovdn s podporou Evropské komise, Evropského fondu pro
regionalni rozvoj (EFRE) a spolkové zemé Horni Rakousko vrdmci programu
INTERREG V-A Rakousko-Ceska republika 2014-2020.

Diese Publikation entstand in Kooperation zwischen dem Institut fiir Technik und
Wirtschaft in Budweis und der Fachhochschule Oberdsterreich im Rahmen des
Interreg-Projekts ,,Methodenkonzept zur effektiven Unterstiitzung von beruflichen
Schliisselkompetenzen in einer Fremdsprache”, Projektnummer 62.

Das Projekt "CLIL" wurde mit Unterstitzung der Europdischen Kommission, des
Europdischen Fonds fir regionale Entwicklung (EFRE) und des Landes Oberdster-
reich im Rahmen des Programms INTERREG V-A Osterreich-Tschechische Republik
2014-2020 finanziert.

This publication was created in cooperation between the Institute of Business and
Technology in Ceské Bud&jovice and University of Applied Sciences Upper Austria
within the framework of the Interreg project “Methodological concept to effective-
ly support key professional competences using foreign language”, reg. No. 62.

The project “CLIL” has been funded with support from the European Commission,

the European Fund for Regional development (EFRE), and the Federal State of Up-
per Austria under the program INTERREG V-A Austria-Czech Republic 2014-2020.

s

interreg

Osterreich-Tschechische Republik Rakousko-Ceska republika

Europaischer Fonds fiir regionale Entwicklung Evropsky fond pro regiondini rozvoj

interreg

EUROPAISCHE EVROPSKA UNIE
UNION


https://www.fh-ooe.at/en/

Manazefi projektu / Projektleitung / Project Lead

Mgr. LibuSe Turinska
Mag. Dr. Martina Gaisch

Autofi / Autor*innen / Authors

Mag. Dr. Martina Gaisch

Prof. Mag. Dr. Tanja Jadin

Victoria Rammer, MMA

doc. Ing. Cestmir Serafin, Dr. Ing.Paed.IGIP.
Mgr. Libuse Turinska

PaeDr. Lubica Vareckova, PhD.

Recenzenti / Rezensent*in / Reviewers /

Doc. PhDr. Alena Kajanova, Ph.D., Jihoceska uiverzita v Ceskych Budé&jovicich

Mag. Elke Park, Fachhochschule Oberdsterreich

Vydavatel / Herausgeber / Publisher

Vlysoka $kola technicka a ekonomicka v Ceskych Budé&jovicich

Okruzni 517/10
370 01 Ceské Budéjovice

Rok vydani / Erscheinungsjahr / Year of publication

2019

ISBN: 978-80-7468-148-6



Predmluva

Predkladana monografie je vysledkem spoluprdce tymu z Horniho Rakouska a
Ceské republiky v ramci projektu preshrani¢niho programu INTERREG, konkrétné
spoluprace rakouské FH Horni Rakousko a VSTE v Ceskych Budéjovicich, Ceska
Republika. Spoluprice byla navazdna za Ucelem splnéni jednoho z hlavnich cill
projektu, a to podpofit cizojazy¢éné znalosti a interkulturni dovednosti u absolventl
obou vzdélavacich instituci. V této publikaci jsou shromazdény zajimavé prispévky
na téma jazykové a obsahové integrovaného uceni, pouziti multimédii ve
vzdélavani, vzdélavaci pfistupy pro vyuku ve vicejazyCnych skupinach,
uplatnitelnosti absolventl vysokych Skol a lingvistické diverzity ve vysokoskolském
vzdélavani. Vtomto smyslu tato publikace usiluje o dodani dalSich podnétli pro
soucasné debaty o internacionalizaci a trendech globalizace, a také o roli, kterou
hraje vysokoskolské vzdélavani v dobé neustale se ménicich potreb a pozadavkl na
trhu préce, ktery zajistuje uplatnitelnost absolventa.

Tato publikace se tak zabyva otazkami souvisejicimi stématem monografie
prezentovanym v Uvodu této predmluvy, konkrétné problematikou interkulturnich
schopnosti a mezioborovych dovednosti, kulturnich i praktickych znalosti,
jazykovych a komunikacnich dovednosti a didaktickych metod v ramci
vysokoskolského vzdélavani.

Za cely projektovy tym a peclivé vybrané autory této publikace vam prejeme
zajimavé pocteni.

Vorwort

Diese Monographie ist das Ergebnis eines grenziiberschreitenden INTERREG-
Projekts zwischen Obero6sterreich und der Tschechischen Republik, genauer gesagt
zwischen der FH Oberdsterreich und dem Institut fir Technik und Wirtschaft
(VSTE), mit dem Ziel, Fremdsprachenkenntnisse und interkulturelle Kompetenz zu
fordern. Im Rahmen dieser Publikation wurden Beitrage zu den Themen content
and language integrated learning (CLIL), multimediales Lernen, didaktische Metho-
den in internationalen Klassenzimmern, Beschaftigungsfahigkeit der Absol-
vent/innen und sprachlicher Vielfalt erarbeitet.

Es wurde dabei versucht, die aktuelle Debatte Uber Internationalisierungs- und
Globalisierungstrends und die Rolle der Hochschulbildung in Zeiten sich standig
andernder Arbeitsmarktbedirfnisse sowie den damit verbundenen Anforderungen,
wie etwa der zunehmenden Signifikanz von Beschaftigungsfahigkeit von Absol-
vent/innen aufzuarbeiten.

Daher adressiert dieses Werk eine Vielzahl von Themen, die von interkulturellen
Fahigkeiten und transversalen Kompetenzen tber kulturelles und praktisches Wis-
sen, Fremdsprachenkenntnisse, Kommunikationskompetenzen bis hin zu didakti-
schen Methoden reichen.



Im Namen des gesamten Projektmanagementteams und der ausgewadhlten Au-
tor/innen dieser Publikation wiinschen wir lhnen eine interessante Lektire.

Preface

This monography is the product of a cross-border INTERREG project between Up-
per Austria and the Czech Republic, more precisely between FH Upper Austria and
the Institute of Business and Technology (VSTE) with the aim to foster foreign lan-
guage skills and intercultural competence. In this monography, it was attempted to
compile interesting contributions along the lines of content and language integrat-
ed learning, multimedia learning, didactical approaches in international classrooms,
graduate employability and linguistic diversity in higher education. In this sense, it
is sought to further spur the current debate around internationalization and global-
ization trends and the role of higher education in times of ever-changing labour
market needs and its corresponding requirements that ensure graduate employa-
bility.

Hence, this compilation addresses a wide variety of topics that range from intercul-
tural skills and transversal competencies, cultural and practical knowledge, foreign
language skills, communication competencies and didactical methods.

On behalf of the entire project management team and the authors of this publica-
tion we wish you an interesting read.

Mgr. LibuSe Turinska Mag. Dr. Martina Gaisch
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CLIL a multimédia ve vyuce

Martina Gaisch, LibuSe Turinskd

Uvod

Globalizace a internacionalizace jsou dva neustale silici trendy v dnesnim svété. Na
znalost cizich jazykl je tak kladen stale vétsi ddraz. Znalost minimalné jednoho
ciziho jazyka zvy3Suje $anci na uplatnéni absolventl na trhu préce, zvySuje povédomi
o kultutfe atd. Bilingvismus a multilingvismus maji dlouhou tradici v zemich, kde
jsou uznavany minimalné dva cizi jazyky. Vyuce a studiu cizich jazyk( je tak véno-
vana velkd pozornost. Neustdle jsou tak vyvijeny nové a zdokonalovany ¢i ino-
vovany stavajici metody vyuky cizich jazyka.

Zkratka CLIL pochazi z anglického Content and Language Integrated Learning, tedy
obsahové a jazykové integrované uceni. Pojem CLIL je definovan rliznymi zpUsoby.
Zminme alespon dvé z nejpouzivanéjsich definic. Podle Coyla, Hooda a Marshe
(2010) je “Obsahové a jazykové integrované ueni (CLIL) vzdélavacim pfistupem s
dvojim zamérenim, ve kterém je pro vyuku a stadium obsahu i jazyka pouzit dalsi
jazyk. Vzdélavaci proces se tedy nezaméruje bud pouze na jazyk, nebo pouze na
obsah. Oba spolu vzajemné souviseji, i kdyZ je v rdznych okamiZicich diraz kladen
bud na jeden, nebo na druhy prvek.” Smidova, Tejkalova, Vojtkova (2012, str. 9)
zdlraznuji didakticky aspekt metody. Uvadéji, ze ,CLIL je specifickym typem vyuky
integrujicim postupy didaktiky ciziho jazyka a didaktiky nejazykového vyucovaciho
predmétu.”

V fadé definic CLILu se ¢asto objevuji pojmy bilingvni vzdélavani, jazykova imerze a
vyuka zamérend na obsah; pojdme si tedy tyto pojmy stru¢né objasnit. Bilingvni
nebo dvojjazyéné vzdélavani oznacuje vyuku obsahu (nejazykového predmeétu)
v matefském a druhém nebo cizim jazyce. V soucasné dobé, kdy ma stale vice lidi
moznost cestovat a kratkodobé ¢i dlouhodobé pracovat v zahranici, se bilingvnimu
vzdélavani dostava dlraznéjsi podpory vlad po celém svété.

Jazykova imerze je jednou z metod vyuZivanych v bilingvnim vzdélavani. Jde o
pfistup, kdy je cizi jazyk pouzivan k realizaci vzdélavacich aktivit. Podle Genesee
(1987) jazykova imerze popisuje situaci, kdy ,,minimalné 50 % vyuky v daném akad-
emickém roce je realizovdno prostrednictvim druhého jazyka.” Imerzni jazykové
programy vznikly v Sedesatych letech minulého stoleti v Kanadé a dnes predstavu;ji
velmi popularni vyucovaci metodu v ramci ciziho jazyka.

Princip vyuky zaméfené na obsah (Content-based instruction — CBI) je spojen
s uCenim zaloZzenym na ukolech (task-based learning). Popisuje ,,metodu vyuky
druhého jazyka, ve které je vyuka usporddana spi$ na zakladé obsahu nebo infor-
maci, které studenti ziskavaji, nez na lingvistickém nebo jiném typu osnovy”“. (Rich-
ard a Rodgers, 2001, str. 204).



Strucnd historie CLIL

Oznaceni “CLIL” bylo poprvé pouZito az v roce 1994 na finské univerzité v Jyvaskyla
a je spojeno se jménem finského védce Davida Marshe. Samotny koncept ale neni
novy. Pocatky metody mlzeme vidét jiz v obdobi cca pred 5000 lety — jiz tehdy
existovaly kultury, které Zily v multilingvnim prostfedi a bylo tedy nutné, aby
ovladaly jazyky, kterymi se na daném uUzemi hovofilo. Pouziti ciziho jazyka pro
uceni obsahu bylo ¢astym jevem jiz ve starovékém Rimé, kdy byly déti vzdélavany
v feCtiné, coZ jim oteviralo nové moznosti (Coyle, Hood, Marsh, 2007). Ve
stfedovéku byla hlavnim jazykem vzdéldvani ve vétsiné vzdélavacich instituci latina,
tedy jazyk nematersky (Dalton-Puffer, 2007).

Jak jiz bylo uvedeno vysSe, bilingvni vzdélavani ma dlouhou historii zejména
v zemich, kde se jako oficidlni pouZziva vice nez jeden jazyk, ze zemi EU jmenujme
napf. Lucembursko. V 70. a 80. letech dvacatého stoleti vznikly v Kanadé jiz dfive
zminéné imerzni jazykové programy vyuZivajici jak caste¢né, tak uplné imerze.
Tyto programy pravdépodobné znacné ovlivnily nékteré evropské bilingvni
vzdélavaci programy. V roce 1995 vydala Evropska komise Bilou knihu o vzdélavani
a odborném vycviku, kterd zdlraznuje vyznam multilingvniho vzdélavani v Evropé,
kde se CLILu priklada velka duleZitost. Zpocatku byla metoda CLIL povaZovana
pouze za jednu z metod vyuky cizich jazykd. Jeji charakter se vsak v prabéhu casu
ménil v souladu s novymi vzdélavacimi trendy a v soucasné dobé se zkratkou CLIL
oznacuje specificky typ vyuky integrujici vyuku obsahu i jazyka. CLIL je zastfeSujicim
pojmem vyuzivajicim fadu metod a ucebnich strategii k podpore kritického mysleni,
kreativity a motivace student(.

CLIL a EMI — pohled na praxi v Rakousku

Stdle rostouci snahy o internacionalizaci evropského vysokoskolského prostoru
vedly k pouzivani angli¢tiny jako vyu€ovaciho jazyka v neanglicky mluvicich zemich
(Maiworm & Wachter 2003: 88). Ztohoto dlvodu se dvojjazyénd vyuka (v
evropském kontextu oznacovana jako CLIL — z anglického Content and Language
Integrated Learning, tj. obsahové a jazykové integrované uceni) etablovala
v posledni dobé jako nedilnd soucast vzdélavaciho prostfedi v Rakousku. PFistup
CLIL je v rakouskych skolach pouZivan jiz vice nez dvacet let, zejména model, ktery
kombinuje metodu CLIL s angli¢tinou jako cilovym jazykem. CLIL oznacuje ziskavani
jazykovych schopnosti ve formé rozsitené vyuky cizich jazyk( a zaroven ziskavani
odbornych znalosti vyucovanych v cizim jazyce. Dlraz je kladen predevsim na
hluboké profesni a jazykové vzdélavani. Ocekavani kladena na didaktickou podobu
metody CLIL jsou zaloZend na rlznych trendech, kterym dnesni znalostni spole¢nost
pfipisuje velkou dulleZitost. Jde predevsim o zvyseni uplatnitelnosti prostfednictvim
vétsi kognitivni flexibility a prlifezovych kompetenci a nutnost interkulturniho a
interdisciplinarniho propojeni. Kromé toho je také velmi dlleZité umét efektivné
komunikovat i mimo matersky jazyk a zvladat kazdodenni situace v cizim jazyce.
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Metoda CLIL také podporuje takzvané kompetence pro 21. stoleti vzhledem
k tomu, Ze studenti ziskdvaji kontextové kompetence a mohou se Iépe adaptovat
na rozdilné formaty pouzitim situacnich a kontextovych znalosti.

Jaké typy CLIL jsou pouZivdany?

CLIL je vzdélavaci pristup, ktery pouziva rizné metody podporujici jazykovou vyuku
a ve svém dUsledku nabizi dvoji efekt uceni tim, Ze pouziva druhy nebo cizi jazyk pfi
vyuce a ziskavani jazykovych a odbornych znalosti. To znamen3, Ze na rozvoj jazy-
kovych a odbornych znalosti ve vyucovani nelze pohlizet samostatné. Jsou
vzajemné propojené, i kdyz v uréitych momentech je v popredi bud jazyk, nebo
obsah.

Ball, Kelly a Clegg (2016, str. 26—27) zmiruji ve své definici CLIL jesté dopliujici
terminy — ,soft“ a ,,hard”, aby zd(raznili rozdil mezi zamérenim na jazyk a na obsah.
Zatimco se ,soft” CLIL soustfedi primarné na jazyk, ,hard” CLIL se zaméfuje na
obsah. V Rakousku jsou ve stredoskolském vzdélavani pouzivany oba typy. ,Hard”
CLIL se pouziva s cilem ucit obsah predmétu; ucitelé nejazykového predmétu uci a
hodnoti pfedmét, zatimco cizi jazyk je pouzivan jako lingua franca. Krom toho se na
rakouskych Skoldch pouZiva i ,soft” CLIL, kde je v centru pozornosti jazykova vyuka
a je pouzivano hodnoceni uciteld jazyka.

TFi urovné osvojovani si jazyka prostrednictvim CLIL

Podle Coyle a kol. (2010, str. 37) probiha osvojovani si jazyka prostfednictvim
metody CLIL na tfech rlznych Urovnich. Jsou oznacovany jako ,jazyk uceni”, ,jazyk
pro uceni” a ,jazyk prostrednictvim uceni”.

Technicky nebo odborny jazyk je spojen s ,jazykem uceni” a zahrnuje rejsttik, tech-
nické terminy a diskurs nezbytny pro probirani technického obsahu. ,Jazykem
uceni” se tedy rozumi analyza jazyka, ktery student potrebuje pro porozuméni
zakladnimu konceptu a ziskani dovednosti z probiranych témat.

K tomu, aby studenti mohli komunikovat v rdmci odborného obsahu v cizim jazyce,
potfebuji ovladat nejen odborny jazyk, ale také mit k dispozici komunikacni
prostiedky, aby se mohli ucit ¢i plnit zadané udkoly. Tato Uroven se oznacuje jako
»jazyk pro uceni”. Tyto feCové prostredky jsou nutné k tomu, aby bylo moziné
prezentovat, argumentovat, Cinit zavéry s ohledem na kontext. Tato Uroven se tak
soustfedi na jazyk potiebny kinterakci v cizojazyéném prostiedi. Konkrétné to
muZe byt napf. popis tabulky ¢i grafu.

Treti uroven, ,jazyk prostfednictvim uceni”, oznacuje jakykoli druh komunikaéni
strategie, o kterou se mohou studenti opfit. Predpokladd se, ze efektivni studium
neni mozné bez propojeni jazyka a mysleni. Treti Uroven se tedy vztahuje k jazyku
jako celku, tzn. k tomu, co se uci v bézné vyuce ciziho jazyka.
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Kde jsou implementovdny pristupy CLIL?

Bez ohledu na pfistup byly programy CLIL dosud vnimany jako extrémné selektivni
zejména proto, Ze se vétSinou zaméfovaly na jazykové nadané studenty
z privilegovaného ekonomického prostfedi, jejichz rodi¢e maji dobré vzdélani, nebo
jsou nabizené na 3kolach, kde se takovito studenti vzdélavaji.  V rakouskych
Skolach se vsak nicméné objevuje pomérné novy trend. V nékterych odbornych
Skolach nyni neni CLIL nabizen ve volitelné formé, ale jako soucast ucebnich osnov,
takZe z néj mohou tézit vsichni studenti. Hiittner, Smit & Dalton Puffer (2013) ve
své studii ukazuji, Ze budouci technici povaZzuji explicitni strategie uceni za stejné
dualezité jako je implicitni osvojovani si jazyka; jinymi slovy, jak jazykova, tak pred-
métova slozka jsou povazovany za nezbytné faktory pfi vyuce formou CLIL. Jazykova
slozka se vétSinou objevuje v rdmci prezentace technickych termind, kdy jsou defi-
novany nebo opisovany. V hodinach CLIL v anglictiné je patrné, Ze v dusledku
raznych odlisnosti a globalniho pouzivani anglictiny jako lingua franca je jazykova
korektnost bézné zanedbavana. Tato zjisténi by mohla prispét k SirSi implementaci
metody CLIL v rakouskych Skolach a k zahrnuti jak odborné, tak jazykové slozky
rovnomeérné, aby studenti mohli dosahnout optimalniho studijniho Uspéchu.

CLIL v Ceské republice

V porovnani se situaci v Rakousku nema CLIL v Ceské republice dlouhou tradici.
Implementace metody na Ceskych Skolach byla v 90. letech minulého stoleti spo-
jena s celkovym rozvojem vyuky cizich jazykd na stfednich a zdkladnich Skolach a se
zavedenim bilingvniho vzdélani na nékolika koldch v Ceské republice. V letech
1990-1995 bylo bilingvni vzdélavani realizovdano na celkem ctyfech ceskych
Skolach, jednalo se o kombinaci Cesky jazyk a francouzsky jazyk. V roce 1996 se
pocet Skol s mozZnosti biligvniho vzdélavani zvysil na 12 a nabidka jazykd byla
rozSifena o anglictinu, italStinu a SpanélStinu. Bilingvni vzdéldvaci programy byly
organizovany ve spolupraci s partnerskymi skolami a vyuku zajistovali ¢esti a zah-
rani¢ni ucitelé. Proskoleni éeskych ucitell vétSinou zajistovala partnerska vzdélavaci
instituce v zahranici. V souvislosti s bilingvnim vzdélanim je tfeba poznamenat, Ze
zatimco v pripadé zcela biligvni vyuky néjakého predmétu musi byt schvélena
akreditace Ministerstvem Skolstvi, mladeze a télovychovy, zavedeni metody CLIL je
plné v kompetenci feditell skol. NejdUlezitéjsimi faktory, které hraji roli v rozhodo-
vani o zavedeni ¢i nezavedeni metody, jsou schopnosti vyucujicich a zdjem ze
strany rodica a Zaka / studentd.

Metoda CLIL je vétSinou v Ceskych Skolach implementovana v souvislosti se
vzdélavacimi ¢ vyzkumnymi projekty. V obdobi 1998-2001 se Cesko stalo part-
nerem mezinarodniho projektu Translanguage in Europe — CLIL, jehoZ hlavnim
cilem bylo vytvofit a realizovat program pfipravujici ceské ucitele na pouZiti metody
CLIL ve wvyuce. Vroce 2007 byla na popud Ministerstva Skolstvi, mladeze a
télovychovy vydana pfirucka Cizi jazyky napfti¢ predméty prvniho stupné a Jazykova
propedeutika pro ucitele prvniho stupné.
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Vyznam a pfinos metody CLIL pro vzdélavani zdUrazrioval Akéni plan 2004-2006
Evropské komise, ktery zmifioval vyhody integrované vyuky. Koncept metody CLIL
byl zahrnut i v Narodnim plédnu pro vyuku cizich jazyk( 2005-2008. V obdobi 2010—
2011 realizoval Narodni institut pro dalsi vzdélavani (NIDV) projekt Obsahové a
jazykové integrované uceni pro druhy stupen zakladnich skol a nizsi stupné vice-
letych gymnazii za ucelem zvysit informovanost ceskych uciteld o metodé CLIL.
Dalsim cilem bylo iniciovat vytvoreni vhodnych vyukovych materidld pro imple-
mentaci metody. Témér soubézné v letech 2009 — 2012 Pedagogicka fakulta Masa-
rykovy univerzity v Brné realizovala projekt Tvorba metodickych materidld a
postupll pro zavadéni vyuky angli¢tiny formou CLIL do vyudovacich pfedmétd 2.
stupné Z8 a niz$iho stupné viceletych gymnazii, podobné jako v predchozim pro-
jektu s cilem vytvorit vyukové materidly pouzivané v souladu s principy metody
CLIL.

Daldim zajimavym projektem byl projekt Vyuka angli¢tiny napii¢ pfedméty na Z§,
gymnaziich a SOS kraje Vysogina realizovany v letech 2009-2012 Pedagogickou
fakultou Masarykovy univerzity v Brné. Zaméfroval se na zavedeni integrované
vyuky ciziho jazyka a nejazykového predmétu do 10 skol v ramci kraje Vysocina.
Jednim z vystupt byla prirucka CLIL v ceské Skolni praxi. NIDV v letech 2010-2012
realizoval dal$i projekt CLIL pod nazvem Cizi jazyky napfi¢ predméty 2. stupné ZS a
odpovidajicich rocnik viceletych gymnazii. Jeho vystupem byla databaze vyu-
kovych planG k implementaci CLIL. Materidly jsou dostupné online. V roce 2015 byl
vyddn prvni soubor uéebnic ke CLILu.

Za ucelem prizkumu situace NIDV v letech 2008 a 2011 provedl prizkum zaméreny
na zjistovani informovanosti a pouzivani metody CLIL na Ceskych zdkladnich a
strednich Skolach. Vysledky ukazaly, Ze zatimco vroce 2008 byla metoda CLIL
vyuZivdna na pouhych 6 % dotazovanych skol, v roce 2011 se jednalo o celkem 30
%, coz je celkem vyznamny 24% narUst. Vankovd (2012) uvadi, Zze nejcastéjSim
dlvodem pro rozhodnuti nezavést metodu na skole, ktery uvadéji reditelé i ucitelé,
je nizka Uroven znalosti ciziho jazyka u Zakd a student. Ackoli Graddol (2006) tvrdi,
Ze anglicky jazyk je v soucasné dobé spiSe obecnou, zakladni dovednosti, nikoli
cizim jazykem, v Ceské republice je metoda CLIL nejéastéji zmifiovana pravé
v souvislosti s anglictinou.

Podle Novotné a Hofmannové (2002) na ceskych Skolach existuji tfi hlavni typy
ucitelll pouZivajici metodu CLIL. Jedna se o rodilé mluvci jazyka, ktefi maji odborné
vzdélani v pfislusném oboru / konkrétnim predmétu, ucitele nejazykovych ¢i od-
bornych pfedmétd, ktefi cizi jazyk ovladaji, ale nemaji prislusné jazykové vzdélani, a
ucitele jazyk(, ktefi nemaji univerzitni vzdélani pro dany nejazykovy pfedmeét. Co se
tyCe odborné pripravy ucitell, v souéasnosti jsou to pedagogické fakulty v Praze,
Plzni, Olomouci a Ceskych Budé&jovicich, které v rdmci rdiznych studijnich program
nabizeji specialni kurzy CLIL.
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Jaké jsou vyhody implementace CLIL?

CLIL zlepSuje jazykové dovednosti studentl, podnécuje také jejich kognitivni flexi-
bilitu. RGzné zplsoby mysleni, pristupy k uceni, strategie reseni problému a zpraco-
vavani informaci probiha v riiznych kulturach a rdznych jazycich rGzné. Prostfednic-
tvim kontaktu s jinymi jazykovymi systémy je mozné nalézt inovativnéjsi reseni a
vyuzit kreativnéjsi normy. Kromé toho je v dnesni znalostni spolecnosti stale
dalezitéjsi mit schopnosti aplikovatelné v rdznych kontextech a byt schopny je
uplatnit konkrétnim zplsobem. V tomto smyslu se ¢asto tvrdi, Ze studenti, ktefi
prosli metodou CLIL, maji lepsi uplatnitelnost a jsou |épe schopni zvladnout dynam-
ické pozadavky soucasného pracovniho trhu. To mize byt zplsobeno vétsi flexibil-
itou pfi praci s cizim jazykem/cizimi jazyky, ale také diky vy$$imu soustfedéni se na
profesni realitu v globalizovaném svété prace.

Jak zdjistit uspésnost metody?

Pri studiu ciziho jazyka ma zasadni vyznam autenti¢nost riznych typU textu a rele-
vance ucebnich materiall pro studenta. Efektivni studium jazyka vSak také vyzaduje
vedeni, pokyny a poufiti ciziho jazyka adekvatné ke kontextu a situaci v realnych
konverzacnich situacich (Coyle, Hood & Marsh, 2010, str. 10-11). Gramatika a slov-
ni zasoba jsou stejné dllezité jako komunikace v redlném kontextu.

Za ucelem propojeni viech téchto oblasti potrebuji studenti ¢as, aby mohli uplatnit
teoretické znalosti v praxi. Pomoci metody CLIL je moZzné simulovat skutecné situa-
ce, studenti mohou pouZit osvojené poznatky hravou formou a vyzkouset si jejich
uplatnéni v autentickych situacich. Je velmi dulezité , dovolit” chyby, coZ zvysuje
motivaci studentl k uceni a zvysSuje jejich sebevédomi, co se tyée komunikace
v cizim jazyce (Coyle, Hood a Marsh, 2010, str. 11-12).

Co znamenada zkratka EMI?

V kontextu vysokoskolského vzdélavani se EMI (z anglického English-medium In-
struction — Anglic¢tina jako ndstroj vyuky) obvykle oznacuje jako ,anglictina jako
pracovni jazyk”. V Rakousku se EMI pouziva hlavné v univerzitnich kurzech vyuco-
vanych kompletné v angli¢tiné. Toto jasné ukazuje, Ze anglictina jako lingua franca
nejen prevazuje, ale slouZi i jako jediny pracovni jazyk a Ze rozvoji odbornych jazy-
kovych znalosti se vénuje jen mald nebo Zadnad pozornost. Prevazuje preference
,obsahu pred formou”; lektofi maji obvykle dobrou znalost angli¢tiny, ale zadny
didakticky navod, jak integrovat cizi jazyk do vyuky odborného predmétu. Pfinos
pro studenty, co se tyce ciziho jazyka, je obvykle redukovan na terminologické fraze
a technické terminy, v zavislosti na jazykové schopnosti lektora pak na plynulost a
schopnost vyjadifovani. Anglicky jazyk ve své funkci jako lingua franca (Smit, 2010)
vsak vytvari jakousi vlastni identitu, kterd dalece prekracuje rdmec toho, co cizi
jazyk vyjadfuje. Jako prostredek komunikace v podobé velmi vzdalené od svého
anglosaského pulvodu anglicky jazyk pouZivaji i ti, ktefi o kulturné-historickém

14



pozadi vyvoje angli¢tiny védi jen velmi malo. UZivatelé, ktefi pouzivaji angli¢tinu
jako lingua franca (ELF), jsou soucdsti globdlni komunity. V kontextu
vysokoskolského vzdélavani, které je silné ovlivnéno internacionalizacnimi a global-
izanimi tendencemi a ve kterém se studentstvo casto skladd ze studentd z celého
svéta, je EMI primarné provadéna prostrednictvim ELF (Gaisch, 2014; Airey, 2013).
Naproti tomu CLIL podporuje vyuku prostfednictvim mezioborovych projektd, coz
zase podporuje dovednosti v anglickém i dalSim cizim jazyce (mluveni, psani, ¢teni
s porozuménim, poslech) a védecké schopnosti ve stejném rozsahu. Kromé toho
jsou odborné terminy vyucovany paralelné v cizim i matefském jazyce (Richter &
Zimmermann, 2003, str. 132), takZe studenti po absolvovani dvojjazyéného kurzu
nejsou nijak znevyhodnéni oproti spoluzakiim, ktefi absolvovali stejny predmét
pouze v jednom jazyce.

Co rikaji mezindrodni studie?

Vétsina odbornych studii se shoduje v tom, Ze studenti Ucastnici se CLIL programl
si zlepsi své cizojazycéné znalosti (Dalton-Puffer, 2007; Nold, Hartig, Hinz & Rossa,
2008; Rumlich, 2012; Dallinger, Jonkmann, Hollm & Fiege, 2016). Patrné je zejména
znacné zlepseni cteni s porozuménim a také fakt, Ze schopnosti studentl
v programech CLIL se znacné lisi od schopnosti studentld vyucovanych v jednom
jazyce (Admiraal, Westhoff & de Bot, 2006; Bredenbrdker, 2000).

Dalton-Puffer (2007) identifikoval omezeni v urcitych strukturach diskursu ve vyuce
CLIL. Piesche, Jonkmann, Fiege a KeRBler (2016) ve svych vyzkumech prokazali
urcitou profesni nadrazenost béznych studentl a dosli k zavéru, Ze pricinou muze
byt kognitivni pretiZeni studentl CLIL. Vétsina vyzkum0 prokazala, Ze co se tyce
odbornych znalosti, byla droven dvojjazyénych studentl srovnatelnd (Bonnet,
2004; Kondring & Ewig, 2005; Zydatis, 2007; Gonzalez Gandara, 2015) nebo lepsi
(Osterhage, 2009; Koch & Biinder, 2008) nez u studentd vyucovanych v jednom
jazyce. Huttner a kol. (2013) ve své studii zjistuji, Ze optimalniho Uspéchu je dos-
azeno, kdyzZ jazyk uceni vede k uceni se jazyku prostfednictvim uceni.

Metoda CLIL — pfinos pro pfihraniéni region Rakouska a Ceské republiky

V Evropé je jazykova rozmanitost realitou a jazyk je pfimo spojen s kulturni identi-
tou ndroda. Evropska unie (EU) povaZuje osvojovani si jazyk(l ob¢any EU za zasadni
prvek konkurenceschopnosti Evropy. Cilem ambicidozni jazykové politiky EU je, aby
vsichni obyvatelé Evropy ovladali kromé svého materského jazyka i dva jazyky cizi.
Z tohoto dlvodu jsou financovany Cetné programy a projekty na podporu zah-
rani¢nich mobilit a mezikulturniho porozumeéni.

Schopnost komunikovat v nékolika jazycich je také velmi dulezita pro prihranicni
region Muhlviertel-Bohmerwald. Na jedné strané existuje mnoho spolecnosti, které
plsobi vtomto ptihrani¢nim regionu a pro komunikaci pouZivaji témér vyhradné
angli¢tinu jako lingua franca nebo se spoléhaji na znalosti dalSich cizich jazyk(
(némcdina, cestina) svych zahranicnich zaméstnancl. Z tohoto dlvodu se Interreg
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projekt CLIL zaméfil na obohaceni zakladnich vyukovych modulli v odbornych ob-
lastech — informatice, logistice, stavafstvi a strojafstvi — o prvek ciziho jazyka.
Konkrétné se jedna o nabidku celkem 48 vyucovacich lekci ve trech jazycich —
némcingé, ¢estiné a anglictiné.

V ramci projektu CLIL bylo vytvoreno a zptistupnéno celkem 48 vyukovych modull
pro vySe zminéné obory ve vsech tfech jazycich. Kromé toho byly také vytvoreny
rejstfiky odborné terminologie v némeckém, anglickém a ceském jazyce, které
V ramci projektu bylo také zkoumano, jak Ize studium cizich jazykd integrovat do
odbornych pfedmétl a jakd didaktickd podoba by byla nejvhodnéjsi pro dosazeni
dobrych cizojazyénych dovednosti u absolventt FH 00 a VSTE v Ceskych Budéjovi-
cich. Za timto ucelem bylo realizovano nékolik studii zamérenych na preference
rakouskych a Ceskych studentld tykajici se podoby studijnich materialG (Gaisch a
kol., 2019; Gaisch a kol., 2018). Vysledky téchto studii prezentovanych na konfer-
encich byly pouZity k pfizpGsobeni u¢ebnich materialG potfebam cilovych skupin.
Souhrnem lze Fici, Ze tento projekt Interreg ucinil krok sprdvnym smérem, a to tim
spis, Ze Cerpal z vicejazyCnosti rakousko-Ceského preshrani¢niho regionu, coz je
v souladu s jazykovou politikou EU.
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CLIL — Obsahové a jazykové integrované uceni

Lubica Vareckova

Uvod

Metoda Obsahové a jazykové integrované vyucovani (CLIL: Content and Language
Integrated Learning) byla spusténa vroce 1994 v souvislosti s Evropskou komisi.
Vytvoreni metody je spojeno se jménem Davida Marshe, ktery byl soucasti tymu
vénujiciho se multilingvnimu a bilingvnimu vzdélavani od 80. let 20. stoleti. David
Marsh se narodil v Australii, vystudoval ve Velké Britanii a v sou¢asné dobé pusobi
ve Finsku. Jak jeho webové stranky v Cambridge dokazuji, md rozsahlé zkuSenosti
v oblasti rozvoje vzdélavani ucitell, budovani schopnosti, vyzkumu a konzultaci
(consultancy) v Africe, Evropé i Asii. Je autorem fady publikaci na téma metod
vyuky cizich jazykd. Jeho definice CLIL popisuje situaci, kdy predméty nebo jejich
Cast jsou vyucovany v cizim jazyce, a to s dvojim cilem: jednak s cilem uceni se ob-
sahu predmétu a soucasné vyuky ciziho jazyka (Marsh, 1994). CLIL je obecny vyraz
pouzivany koznaceni vyucovani jakéhokoli nejazykového predmétu pomoci
druhého nebo ciziho jazyka a povaZuje se za efektivni vzdélavaci pfistup a uzitecny
nastroj s velkym vlivem na studium jazyk(. Cizi (nematefsky) jazyk se pouZiva jako
nastroj uceni se obsahu nejazykového predmétu a obsah nejazykového predmétu
je zase pouZivan jako prostiedek pro studium ciziho jazyka, takZze studenti mohou
pouzivat jazyk, ktery se uci, v praxi.

Rozvoj metody CLIL byl reakci na pozadavek jazykovych kompetenci, zapojeni
metody CLIL v komplexnim vzdéldvacim systému a propojeni pracovniho prostfedi
a kazdodenniho Zivota. NiZe uvddime nékolik postupné se objevujicich definic CLIL,
které ukazuji jeho vyznam ve spojeni s rozsifovanim dalSich predmétu:

e CLIL je obecny pojem vztahujici se na jakoukoli situaci ve vzdéldvacim pro-
cesu, v niz je dalsi jazyk, tzn. ne jazyk obecné pouzivany v daném prostredi,
pouzit jako prostfedek vyuky a studia dalSiho, nejazykového predmétu
(Marsh & Langé, 2000).

e CLIL je vzdélavaci pristup, ve kterém je obsah nejazykového predmétu
vyucovan pomoci ciziho, druhého nebo dalsiho jazyka (Marsh, 2001).

e Jde o poufiti studovaného jazyka za ucelem studia dalsiho predmétu
(Lang, 2002).

e Integrace jazyka a nejazykového obsahu ve studijnim prostifedi s dvojim
zamérenim (Marsh, 2002).

CLIL Ize nyni chapat jako ,jazykovou vyuku zaméfenou na vyznam, coZ je
v kontrastu s pristupy zamérenymi na formu” (Marsh, 2002, s. 49). Pfednosti CLILu
je, Ze mlze studentim vSech vékovych skupin nabidnout pfirozené situace pro
rozvoj jazykové kompetence, coz zaroven rozviji dalsi formy uceni, kde je pfi-
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rozenost jednou z hlavnich platforem pro vyznam CLILu a dosaZeni Uspéchu jak
v cizim jazyce, tak v druhém, nejazykovém predmétu.

Historicky vyvoj CLILu

CLIL neni zcela novym jevem. Jeho stopy miZeme nalézt uz v minulosti v rdmci
koexistence rliznych etnickych skupin ve vicejazyéném prostredi, kde byly cizi a
druhé jazyky pouzivany a osvojovdny na kazdodenni bazi. Bilingvni vzdélavani ma
také dlouhou tradici v zemich, kde je vice oficidlnich jazykd. V ramci stfedni Evropy
muzZeme také zminit nékolik osobnosti, které podporovaly jazykové vzdélavani, coz
pozdéji vedlo k formulovani principu CLIL.

J. A. Komensky (1592-1670) byl cesky filozof, pedagog, teolog. Je povaZovan za
otce moderniho sSkolstvi. Vénoval pozornost vyuce jazykl ve skutecném kontextu
(jmenujme napf. dila Orbis Pictus, Janua Linguarum Reserata).

Matéj Bel (1684-1749), slovensky pedagog, po smrti nazyvany Velkda ozdoba
uherského kralovstvi, pracoval ve vicejazycném némecko-madarsko-¢esko-
slovenském regionu. Snazil se studentim zjednodusit vyuku ciziho jazyka, v jeho
pfipadé konkrétné latiny, zdroven s rozvojem komunikaénich schopnosti ve vSech
jazycich na daném Uzemi a v oblastech hranicicich s nim, a to tim, Ze minimalizoval
gramaticka pravidla, ale kladl velky dlraz na kulturni kontext jazykové interakce
v kazdodennich situacich.

V Evropé, ale i po celém svété se po druhé svétové vélce objevila potfeba vytvofit
jazykové a obsahové integrované programy. Byl to dusledek geografickych, demo-
grafickych, ekonomickych a politickych problémi obzvlasté v pfihranic¢nich oblas-
tech, kde byly déti schopny ziskat jazykové dovednosti pro autentickou komunikaci
a porozuméni s rodilymi mluvcimi v dané oblasti (Pokrivéakova a kol., 2015, s. 9).
Koncem 60. let 20. stoleti se v Kanadé a Spojenych statech, ale i ve zbytku svéta
zacaly Sifit programy urcené pro vyucovani obsahu uciva v nematerském jazyce,
aniz by se zaroven oslabila vyuka v materském jazyce (Mehisto, Marsh & Frigols,
2008).

V roce 1978 vydala Evropska komise navrh zaméreny na ,podporu vyuky ve Skolach
prostiednictvim vice nez jednoho jazyka“ (Marsh, 2002, s. 51). Myslenka jazyko-
vého vzdélavani a vyuky byla déle rozvijena také za podpory dalSich evropskych
instituci. V nasledujici ¢asti si uvedme dil¢i mezniky ve vyvoji:

e 1990 - Lingua Programme — program urceny pro univerzitni studenty.
Zaméren na podporu moznosti propojeni studia hlavniho oboru a studia
ciziho jazyka (EU)

e 1993 — Mezinarodni workshop pro vyuku a vzdélavani uciteld: Studium
jazykl pro Evropu (Rada pro evropskou kulturni spolupraci)

e 1994 - formulovany myslenky D. Marshe k metodé CLIL — ,situace, kdy
pfedmét nebo jeho casti jsou vyucovany prostrednictvim ciziho jazyka
s dvojim cilem — uceni se jazyku i obsahu”
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e 1995 - Usneseni Evropské komise tykajici se zlepSeni a diverzifikace jazyk-
ové vyuky v ramci vzdélavacich systému Evropské unie (studie Eurydice)

e 1995 — Bila kniha: Vyucovani a uceni na cesté k ucici se spolecnosti.
Zdlraznila potfebu vicejazy¢ného vzdélavani a podporu znalosti ma-
terského jazyka a dalSich dvou jazykd pouzivanych v Evropé (M + 2 = ma-
tersky jazyk + dva cizi jazyky)

e 1996 — EuroCLIC Network UniCOM — CLIL se stava zastfeSujicim pojmem
pro rlizné pristupy (Jyvaskyla, Finsko)

e 2001 — Evropsky Rok jazyk(i — podpora jazykové vyuky a lingvistické diver-
zity — typologie evropského CLILu

e Comenius, Erasmus, Socrates — byl spustén Evropsky grantovy program
zabyvajici se aktivitami pro vyucujici. Je zaméren na podporu vyuky cizich
jazyka.

e 2003 - Divize jazykové politiky — Bilingvni politika (Evropska rada)

e 2004 — Akeni plan: Podpora jazykového vzdélavdni a lingvistické diverzity
(EU) soubor aktivit k podpore CLILu

e 2005 - Specialni vzdélavaci potfeby v Evropé — Vyuka a studium jazyk
(EV)

e 2005-2006 — CLIL — teaching with use of any language that is not the first
language (studie Eurydice)

e 2008 — CLIL — zastfeSujici pojem pro radu rdznych pristupl (Mehisto,
Marsh, Frigols)

e 2011 - Evropsky ramec pro vzdélavani ucitell CLIL (Frigols, Marsh, Mehis-
to, Wolff)

Studium jazyka se rozsitilo v ramci povinného hlavniho proudu vzdélavani v Evropé.
V roce 2002 bylo dlrazné podporeno Evropskou radou v Barcelonég, kdy bylo poza-
dovano osvojeni si zakladnich dovednosti, zejména vyukou alesporn dvou cizich
jazykQ jiz od utlého véku. Vsechny dulezité dokumenty Evropské unie tvrdi, Ze
jazyky jsou klicovou dovednosti pro cely systém vzdélani, pocinaje zakladni Skolou,
pres stfedoskolské a tercidrni vzdélavani az po jejich pochopeni v rdmci
celozivotniho vzdélavani. Teorie ani vzdélavaci politika EU vSak nejsou pro clenské
staty zdvazné. V mnoha zemich jsou stdle chapany jako soubor doporuceni a kazdy
stat se rozhoduje o zpUsobu jejich implementace.

Jako priklad lze uvést, Ze vyuka cizich jazykd na slovenskych univerzitach je
v kompetenci jednotlivych vzdélavacich instituci. Na Slovensku chybi komplexni
systém instituciondlniho vzdélavani, co se tyce vyuky cizich jazykl. Dasledkem je
potom nedostatecna uroven jazykovych kompetenci univerzitnich studentld a
uciteld. Podobna situace s chybéjicim komplexnim systémem institucionalniho
vzdélavani cizich jazyk( je také v Ceské republice.
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CLIL ve vysokoskolském vzdélavani

Pokud jde o vyuku ciziho jazyka pro specifické ucely, je nutné odhlédnout od kon-
cepce jazyka jako samostatného lingvistického systému a zaméfit se na jazyk jako
prostifedek vyuky, na koordinaci vyuky jazyka a obsahu, jazykovou socializaci stu-
dentl do socidlnich praktik komunit (Mohan, 2007, s. 303)

CLIL je planovita pedagogicka integrace kontextualizovaného obsahu, poznani,
komunikace a kultury do vyuky a uceni. Vtomto kontextu se ucitelé stavaji
zprostredkovateli, jejich hlavnim cilem je poskytnout studentiim jazykové kompe-
tence a umozZnit jim komunikovat v cizim jazyce i v profesnim Zivoté. Pokud je
komunikace v jazycich definovana jako klicovd dovednost pro celoZivotni
vzdélavani, uspéch v efektivnich komunikacnich dovednostech jiz neni vniman
z hlediska dosaZeni Urovné témér rovné Urovni materského jazyka, ale z hlediska
rozvoje rliznych vhodnych schopnosti a dovednosti dle potreb (Coyle a kol., 2010).
Ve vyuce Anglitiny pro specifické Ucely English for specific purposes (ESP) na
vysokych Skoldch je interdisciplindrni pfistup jednou z priorit pfi navrhovani pro-
cesu vyuky jazyka, ktery by mél byt soucasti celého studijniho programu zaméren-
ého na splnéni specifikaci profilu absolventa. ,Specific“ ve zkratce ESP znamend
vztahujici se ke konkrétnimu oboru, v jehoZ ramci je anglicky jazyk vyucovan. UcCite-
Ié ESP by méli zohlednit specifické potreby studentl na zakladé obsahu ucebnich
osnov a zakladnich predmétl studijniho oboru. Ackoli Uspésnost propojeni ESP a
ucitelll nejazykovych predmétl do znacné miry zalezi na specifickém pojeti, za
zajisténi kvality vyuky jazykd obvykle nesou odpovédnost uditelé (Hutchinson,
1987, s. 164).

V nefilologickych studijnich programech se metodicky pfistup ESP stal velmi
ucinnym z ddvodu jeho vhodnosti a souladu se zménou paradigmatu vyuky na uni-
verzité se zamérenim na celoZivotni vzdélani a pfistupy zamérené na studenta (Cel-
ce —Murcia, 2001).

Uzka spoluprace uciteld ESP a uciteld odbornych nejazykovych predmétil nebo
uciteld v obecném vzdélavani (mainstream teachers) je velmi dulezZita, protoze
znalostni ekonomika zdlezi na kolektivni inteligenci a socidlnim kapitdlu, které
zahrnuji sdileni a vytvareni znalosti odbornik( / profesional(. K zajisténi kvality ESP
je nezbytné usilovat o udrZitelnost vyuky a uceni CLIL a systematického vzdélavani
ucitelll a systematické vzdélavani ucitell, pokud jde o navrhovani programd, které
konceptualizuji integraci obsahu a jazyka, spojuji ucitele nejazykovych predméti a
ucitele jazykd na vSech drovnich, fesi potfeby studentl, povzbuzuji Gcastniky, aby
ziskdvali dovednosti v oblasti znalosti jazykl i odbornych znalosti, umoZiiuji
uciteldim, aby se pokusili vytvaret vlastni zdroje a sdileli je (Hargreaves, 2003).
Kvalitu jazykové vyuky na univerzitdch nicméné neni mozné zajistit bez toho, aby
byla studentim poskytnuta i pfiméfend Uroven obecné anglictiny, aniz by napred
méli vybudovany zaklad pro dalsi jazykové vzdélavani v podobé jazykovych doved-
nosti ziskanych na zakladnich a stfednich skolach (zajisténi tohoto zakladu by mélo
byt povinnosti statu). Pokud absolventi stfednich skol nedosahli v jazyce Grovné Bl
nebo B2 (dle SERR pro jazyky), je pro vysokou Skolu velmi sloZité zajistit kvalitni
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vyuku ESP a zarucit vysledek v podobé jazykovych znalosti odpovidajicich
vysokoskolskému vzdélani.

CLIL mUZe byt feSenim problematiky Uspésné vyuky jazykl pro rlizné studijni obory.
Studenti pracuji s konkrétnimi texty, jejichz obsah je také zdrojem aktivit spojenych
svyukou jazyka, mohou jazyk, ktery se uci, ihned pouzit v praxi, coz je velmi
dalezitym motivacnim prvkem. Plynulost je v tomto pfipadé dllezitéjsi nez presnost
a chyby jsou pfirozenou soucdsti jazyka. Jde jednoduse o jiné oznaceni obsahu
s KRIZUJICIMI SE OSNOVAMI, obsahovou vyuku nebo bilingvni vzd&lavéni.
V prabéhu casu se lidé jiz pokouseli ucit anglicky jazyk pomoci jinych predmétl a
nejriznéjsich témat. Toto je metodologie a filozofie bilingvnich skol, ve kterych je
angli¢tina pouZivana jako nastroj vyuky. Vybérem témat, ktera jiz studenti znaji,
studuji je nebo se o né zajimaji, je mozné motivovat studenty k tomu, aby se ucili
Iépe a rychleji. Obecné panuje nazor, Ze studenti vice tézi z vyuky, pokud je diraz
spiSe na obsah ¢i téma neZ v pfipadé soustfedéni se na gramatiku, funkci jazyka €i
strukturu.

Mnoho uditell anglického jazyka ma obavy z pouZiti materidlG CLIL, protoZe se
domnivaji, Ze nemaji dostatecné zakladni znalosti predmétu, ktery vyucuji. Ackoli to
muze byt do urcité miry pravda, je dllezZité si uvédomit, Ze takovyto material je
pouze ,nastrojem“ jazykové vyuky.

Potiebuje ale ucitel skutecné znat vSechno? Existuje zde prostor pro ucitele, ktery
uci studenty, ale i pro to, aby studenti ucili ucitele? Tento typ prostiedi také pod-
poruje spolupraci mezi uciteli rlznych pfedmétd. Nejlepsi zplsob je zkoumat véci
spole¢né se studenty, kdy zprostfedkovani / facilitace je tim spravnym zplsobem
prace. Byt ucitelem-facilitdtorem je naro¢nym ukolem, je to ale ten sprdvny
zpUsob, jak pochopit pozici studenta i ucitele v atmosfére kreativni tfidy. Zakladni
myslenkou vyucovaci hodiny dle metody CLIL je, Ze angli¢tina je pouZivana jako
prostiedek pro vyjadieni myslenek a predavani informaci, hodina je do znacné miry
zamérend na obsah. Ztohoto dlvodu se metodé CLIL dostava v Evropé zvlastni
pozornosti jako jednomu ze zpUsobU jak dosahnout osvojeni si kromé matefského i
ciziho jazyka. Tento pfistup zahrnuje vyuku takovych predmétl jako je déjepis,
zemépis a podobné prostiednictvim ciziho jazyka. Nékteré napady pro vyuku CLIL je
mozné najit napf. na www.onestopenglish.com. NejlepsSim feSenim je ale uzka
spoluprace uditell jazyka a uciteld nejazykovych predmétl a priprava odpovida-
jicich materialQ pro konkrétni cilovou skupinu s védomim si jejich jazykové Grovné.
Je velmi Uspésny v podpore vyuky jazykd i jinych predmétl a rozvijeni pozitivniho
pristupu ,,can do” u studentd ciziho jazyka, coZ plati zejména pro studenty, ktefi se
rozhodli pro méné akademické vzdélavaci programy. Zména vyuky jazykl z ,,akad-
emické” na ,praktickou” mlze zpUsobit, Ze se studenti ,citi Iépe”, co se tyce studia
ciziho jazyka a jeho poutZiti v jejich konkrétnim studijnim oboru. CLIL je nastrojem
interkulturniho vzdélavani, proto je tak dlleZity pro vyuku anglického jazyka v celé
Evropé, ackoli se mnoho lidi obava narlstajici dominance tohoto jazyka. Je vsak
tfeba to chapat jako nutnost, kterd muze byt i pozitivem. Je vSak nutné podporovat
a vyucovat i ostatni jazyky.
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Kromé toho si dnes mladi lidé uvédomuji svét kolem sebe a jsou fyzicky vice
schopni se vném pohybovat neZ kdy dfive. Jednim z dlsledkl je jejich zdjem o
rozvijeni svych schopnosti v jednom nebo vice cizich jazycich(Marsh, Marsland &
Stenberg, 2001, s. 26).

Etnologii je také moZné zaradit mezi predméty vhodné pro vyuku anglictiny
metodou CLIL. Etnologie je komparativni a historické studium rliznych spole¢nosti a
kultur (Cambridge Advanced Learners’ Dictionary). Zahrnuje tak logicky bohaty
soubor faktl a informaci poskytovanych v anglickém jazyce. Vétsina studentl
etnologie pfichdzi na vysoké 3koly jiz s jistou znalosti anglického jazyka, ackoli na
velmi rzné drovni (A1l — C1). Je tak mozné po Uvodni revizi a systematizaci jazy-
kovych znalosti zacit pracovat s konkrétnimi texty. Je pfirozené pouZzivat CLIL jako
zakladni vyucovaci metodu; neni ale mozné pouzivat pouze tuto metodu vzhledem
k dynamice a komplexnosti vyucovaciho procesu a heterogenity student(, kteri
vyZaduji rozdilné metody a rozdilné pristupy. Hodiny by mély byt vidy pfizplsobeny
potfebam konkrétni skupiny. V prabéhu let vyuky studentl technologie byl
vytvofen studijni program zaméreny na dovednosti, které jsou pro etnology
nezbytné nebo uZitecné. Etnolog by mél byt schopen orientovat se v anglickych
etnologickych textech, které jsou vohromném mnoiZstvi dostupné; mél by byt
schopen predat informace a poznatky tykajici se etnologie ostatnim védclim nebo
verejnosti. Nejlepsi metodou jak dosahnout tohoto cile se ukazala byt metoda
vyuky anglictiny zaméfena na obsah. Co to v praxi znamend? Zatimco pfi praci
s textem se procviCuji vSechny jazykové dovednosti, ulitel se soustredi na slovni
zasobu, gramatiku, povzbuzuje studenty, aby si pfipravili vlastni pfispévky ve formé
prezentaci, pracovali svykladovymi, prekladovymi i etymologickymi slovniky,
pouzivali internet; nékdy se také v rdmci probiranych témat vénuji zcela jinym ak-
tivitdm, aby se zabranilo jednotvarnosti. Hlavnimi tématy, kterymi se uditelé
vétsinou zabyvaji, jsou svatky a tradice, rodinné zvyky, jidlo a stravovani, bydleni,
modda a obleceni, doprava, ndboZenstvi, divadlo, lidovd uméni atp. Jsou vybrany
vhodné texty, které jsou samoziejmé neustdle aktualizovany a doplfiovany.

Bylo nutné pripravit nékteré zakladni texty ke CLIL (vzhledem k tomu, Ze mnoho
student( bylo pouze na Grovni A2). Byly pouZity také nékteré vhodné textové mate-
ridly z publikace Slovakia — European Contexts of the Folk Culture (Veda Bratislava,
2008) nebo ze zahranic¢i na zakladé spoluprace s nékterymi ochotnymi uciteli od-
bornych predmétl. Byly také pripraveny cetné doplrikové materidly, velmi ¢asto
s pomoci nasich studentd. V pocitatovych programech jsou dnes k dispozici vyni-
kajici zdroje, napf. Encyklopedie Microsoft Encarta.

Osvojeni si ciziho jazyka je pro studenty etnologie jednou z nejdleZitéjsich ¢asti a
také nezbytnosti pro vyhledavani a ziskavani autentictéjsich etnologickych informa-
ci souvisejicich s dalSimi narody a kulturami, protoZe anglicky jazyk je povazovan za
svétovy jazyk komunikace mezi etnology. Na druhé strané by méli mit i velké
znalosti o své vlastni etnicité, vlastnim regionu, kulturnim bohatstvi, svém
skute¢ném plvodu a kofenech v matefském jazyce, o rlznych teritoridlnich a
pfirodnich okolnostech, nabozenskych a historickych vlivech, vztazich mezi lidmi a
spolecnosti, spojeni pfirodnich sil a lidské cinnosti. Tyto znalosti jim umoznuji
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poskytovat takovéto informace i v anglictiné. Myslim, Ze mUZeme byt hrdi na nase
tradice, zvyky a folklor; toto by mélo byt nedilnou soucasti naseho skutec¢ného
bohatstvi a naseho ¢lenstvi v EU a moje osobni zkusSenost s metodou CLIL ndm
mUZe pomoci vést nase studenty k tomu, aby dale Sifili nasi kulturu prostfednictvim
ciziho jazyka.

Zaveér

Evropska unie fadi jazykové kompetence mezi klicové kompetence pro celozZivotni
vzdélavani v Evropé spolu se znalosti matematiky, pfirodnich véd a technologie,
digitalnich aplikaci, mezilidské, interkulturni i socidlni kompetence (Komise
Evropskych spolecenstvi, 2006). Na jednu stranu vysokoskolské vzdélavaci instituce
souhlasi s nezbytnosti dosahnout odbornych jazykovych znalosti u jejich absol-
ventl, jak je doporucovano EU a deklarovano v mnoha dokumentech, na druhou
stranu ale vyuka odbornych jazykll na vysokych Skolach nema dostatecnou pod-
poru; situace je Casto zhorSena predchozim nesystematickym zplsobem osvojovani
si jazyka na uUrovni zakladnich a stfednich kol (Slovenska republika, Ceska repub-
lika, Polsko). Zajisténi kvalitni vyuky ESP na vysokoskolskych institucich by nemélo
byt pouze ukolem ucitelll ESP jako jedinych aktér( zodpovédnych za cely proces
provadéni kurzi ESP v ucebnich osnovach na vysokych Skolach, ale vyZzaduje i
udrZitelnou strategii statni vzdélavaci politiky, institucionalni podporu a vytvoreni
komplexniho systému celozZivotniho jazykového vzdélavani v jednotlivych zemich
EU.

Je dulezZité implementovat vzdélavani uciteld ESP jako soucast vzdélavaci politiky,
pfipravit moduly a materidly CLIL, stejné jako provést pfislusny vyzkum v této ob-
lasti, zlepsit mezioborovou spoluprdci a podporovat vyuku ESP, podporovat
vytvareni materiald CLIL podporujicich uZsi spolupraci mezi uditeli ESP, uciteli
nejazykovych predmétl a odbornik( za uUcelem podpory komplexni schopnosti
»pouZivat materialy spojené s rliznymi kontexty, coz zahrnuje kontinualnost uceni
tak, aby se umoznilo jedinci dosdhnout svych cill, rozvinout jeho znalosti a po-
tencial, aby se mohl pIné zapojit do Sirsi spolecnosti“ (UNESCO, 2004), a jazyky do
této komplexni schopnosti zcela urcité patfi.

Statni vzdélavaci politiky podporuji mnohojazynost Evropy, protoZe jasna
dlouhodoba vize Evropské komise mUze v celé Evropé dobfe fungovat pouze pokud
bude zahrnuta v procesu celoZivotniho vzdélavani. Jazykova vyuka podporovana
metodou CLIL je jednou z téch, které mohou podpofit integraci kompetenci pro
Zivot i pracovni trh.
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Praktické aspekty implementace metody CLIL v
univerzitnim vzdélavani

Libuse Turinskad

Uvod

V dlsledku stale siliciho trendu internacionalizace a globalizace je pfirozenou reakci
univerzitniho prostfedi posilit snahy o vyuku stale vice predmét( v cizich jazycich se
zfejmou prevahou jazyka anglického. Z tohoto dlvodu tedy zejména v dnesni dobé
nejen ve vysokoSkolském vzdéldvani roste obliba metod podporujicich pouziti an-
glického nebo obecné ciziho jazyka jako prostfedek vyuky odbornych predmétd.
Termin “CLIL” se Casto pouziva jako zastfeSujici termin oznacujici metody, které
kombinuji vyuku ciziho jazyka a odborného obsahu. Ackoli termin CLIL (Content and
Language Integrated Learning — Obsahové a jazykové integrované uceni) byl poprvé
pouZit az v roce 1994 ve Finsku Davidem Marshem (Coyle a kol., 2010), samotna
myslenka kombinace vyuky ciziho jazyka prostiednictvim vyuky obsahu a naopak je
znama uz po dlouhou dobu. Pocatky metody CLIL jako takové jsou spojovany s
objevenim se komunikativniho pfistupu k vyuce jazykd. Brown (2007) definuje
komunikativni pfistup jako “pFistup k metodice vyuky jazykd, ktery zdlrazruje aut-
entic¢nost, interakci, uceni zamérené na studenty, aktivity zaloZzené na ukolech a
komunikaci pro skutecny svét, smysluplné ucely “(Brown, s. 378). Se vzrustajici
potfebou vyucovat odborné predméty v cizich jazycich se postupné objevily dalsi
pojmy oznacujici princip smiSeného vyucovani jazyka a obsahu, konkrétné jmenuj-
me napf. LAC (Language Across Curriculum, Cizi jazyk napti¢ osnovami), TBLL (Task-
based Language Learning, Ukolova vyuka jazyk®), CBI (Content-based Instruction,
Vyuka zaloZend na obsahu), nebo CBT (Content-based Teaching). Jednotlivé
pfistupy a metody byly a jsou v jednotlivych zemich pouzivany odlisné; (nejen)
ztohoto didvodu ma vyuka metodou CLIL odliSné dlouho tradici a vyvoj
v jednotlivych zemich.

CLIL v univerzitnim vzdélavani

Definic metody CLIL existuje celad fada. Pro ucely tohoto prispévku pouzijme defini-
ci, jak ji uvadi Mehisto (2012), ktery popisuje CLIL jako “pFistup k vyuce a uceni s
dvojim zamérenim, kdy se prvni (matefsky) jazyk a jeden nebo dva dalsi cizi jazyky
pouZzivaji jak pro osvojeni si obsahu a jazyka na zakladné predem stanovené Urov-
né”.

Ve vétsiné zemi véetné Ceské republiky byva termin CLIL spojovén s prostiedim
zakladnich nebo stfednich Skol; postupné se vsak stava i predmétem wvyuky i
vyzkumu na vysokych skolach. Vzhledem k rostoucimu poctu studijnich programi
v cizim jazyce nabizenych univerzitami je v soucasné dobé stale vice uditell od-

bornych predmétl nuceno vyucovat v anglickém nebo jiném cizim jazyce. Podle
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Huttnera, Dalton-Puffera & Smite pfedstavuje osvojeni si odbornych znalosti a
dovednosti v cizim jazyce konkurenéni vyhodu pro absolventy univerzit.

Vyuka realizovand v souladu s principy CLIL ve vysokoskolském vzdélavani s sebou
pfindsi jak vyhody, tak nevyhody. Implementace metody CLIL tak vyZaduje
nezbytnou podporu ze strany vzdélavacich instituci. Jak uvadéji napr. De Bot (2002)
a van Lier (1996) vyuku obsahu a jazyka nelze oddélit.

Implementace metody v rakouské a ceské vzdéldvaci instituci

Skute¢nost, 7e Rakousko a Ceska republika spolu sousedi, nabizi mnoZstvi
pfileZitosti k partnerstvi a preshrani¢ni spoluprdci i v oblasti uplatnitelnosti
absolventl na trhu prace, vyménnych pobytl studentd, akademickych pracovnik( a
zaméstnancl i pfrileZitosti pro vytvareni dudlnich studijnich programl na
univerzitach. Vzhledem k odlisné historii a vzdélavacim pristupdm ve Skolstvi
v obou zemich by vsak v takovémto pfipadé bylo nutné najit zplsob, jak by mohli
vyucujici z obou zemi spolupracovat pfi pripravé takovychto programi a ucebnich
material( vyhovujicich vyucujicim i studentlim z obou zemi. Cilem tohoto pfispévku
je tak identifikovat rozdily ¢i podobnosti v ochoté ucitell z téchto partnerskych
instituci, rakouské a ¢eské technické univerzity v pfeshrani¢nim regionu, k takovéto
spoluprdci, a odhalit pfipadné problémy &i prekazky, které mohou nastat.

Metody a vyzkumny vzorek

Data pro analyzu byla shromdaidéna pomoci anonymniho online dotaznikového
Setfeni s celkem 12 otazkami:

Jste muz / Zena / jiné?

Jak dlouho ucite ve vasem oboru? (1-5 let, 6 — 10 let, 11 let a vice)

Madte znalost ciziho jazyka na urovni C1?

Madte znalost némciny / Eestiny jako ciziho jazyka?

Jak casto ucite v cizim jazyce?

Jak hodnotite svoji schopnost vyucovat vds predmét v cizim jazyce?

Jste obezndmeni se zdkladnimi principy metody CLIL / EMI?

Na stupnici od 1 do 5, jak uZitecnd by pro vds byla pomoc ucitele cizich jazyka pfi
pripravé hodin CLIL/EMI?

Seradte dle dileZitosti klicové kompetence pfi pripravé vyuky v cizojazycné trideé:
znalost ciziho jazyka, interkulturni kompetence, reseni konfliktt, people man-
agement, komunikacni dovednosti, socidlni dovednosti, diversity management,
kooperativni reseni problémdu, kritické mysleni, emocni inteligence

Jakou dalsi podporu ¢i pomdcky byste pri pripadné implementaci metody ocenili?
(multimédia, e-learning, asistenci, jiné)
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Na stupnici od 1 do 5, jak dileZita je znalost cizich jazyk( pro absolventa vaseho
oboru?

Jaké dalsi jazyky jsou ve vasem oboru poZadovdny / uZite¢né krom anglického
jazyka?

Dotaznik byl pfipraven rakouskymi a ceskymi uciteli z partnerskych instituci. PFi
jeho pfipravé byly zohlednény rozdily mezi jednotlivymi vzdélavacimi institucemi.
Autofi dotazniku oslovili ucitele odbornych pfedmétd z University of Applied Sci-
ences, Horni Rakousko, a Vysoké skoly technické a ekonomické v Ceskych Budéjovi-
cich, Ceskd republika. Otazky v dotazniku byly ptipraveny tak, aby odpovédi
poskytly zdkladni prehled o ochoté a postoji vyucujicich obou instituci k mozné
implementaci metody CLIL. Dotazniky byly distribuovany elektronicky pres Google
v Cestiné, némciné a anglictiné. Vysledky byly analyzovany a jsou castecné
prezentovany i v grafické podobé.

Vysledky

Vysledky prtzkumu — Rakousko

Na rakouské strané se dotaznikového Setfeni zucastnilo celkem 15 respondentd,
ztoho 93 % muil a 7 % Zen. Jejich ucitelskd praxe v konkrétnim rozsahu byla
v rozpéti od 1 do vice neZ 10 let, konkrétné 7 % vyucuje svlij odborny predmét po
dobu 1 -5 let, 40 % 6 — 10 let, a zhruba 53 % 11 a vice let. Vice nez polovina re-
spondentl (zhruba 53 %) vyhodnotila svoji znalost anglického jazyka na drovné C1
dle SERR, ostatni respondenti povazuji svou Uroven za nizsi (13 %) nebo si nejsou
jisti (zhruba 33 %). Nikdo z respondentd na rakouské strané neuvedl, Ze ma znalost
Cestiny jako ciziho jazyka. 53 % respondentl uci svij pfedmét v cizim jazyce zhruba
jednou tydné, 40 % uvedlo, Ze udi v cizim jazyce ,neustale”. Jedenkrat se také ob-
jevila odpovéd ,obcas”. Ohledné vyuky v cizim jazyce, vétSina respondentl oz-
nacila svou jazykovou Uroven za ,dobrou” (53 %) nebo ,,velmi dobrou (26 %). Pouze
dva ucitelé ohodnotili svou schopnost vyuky v cizim jazyce za ,velmi Spatnou” a
»,nedostateénou”. Odpovédi na otazku tykajici se znalosti metody CLI / EMI, pouze
20 % respondentl odpovédélo, Ze s jejich principy nejsou obezndmeni; 23 % re-
spondentl metodu znd a 53 % ma alespon ¢astecnou znalost jejich principd. Od-
povédi na dalsi otdzku ohledné pfipadné pomoci uditell cizich jazykl pti pFipravé
lekce CLIL / EMI zahrnovaly celkem rovnomérné vsechny nabizené mozZnosti, od
odpovédi ,,pomoc neni tfeba” (20 %) po odpovéd',, pomoc by byla velmi vitana“ (20
%). Podrobny prehled odpovédi na tuto otdzku je zpracovan v Grafu 1.
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Graf 1: Pomoc poskytnutad uciteli jazyki: Rakousko

30% -
25% 1 M not relevant
20% 1 not sure
15% - M rather needed
10% - M needed
5% - m very needed
0% -

Zdroj: Vlastni zpracovdni

Legenda: not relevant — neni tieba, not sure — spise neni tieba, rather needed — spise treba,
needed - je tfeba, very needed — je velmi tieba

V ptipadé dotazu tykajicitho se kompetenci klicovych pro vyuku odborného pred-
métu v cizim jazyce se jako nejpotfebnéjsi jevila znalost konkrétniho ciziho jazyka,
nasledovana interkulturnimi a socidlnimi dovednostmi. Prehled pfifazeni poradi
jednotlivym kompetencim je predmétem Grafu 2.
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Graf 2: Stanoveni poradi dileZitosti u kompetenci: Rakousko

160
140 m foreign language skills
120 M intercultural competencies
100

80 conflict management

60 M people management
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20 communication skills
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M social skills

M diversity management

M collaborative problem solving
critical thinking

emotional intellience

Zdroj: Vlastni zpracovdni

Legenda: foreign language skills - znalost ciziho jazyka, intercultural competencies - inter-
kulturni kompetence, conflict management - Feseni konflikti, communication skills - ko-
munikacni dovednosti, social skills - socidlni dovednosti, collaborative problém solving -
kooperativni feseni problémd, critical thinking - kritické mysleni, emotional intelligence -
emocni inteligence

Dalsi podpurné prostredky pozadované respondenty v pripadé implementace me-
tody byly prostfedky multimedidlni a e-learningové vyuky, didakticka podpora,
ovladani interkulturnich dovednosti, podpora tykajici se ciziho jazyka, schopnost
zvladat konflikty a znalost kulturniho prostiedi, ze kterého pochazeji studenti
hlavné se co tyce fungovani skolstvi nebo systému hodnoceni. Témér 87 % respon-
dentll povaZuje znalost ciziho jazyka pro absolventy oboru za velmi dlleZitou a 13
% za dllezitou. Dotaznik také zjistoval, které dalsi jazyky krom anglictiny jsou pro
absolventy konkrétniho oboru dulezité. Celkem 67 % respondent(l uvedlo, Ze krom
angli¢tiny v oboru zZadny dalsi jazyk nezbytny neni. Ve zbyvajicich pfipadech byla
zminéna Spanélstina, rustina a cestina (6 % v kazdém pfipadé) a odpovéd ,¢im vice
tim |épe” ve 13 %.
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Vysledky prizkumu v Ceské republice

Na Ceské strané se dotaznikového Setfeni zucastnilo celkem 27 %, 63 % muzd a 37
% Zzen. Délka jejich vyukové praxe v konkrétnim predmétu byla nasledujici: 1 — 5 let
(témér 26 %), 6 — 10 let (témér 26 %) a 11 let a vice (48 %).

Témér 26 % respondentl oznacuje Uroven své znalosti anglického jazyka subjek-
tivné na drovni C1 dle SERR. Zhruba 33 % ji odhaduje na B2 %, 33 % respondentd ji
povazuje za nizsi nez B2, a 7 % uvadi, Ze si nejsou jisti urovni znalosti anglického
jazyka. V odpovédi na otazku ohledné frekvence vyuky ciziho jazyka 3 % respon-
dentl uvadi, Ze v angli¢tiné uéi ,pofad”, 15 % priamérné ,jedenkrat tydné“, 52 %
uvedlo odpovéd ,obcas”, a 30 % ,nikdy“. Svou schopnost vyucovat odborny
predmét v cizim jazyce zhodnotilo 15 % ceskych respondentl za ,,velmi dobrou” a
33 % za ,dobrou”, zatimco zbyvajici respondenti ji povaZuji za ,Spatnou” 30 %)
nebo ,nedostatecnou” (22 %). PFiblizné polovina Ceskych ucitell (54 %) nemaji
povédomi o metodé CLIL / EMI, zatimco 31 % ma znalost pouze ¢aste¢nou.

Graf 3 prezentuje strukturu odpovédi na otazku ohledné potiebné pomoci ucitell
cizich jazyk( pfi pripravé lekce CLIL / EMI. Ze zobrazeného vyplyva, Ze 48 % respon-
dentl povazuji pripadnou pomoc ucitele ciziho jazyka pti pfipravé hodin CLIL
»potiebnou” ¢i ,velmi potfebnou”.

Graf 3: Stanoveni poradi dileZitosti u kompetenci: Czech Republic

60%
50%
H not relevant
40%
not sure
30% M rather needed
20% H needed
m very needed
10%
0%

Zdroj: Vlastni zpracovdni

Legenda: not relevant — neni tieba, not sure — spiSe neni tieba, rather needed — spise treba,
needed - je tieba, very needed — je velmi tieba

V pfipadé stanoveni poradi dlleZitosti jednotlivym kompetencim jsou za
nejdulezitéjsi povaZovany socialni dovednosti nasledované people management a
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komunika¢nimi dovednostmi. Detailni stanoveni poradi dlleZitosti jsou zobrazeny
v Grafu 4.

Graf 4: Stanoveni pofadi dileZitosti u jednotlivych kompetenci: Ceskd republika

250
M Foreign language skills
200 M Intercultural competencies
M conflict management
150 B People management

B communication skills
social skills
100 R
m diversity management
collaborative problem solving
I critical thinking

50

m emotional intelligence

Zdroj: Vlastni zpracovdni

Legenda: foreign language skills — znalost cizich jazyki, intercultural competences —
interkulturni kompetence, conflict management — zvladdni konflikti, communication skills
— komunikacni dovednosti, social skills — socidlni dovednosti, collaborative problem solving
— kooperativni zpisob Feseni problémd, critical thinking — kritické mysleni, emotional
intelligence — emochni inteligence

Pokud jde o dalsi potfebné pomicky ¢i podporu v pripadé pfipadné implementace
metod na ceské skole, respondenti zminuji e-learning, gamifikacni strategie a
pomtcky, multimédia, ale také workshopy a dalsi Skoleni tykajici se pouZivani
metody CLIL. VétSina respondent( (pfiblizné 67 % ) povaZzuje znalost ciziho jazyka
pro absolventa oboru za velmi ddleZitou. Objevily se pouze tfi odpovédi, kdy
respondenti uvedli, Ze pro absolventa oboru znalost ciziho jazyka je ,nedllezitd”
nebo ,spiSe nedulezita”. Jako dalsi tfi jazyky potfebné pro absolventy konkrétniho
oboru byly krom angli¢tiny zminény némcina, cCestina a rustina. Byla zminéna i
madarstina, Spanélstina a japonstina.
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Analyza vysledkii

Cilem dotaznikového Setteni bylo zjistit ochotu a postoj uciteldl nejazykovych
(odbornych) predmétl zrakouské a ceské technické vysoké Skoly k pripadné
implementaci metody CLIL / EMI na jejich vzdélavaci instituci. Na rakouské i ¢eské
strané se dotaznikového Setfeni zucastnili jak muzi, tak Zeny, a délka jejich praxe
byla v rozmezi od 1 do 11 let a vice.

Prvni odliSnosti byly zaznamenany v otazce tykajici se subjektivniho odhadu tUrovné
anglického jazyka. Vzhledem k odliSnému standardu na vysoké skole v Rakousku a
vCesku, kdy je na rakouskych univerzitich poZadovand minimalni Grovefi
anglického jazyka pro vyucujici B2, otdzka byla formulovana jako ,, Odpovida uroven
vasi znalosti anglického jazyka urovni C1“ s nabizenymi moznostmi ,,Ano”, ,Ne“ a
»Nevim“, zatimco pro Ceské ucitele byla zahrnuta i moznost ,B2“. Ze srovnani
vyplyva, Ze v Rakousku ucitelé uUroven anglického jazyka hodnoti z 53 % jako C1,
zatimco v Ceské republice je uvadéna urover nizéi. Odpovédi tak odrazeji vyse
popsanou situaci na obou vysokych skolach.

Vzhledem k tomu, Ze v pfeshrani¢nim regionu jsou pouzivanymi jazyky némcina a
cestina, znalost obou jazykd by tedy pfi hledani prace méla byt velmi duleZita. Bylo
vsak zjisténo, Ze zadny z respondentl v Rakousku neovlada cestinu jako cizi jazyk,
zatimco 33 % dotazovanych v Cesku némecky jazyk ovlada. Tento zjistény rozdil do
jisté miry odrdzi rozdilnou pozici obou jazyk( v Evropské Unii, kde némecky jazyk je
druhym nejpouzivanéjsim jazykem (viz Obr. 1).

Graf 5. Nejrozsirenéjsi jazyky v ramci Evropské Unie

Nejéastéji pouZivané jazyky v EU - %
| Matefsky jazyk O Cizi jazyk CELKEM

angliétina 38% |  51%
némdéina 300,
francouzitina 26%
italdtina 16%
Spanélstina 15%
polstina 10%
rustina 7%

Zdroj: Cesky statisticky tfad, data ze dne 10. fijna 2019
(https://www.czso.cz/csu/czso/evropane_a_jejich_jazykove_znalosti)
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Vyse uvedeny rozdil také potvrzuje nasledujici otazka tykajici se frekvence vyuky
odborného predmétu v cizim jazyce. Zatimco na rakouské univerzité vsichni res-
pondenti uvedli, Ze v cizim jazyce uci pravidelné nebo minimalné obcas, Cesti res-
pondenti z30 % nevyucuji v cizim jazyce viibec. Podobné také 50 % ceskych res-
pondent(l povaZuje svou schopnost vyuéovat v cizim jazyce za $patnou nebo ne-
dostatecnou, coz je ve srovnani se zjiSténymi 20 % v Rakousku vyrazny rozdil.
0dlisna situace, pokud jde o znalosti cizich jazykd, byla zjisténa také v odpovédich
na otazku tykajici se jazyk( nezbytnych pro konkrétni obor. Dotaznik nezjistoval
konkrétni obory uditell odbornych predmétd, vsichni respondenti jsou vsak
zameéstnanci technickych univerzit s velmi podobnym rozsahem vyucovanych od-
bornych predmétl a obé univerzity se nachazeji v preshrani¢nim regionu. Lze tedy
predpokladat, Ze jednotlivé obory budou vyZadovat znalost stejnych jazyk(. | presto
byly i vtomto ohledu zjistény dalsi rozdily. V Rakousku byl jako nejpotiebnéjsi jazyk
v konkrétnich oborech uvadén jazyk anglicky (uvedeny v 73 % odpovédi), nasledo-
vany rustinou (20 %), ¢estinou (13 %), Spanélstinou (13.3 %), a némdcinou (6,7 %).
Oproti tomu v Ceské republice byla krom angli¢tiny zminéna &e$tina némdina,
rustina, Spanélstina, francouzstina a dokonce madarstina. Zajimavou skutecnosti je
fakt, Ze zatimco v Rakousku se ze 73 % respondenti domnivaji, Ze v oboru neni
vyzadovan jiny neZ anglicky jazyk a némcina jako matersky jazyk byla zminéna
pouze v jednom piipadé, v Ceské republice byl naopak matefsky jazyk zminén vice
nez v poloviné ptipadd. Toto se zdd byt odrazem odli$ného postoje Cechd k vyuce
a studiu cizich jazykd, coZ dokladaji i odpovédi na otazku tykajici se duleZitosti cizich
jazykl pro absolventa daného oboru. V dotaznicich distribuovanych v Rakousku se
objevily odpovédi jako ,velmi duleZité” (86,7 %) a ,dualezita” (13.3 %), zatimco
v Cesku zahrnovaly odpovédi od ,nepfili§ dileZité” (10 %), ,ddleZité” (20 %) a
“velmi dulezité” (46,7 %).

Pro ucely tohoto ptispévku byla nasledujici otazka tykajici se povédomi o CLIL / EMI
velmi ddlezita. | vtomto pfipadé byly zaznamendany znacné rozdily mezi respond-
enty z Rakouska a Ceské republiky, kdy se ukazalo, 7e ¢esti respondenti z 54 %
nemaji povédomi o zakladnich principech metod v porovnani s20 % zjisténymi
v Rakousku. Srovnani odpovédi obou zemi ukazuje Graf 6.
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Graf 6: Povédomi o metoddch CLIL / EMI: Srovndni Rakouska a Ceské republiky

Austria Czech Republic

CLIL / EMI CLIL/EMI

H No H No
awareness awareness
Partial Partial
awareness awareness

W Awareness B Awareness

Zdroj: Vlastni zpracovdni

Legenda: no awareness — Zddnd znalost, partial awareness — Cdstecné povédomi,
awareness — znalost principi

V pfipadé implementace metod ve vzdélavacich institucich respondenti z obou
zemi zminuji potfebnou podporu ve formé multimédii a kvalitnich e-learningovych
material, didaktické podpory, odbornych workshopl a Skoleni. Na rozdil od
Ceskych respondent( jsou si vSak rakousti ucitelé védomi dleZitosti informaci o
kulturnim prostredi co se ty¢e vyucovaného jazyka a také interkulturnich kompe-
tenci, coz mize byt dano jejich bohatsimi zkusenostmi s vyukou v cizim jazyce.

Zaver

Na trhu prace v pfeshraniénim regionu je nedostatek technickych pracovniki
s adekvatnimi cizojazyénymi znalostmi. Ukazuje se tak, Ze nejen obsah, ale také
znalost cizich jazykd je pro absolventy univerzit dlleZita. Univerzitni prostredi se tak
jevi jako idedlnim mistem, kde zacit hledat feSeni této situace. Implementace
metod CLIL / EMI, které kombinuji vyuku obsahu i ciziho jazyka by mohla byt jednim
z nich.

Cilem ptispévku bylo zjistit podminky a pozadavky implementace CLIL / EMI jako
standardu ve vyucovani na vysokych skoldch a identifikovat mozné prekazky.

Za timto Ucelem byl proveden dotaznikovy prizkum na dvou partnerskych univer-
zitach, University of Applied Sciences v Hornim Rakousku a Vysoké Skole technické
a ekonomické v Ceskych Budéjovicich, Ceska republika. Dotaznik byl predlozen
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ucitellim odbornych predmétl na obou univerzitach. Obsahovat celkem 12 otazek
tykajicich se dlleZitosti ciziho jazyka v jednotlivych technickych oborech, zkusenosti
s vyukou ciziho jazyka, povédomi o zasadach CLIL / EMI a potencidlnich poZadavkd
uciteld obsahu v pfipadé implementace metody.

Vysledky online dotazniku byly nasledné analyzovany a porovnany. Analyza odhalila
rozdily mezi rakouskymi a ¢eskymi uciteli, zejména pokud jde o jazykovou zdatnost
uciteld odbornych predmétd, kde rakousti ucitelé subjektivné hodnotili svou
uroven znalosti anglictiny jako vyrazné vy3si ve srovnani s ¢eskymi uditeli, a pov-
édomi o zakladnich principech CLIL / Metody EMI, kde se ukazalo, Ze Cesti ucitelé
jsou s témito metodami méné obeznameni. Ukazalo se také, Ze Cesti ucitelé maji
méné zkusenosti s vyukou odbornych predméti v cizich jazycich, a byl zaznamenan
odlisny postoj k vyznamu znalosti cizich jazyk( pro absolventy technickych obord.
Lze tedy dojit k zavéru, Ze v pfipadé implementace metod vyuky CLIL / EMI by bylo
nutné odstranit prekdzky vyplyvajici z rozdilné jazykové drovné Eeskych a rakous-
kych uditeld odbornych predmétl, jakoZ i poskytnout dostate¢nou pedagogickou a
didaktickou podporu ve smyslu Skoleni a praktickych cvi¢eni tykajicich se imple-
mentace vyukové metody CLIL / EMI.
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Magr. Libuse Turinska

Mgr. Libuse Turinska v soucasnosti plsobi jako vyucujici anglického jazyka v Centru
jazykovych sluzeb pFi Vysoké $kole technické a ekonomické (VSTE) v Ceskych
Budéjovicich, Ceské republice. Vystudovala anglicky a $panélsky jazyk na Pedagog-
ické fakulté Jihoc¢eské univerzity v Ceskych Budé&jovicich. Od roku 2019 je vedouci
Centra jazykovych sluzeb pfi VSTE. Jejim hlavnim zdjmem je studium a vyuka cizich
jazykd, zabyva se vyukou Angli¢tiny pro specifické Gcely (ESP).
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Zaméstnatelnost a lingvisticka diverzita: analyza potireb
rakousko-€eského pohranici

Martina Gaisch, Victoria Rammer

Uvod

Na zakladé globalizace trh( se preshrani¢ni spoluprace v dnesni dobé stala
nezbytnosti pro primysl i védu (Yang 2015). Tato stéle naléhavéjsi potieba je
dlouhodobou vyzvou pro vysoké Skoly a terciarni vzdélavani s ohledem na zlepSo-
vani zaméstnatelnosti absolventd. Toto se zintenziviiuje neustale silnéji plsobicimi
globaliza¢nimi trendy, jakoz i demografickym a digitdlnim rozdélenim. Mimoto
bude mit zména obchodnich modell na zakladé dynamické globalni znalostni
ekonomiky v pfistich letech znaény vliv na oblast zaméstnanosti (World Economic
Forum 2016). Zda se, zZe dusledkem této promény bude to, Ze se bude muset oblast
vzdélavani stale vice vénovat novym strategiim a vyukovym metodam, které
zahrnuji myslenky ,deeper learning” a ,,21st century skills“ (Pellegrino 2017: 223).
Zda se proto, Ze se tradi¢ni (Casto Uzce disciplinarni) spektrum kompetenci
postupné preméni na Sirsi spektrum schopnosti, u nichz schopnosti vlastniho man-
agementu, tymové prace, analyzy a komunikace budou povazovdny za dodatecnou
pfidanou hodnotu (Jackson 2014; Precision Consulting 2007). Absolventi budou v
budoucnu konfrontovani s rychle se ménicim a silné konkurenénim sektorem
zaméstnanosti. Proto je malo prekvapivé, Ze se zaméstnatelnost absolventl stala
pro vysokoskolské vzdélavani klicovym tématem (Sarkar et al. 2016). Hluboké poro-
zuméni profesnim schopnostem, jako jsou interkulturni kompetence, jazykova
rozmanitost, socidlni schopnosti a komunikativni efektivita (Gaisch — Rammer
2017), které lze identifikovat v aktudlnim vyzkumu, miZe umoznit Uc¢innou spolup-
raci mezi mistnim prdmyslem a védou na celém svété. Navic je stale dilezitéjsi
vytridit potencialni deficity dfive nabytych znalosti (Jackson 2016). Pfi zkoumani
mistnich trh0 ohledné poZadavk(, které jsou u pracovniho mista povazovany za
rozhodujici, bylo zjisténo, Ze absolventi museji byt vybaveni fundovanymi kompe-
tencemi a dovednostmi, které presahuji odborné hranice (Chydenius — Gaisch
2016).

V této souvislosti poskytuje prispévek ndhled na vnimanou potrebu zlepseni
zaméstnatelnosti absolventl a upozornuje na to, do jaké miry jsou jazykové
pozadavky a kulturni rozmanitost na mistnim pracovnim trhu v Rakousku a Ceské
republice povazovany za podstatné.
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Teoreticky referenéni ramec

S ohledem na globalni znalostni ekonomiku, kterd vyZaduje vysoce kvalifikované,
tvlrdi a inovativni lidi, se pro vysoké skoly stalo nejvy3si prioritou SirSi zaméreni na
rozvoj kompetenci, jakoZ i moznosti celoZivotniho uceni se (Sin and Amaral 2016).
Johnson (2015: 10) vysvétluje, Ze "employers want highly skilled graduates who are
ready to enter the workforce". Jako logicky dlsledek chtéji vysoké Skoly
zdokonalovat zaméstnatelnost absolventl a vypliiovat potencialni kvalifikaéni me-
zery (Jackson 2016).

Koncept zaméstnatelnosti jiz byl zkouman mnohymi badateli (napf. McGrath 2009;
Pegg, Waldock, Hendy-Isaac und Lowton: 2012; Sin und Amaral: 2016), jiZz identif-
ikovali kritické faktory pro zlepsenou zaméstnatelnost absolventd, jakoZ i napfiklad
osobni okolnosti (McQuaid — Lindsay: 2005), Zivotni kompetence (Bourner — Milli-
can 2011), kariérni management (Bridgstock 2009) nebo podnikové specificka
témata a interpersonalni kompetence (Andrews — Higson 2008). Kromé toho bylo
argumentovano, Ze zaméstnatelnost zahrnuje rovnéz schopnosti ke kulture, jazyku,
interkulturni kompetenci a komunikaci (Jones 2013; 2016). Podle Yorkeho (2006) je
zaméstnatelnost definovana jako ,a set of achievements — skills, understandings
and personal attributes — that makes graduates more likely to gain employment
and be successful in their chosen occupations, which benefits themselves, the
workforce, the community and the economy” (s. 8). Jini badatelé (Hillage — Pollard
1998; Allison, Harvey — Nixon 2002) vymezuji zaméstnatelnost jako schopnost po-
hybovat se samostatné uvnitf vydéle¢né c¢inné populace, jakoZ i schopnost a po-
tencidl dosahovat prednostniho zaméstnani a toto zaméstnani si zachovat, aby byla
v ekonomice zarucena udrZitelnost. Oliver (2015) adaptoval definici Yorkeho (2006)
a vysvétlil, Zze ,,employability means that students and graduates can discern, ac-
quire, adapt and continually enhance the skills, understandings and personal at-
tributes that make them more likely to find and create meaningful paid and unpaid
work that benefits themselves, the workforce, the community and the economy"
(s. 59).

Zatimco se vétsina literatury soustredi predevsim na Uspésné schopnosti, znalosti a
kompetence, vyzdvihuje Holmes (2013) dva dalsi aspekty, a sice nalezeni socialni
pozice a procesudlni interakce, jimiz mdZe byt vytvofena Sirsi perspektiva (Gaisch —
Rammer 2017). Dale se tim umozZni $irSi pochopeni zaméstnatelnosti absolventd.
Toto mimoto zahrnuje rGzné individualni proménné (napf. osobnostni postoje a
profesni chovani), proménné pracovniho trhu, jakoZ i aktuadlni zaméstnanecky sta-
tus (Clarke: 2017). Toto hledisko je povaZovano za Uspésnou cestu k vytvoreni
fundovaného ramce pro budouci absolventy. Soucasné je tfeba drZet se toho, Ze
neexistuje Zzadny pevné stanoveny recept na Uspéch nebo specificka podminka pro
zaruceni zlepSené zaméstnatelnosti (Pldias et al. 2011).

Dale bude blize vysvétlen koncept ,21st Century Skills’. Tento koncept pfinasi cen-
tralni popis schopnosti, kompetenci a znalosti (Germaine et al. 2016), jez jsou defi-
novany v raznych vzdélavacich iniciativach, mezi jinymi Evropské unie nebo OECD
(Hakkinen et al. 2017). Binkley et al. (2012) definuji ,21st Century Skills* jako zplsob
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mysleni a prace, jakoZ i nastroje k praci a Zivotu. Kromé toho Germaine et al. (2016)
zdUraznuji, Ze ,21st Century Skills* jsou povaZovany za , prerequisites for success in
the global workplace of the future” (s. 19). Obzvlasté flexibilni vyrobni a obsluzné
systémy vedly ke znaénym zménam v pracovnim prostredi. Zmény jako vice ploché
hierarchické a vedouci struktury, decentralizovany znalostni transfer a vyména
informaci, jakoZ i mezioborové tymy a globalizované propojovani pfesahujici organ-
izaci jsou vysledky rychle se ménici znalostni spole¢nosti (van Laar et al. 2017).
MozZnost byt vybaven kompetentnimi znalostmi s ohledem na komunikaéni efektivi-
tu, jazykovou a kulturni rozmanitost, jakoZ i globalni propojovani se na pracovnim
trhu stala velkou vyhodou (Yang 2015; Rasdnen 2008; Gaisch 2014). Aby bylo
mozné témto pozadavklm dostat, je nutné sledovat didaktické naméty, které ab-
solventim interkulturné a interaktivné zprostredkovavaji odborné védomosti i
komunikacni efektivitu (Rdsdnen 2008). Na zakladé globalizace trh(, preshranicni
spoluprace, jakoZ i mezinarodnich a globalnich trendd zacaly vysoké Skoly postupné
ménit svou didaktickou koncepci a kombinovat jazykovou vyuku s tzv. Content-
Learning (Coleman 2006; Arn6-Macia — Mancho-Barés 2015). V této souvislosti se
koncept Content and Language Integrated Learning (CLIL) stal velmi rozsifenym
nastrojem (Smit — Dafouz 2012), jenz dosahl statusu nové metody vicejazyCnosti
(Fortanet-Gomez 2013).

Metoda CLIL obsahuje pedagogicky komponent, ktery podporuje jak uceni se cizich
jazyka, tak i obsahu (Roussel, Joulia, Tricot — Sweller 2017). Koncepce byla plvodné
pfevzata pouze sekundarnim stupném, stale vice se v3ak didaktické prvky jiz pro-
sazovaly v rGznych oborech a kontextech vysokoskolského vzdélavani. V této sou-
vislosti definuje Dalton-Puffer (2011: 183) CLIL jako ,an educational approach
where curricular content is taught through the medium of a foreign language, typi-
cally to students participating in some form of mainstream education at the prima-
ry, secondary, or tertiary level". Ddle se argumentuje, Ze kombinace obsahu a
jazyka ovlivriuje interkulturni uvédomeéni a osobni schopnosti zdka/studenta (Coyle,
Hood — Marsh 2010). Od budoucich absolventd, ktefi studuji v koncepci zaloZzené na
metodé CLIL, se o¢ekdva, ze , [they] process information more deeply because they
invest more mental effort in the task” (Piesche et al. 2016: 109).

Kromé toho zdlrazrniuje Heine (2010), Ze kognitivni lingvistické hledisko na CLIL
mUzZe mit pozitivni vliv na zpracovani sémantickych obsah(. Rozmanitost i komple-
mentarni charakter metody CLIL se projevuji také na studijnich zkusenostech stu-
dentl a motivuji je k aktivnimu uplatnéni druhého jazyka (Huttner, Dalton-Puffer —
Smit 2013; Huttner — Smit 2014). Mimoto se iniciativy CLIL zaméfuji na udrzeni
zlepseni uzivani jazyka v ramci rdznych obsah, interkulturniho porozuméni, komu-
nikacnich kompetenci, jakozZ i kognitivni flexibility (Yang 2015). Ackoli teoretické
uvahy ukazuji, Ze jak selektivni pozornost, tak i kognitivni kontrola mlze byt inten-
zivni diky dlouhodobému Uloznému zpracovani komplexnich informaci v cizim
jazyce (Roussel et al. 2017), upozornuji Piesche et al. (2016) na to, Ze z hlediska
kognitivni zatéZové teorie (Sweller et al. 2011) mdze byt soucasné uceni se obsahu
a jazyka pro pracovni pamét dokonce pfilis naro¢né. Presto nékolik studii zjistilo, Ze
se vyuka pomoci metody CLIL pozitivné projevuje na jazykovych vysledcich, na
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jazykovém vykonu i na schopnosti, presnosti a obratnosti pfi zachazeni s cizim
jazykem (Ruiz de Zarob 2008; Varkuti 2010; Dalton-Puffer 2007, 2011; Lasagabaster
— Doiz 2016).

Cile vyzkumu

Tento vyzkum byl provadén jako explorativni studie, aby bylo mozné ziskat vzhled
do zkuSenosti a poznatkd expertd mistniho rakouského a ceského primyslu
ohledné pozadavkd na zaméstnatelnost absolvent(. Bylo zkoumano zejména to, do
jaké miry mohou byt jazykova rozmanitost, znalosti cizich jazykd (némcina, cestina
a/nebo angli¢tina) a interkulturni kompetence vyhodné pro mistni pracovni trhy.
Kromé toho bylo zkoumano, jaky je rakousky a ¢esky firemni pohled na obohaceni
technickych studijnich obord prvky CLIL. Pfitom mél byt zdlraznén uZitek pro
vysoké skoly a firmy, které v tomto pohranici plsobi.

Metoda vyzkumu a design

Za ucelem ziskani hlubsiho vhledu do poZadovanych kvalifikacnich predpokladi
absolventll rakousko-ceského pohranici byla provedena kvalitativni studie formou
polostrukturovaného expertniho rozhovoru. Zvlastni pozornost byla vénovana
ptidané hodnoté cizojazy¢ného udeni se (némcina, Cestina a/nebo anglictina) v
technickych oborech, a sice informatice, logistice, stavebnictvi a strojirenstvi.
Castecné strukturovany dotaznik umoznil vysokou flexibilitu rozhovord, takze bylo
mozZné ziskat duleZité informace o dynamickych poZadavcich pracovniho trhu. V
listopadu 2016 a Unoru 2017 bylo provedeno 14 rozhovorl s predstaviteli hospo-
dafstvi a manaZery firem v Rakousku a Ceské republice. Tab. ¢. 1 podava prehled o
udajich k rozhovorim.
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Tab. ¢. 1: Prehled o udajich k rozhovoram.

Vék min. 26 let
max. 62 let

Pohlavi muz 11
Zena 3

Délka rozhovoru min. 15 minut
max. 69 minut

Zemé Rakousko 5 osob
Ceskd republika 9 osob

Discipliny / Odborné informatika 2 osoby

obory logistika 2 osoby
stavebnictvi 2 osoby
strojirenstvi 2 osoby
predstavitelé hospo- 6 osob
dafstvi*

Pocet ucastnikd 14 ucastnikd

* Wirtschaftskammer Oberdsterreich, Institut fir Wirtschaftsférderung (WIFI)
und WIFI International & Jihoceska hospodaiska komora

Vybér ucastnikll probihal prostfednictvim cileného namatkového vybéru (Cohen et
al. 2013: 156). Pro vyzkum bylo tfeba vybrat obzvlast zasvécené osoby disponujici
rozsahlymi znalostmi zkoumané oblasti. VSechny rozhovory byly provedeny pomoci
Thematic Analyses, zaznamenany a analyzovany (Braun — Clarke 2006). Teoreticka
flexibilita tohoto analytického nastroje umoznuje vyuzit ve védé Siroké spektrum
teoretickych ramcovych podminek, ,from essentialist to constructionist” (Clarke —
Braun 2013: 2). V tomto specifickém pfipadé byl proveden pokus nakladat s The-
matic Analysis jako s konstruktivistickou metodou, pfi niZ jsou data dynamicky
probadana za ucelem ziskani hlubsiho vhledu na kauzalni mechanismy, které jsou
zde zakladem. ldentifikované, analyzované a seskupené vzorky byly nasledné
znazornény jako ,, Thematic Map“ (obr. €. 1).

Vysledky vyzkumného Setreni

Obr. ¢. 1 ukazuje vnimané zaméstnanecké schopnosti zkoumaného pohranici dle
priority. Jako obzvlast duleZité byly klasifikovany komunikativni kompetence a
cizojazyCné znalosti, nasledovany kulturnimi védomostmi a socidlni kompetenci.
Dalsi relevance byla priklddana praktickym védomostem, znalostnimu managemen-
tu a mysleni orientovanému na ukol. Mimoto byla identifikovana tfi hlavni témata,
a to cizojazy¢né uceni se, pracovni jazyk a kulturni povédomi.
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Vnimané . L. ‘
zaméstnanecké Ueni cizich Pracovni jazyk Kulturni
schopnosti jazyku uvédoméni
1. Komunikaéni Pro lepsi poro- Disciplindrni Cetné malé
kompetence zuméni prislusné diskurs rozdily a vyzvy
2. Cizojazyéné kulture e Stavebnictvi
' losti Pro lepdi i , a strojirenstvi Hlavni problémy
znalosti ro lepsi interni  hémiing a || plynouci z
H aexterni komu- I
3 Kulturni o gektina jsou komunikacnich
. Kulturni nikaci e J5OH ot
védomosti obé dilezité
Jako zdvotilé Rovnopravnost
4. Socialni . e Informatika a
gesto —zndmka ST M je povaZovéna za
kompetence dcty logistika jsou e
vice interna- rozhodujici
5. Praktické cionalizovény
védomosti POdIObV“_?
kulturni d&jiny =
— odobny
6. Znalostni Komunikace i e \L
spolecens
management v tymu s Y
klastr
7. Mysleni ® SmiSené tymy
arientované na spolu komu-
nikuji
némecky a
anglicky
o Cestipra-
covnici spolu
komunikuji
Cesky
e Rakousti
pracovnici
spolu komu-
nikuji v
némciné

Obr. ¢. 1: Thematic Map hlavnich vysledki

Zdroj: Vlastni zpracovdni
Vysledky naznaduji, Ze podstatny je adekvatni soubor zaméstnaneckych schopnosti

obsahujici cizojazy¢né znalosti, komunikativni efektivitu, interkulturni a socialni
kompetence. Vedle praktickych védomosti a technickych schopnosti se uvadi také
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to, Zze kompetence diverzity jsou v mezikulturnich a mezioborovych tymech
nezbytné. Ackoli museji absolventi v téchto specidlnich technickych oblastech
spliovat mnoiZstvi pozadavku, bylo jasné, Ze nejdllezitéjsi kompetence museji
presahovat tradicni akademické odborné védomosti a tudiz jsou ve vsech disci-
plinach velmi podobné. Vysledky mimoto ukazuji, Ze vnimané schopnosti ziskané
rozhovory spolu v obou zemich Uzce souviseji. Bylo tak zjiSténo, Ze u€eni se ciziho
jazyka zlepsuje kulturni uvédomeéni i interni a externi komunikaci. Takfka vSichni
experti upozoriuji na to, Ze se pozadované praktické a presahujici schopnosti stu-
dentd vztahuji na jejich pozici v podniku.

Déle bylo zjisténo, Ze schopnost absolvent( i jejich pfipravenost k celoZivotnimu
uceni se jsou podstatnymi soucastmi pro UspésSnou navigaci v globalni znalostni
spole¢nosti. Bylo té7 zjisténo, Ze jsou zvlast pozadovéany kritické (sebe)reflexni,
kooperativni kompetence, kompetence kooperativniho feSeni problémi,
cizojazyCné znalosti a kompetence diverzity nezavisle na zkoumané discipliné.

Jak experti z Rakouska, tak i z Ceské republiky zjistili, Ze interkulturni uvédoméni je
v dnesni znalostni spolecnosti stale dlleZitéjsi. Je zajimavé, Ze vétSina Ceskych ex-
pertd uvedla, Ze se jim kultury v Rakousku a Ceské republice s ohledem na normy
chovani a spolecenské hodnoty jejich obcana jevi jako podobné. V tomto smyslu
upozormiuji na to, ze Rakousko a Ceska republika vychazeji ze stejného kulturniho a
historického zakladu, coZ ukazuje na to, ze kdysi patfily ke stejnému historickému
systému. Ctyfi rakousti experti naopak zdiraznili, Ze jsou obé kultury v mnoha
ohledech odli§né. V rozhovorech argumentovali, 7e je Ceskd republika hier-
archictéjsSim systémem s nadmiru autokratickymi strukturami, coz se shoduje s
vysledky zjisténymi Hofstedem (1984). Nadto bylo zjisténo, Ze jednotlivci rakouské
kultury tihnou k nezavislejsimu jednani. Na ceské strané bylo uvedeno, Ze tendence
Rakouska ke komunikaci s nizkou mirou kontextu (low-context communication) by
mohla byt vnimana jako omezenost. Tato pozorovani se vztahuji i na kulturni
standardy od badatell Fink, Novy a Schroll-Machl (2000), jiZz vysvétluji, Ze jed-
notlivci rakouské kultury tihnou ke stabilni sebedivére, zatimco Cesi kolisaji mezi
pokorou a precerfiovdnim se.
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Tab. ¢ 2: Srovndni mezi Rakouskem a Ceskou republikou.

Rakousko Ceska republika
Kulturni e Jednotlivci tihnou k jednani e Jednotlivci jsou soudasti
vnimani na vlastni odpovédnost a ustrnulého hierarchického
proaktivné. systému s autokratickymi
strukturami.
e , Low-context” komunikace
Rakusand mizZe byt o Cesi mohou byt vnimani
pocitovéana jako pfilis Uzce dvojznacné; na jedné
zamérenad a nékdy dokonce strané skromni, na strané
jako nezdvofrila druhé prehnané sebe-
védomi a arogantni.
Uceni se ciziho e Preferuji mluvit némecky e Pouiivaji némcinu hlavné
jazyka a pra- nebo anglicky. pro odborné pojmy ve sta-
covniho jazyka vebnictvi a strojirenstvi.
e Rakouské podniky s
dcefinymi spole¢nostmi v e Preferuji pouZivat anglicti-
Ceské republice vyuZivaji nu ve firemni komunikaci.

jak némcinu, tak cestinu
pro svou interni komunika- e Ce$i povazuji nauceni se
ci. nékolika vét cesky jako
znamku respektu a Ucty v
obchodnich vztazich.
e Anglictina jako firemni
jazyk se pouziva zfidkakdy. e Cizojazy€né znalosti jsou
pokladany za prostiedek
e Znalosti ¢estiny nejsou otevirani dvefi.
povaZovany za nezbytné.

Experti vSak byli zajedno v tom, Ze interkulturni kompetence umoZniuje stavét
mosty k uctivému a efektivnimu pracovnimu prostredi. Zvlasté byly uvedeny argu-
menty, Ze velké vyzvy v rdmci preshrani¢ni spoluprace vznikaji kvali komunikaénim
potiZzim a verbalnim nedorozuménim. To vede k zavéru, Ze znalosti (cizich) jazyk(
hraji pro firmy ve zkoumaném pohranici rozhodujici roli. V této souvislosti bylo
zjisténo, Ze pracovnici v Ceskych firmach (podle Udaja expertl ve vedoucich po-
zicich) tihnou k tomu, Ze v pfipadé odbornych pojmu castéji sahaji po némcing,
zatimco pro komunikaci ve smiSenych tymech radéji pouzivaji anglictinu. Dale se
ukazalo, Ze mezindrodni oblast logistiky v tomto ohledu pfedstavuje vyjimku, nebot
byla anglictina identifikovana jako preferovany prostfedek obchodni komunikace,
zatimco soucasné bylo upozornéno na to, Ze speditéfi v praxi komunikuji spise v
némciné. Pres neustdle rostouci globaliza¢ni tendence, v nichz se angli¢tina stala
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nejrozsifenéjSim svétovym jazykem, zjistuji experti, Ze ,némcina je hlavnim jazykem
,praktické logistiky’, a to pravdépodobné vsude v Evropé“. Rakouské podniky, které
maiji v Ceské republice dcefiné spole¢nosti, vyuZivaji jak néméinu, tak i ¢estinu pro
svou interni komunikaci. Némcina se nejcastéji pouziva pro pracovni pokyny, zatim-
co komunikacni jazyk mezi pracovniky zavisi na pracovisti nebo tymu, napriklad
cesti pracovnici spolu komunikuji ¢esky a rakousti némecky. V urcitych situacich
komunikuji vSak anglicky, napf. pfi setkani s externimi partnery. Pfekvapivé a v
protikladu k ocekdvanim experti zjistili, Ze ve smiSenych pracovnich skupinach ko-
munikuji vétsSinou némecky a pouze pfilezitostné prejdou do anglictiny, aby pribéh
komunikace zjednodusili.

U otdzek k odbornym pojmim a jazykovym rozdilim upozornuji dotazovani na to,
Ze preferovany pracovni jazyk zavisi hlavné na discipliné nebo tymu. Ackoli experti z
Ceské republiky vysvétlili, e angli¢tina se stala hlavnim pracovnim jazykem v globa-
lizované firmé, byli vsichni zajedno, Ze je nezbytné osvojit si dllezZité odborné
pojmy pfislusného oboru ve vSech trech jazycich. Nec¢ekany poznatek vyplynul z
oblasti stavebnictvi a strojirenstvi. V téchto oblastech jsou némecké a ¢eské jazyk-
ové znalosti povazovany za nutnéjsi nez v oborech informatika a logistika. To lze
vysvétlit tim, Ze se ve stavebnictvi i strojirenstvi vyskytuje méné specifickych od-
bornych pojmQ, které jsou v angli¢tiné standardizovany, zatimco informatika a
logistika jsou internacionalizovanymi oblastmi, které se opiraji o Siroké spektrum
anglické odborné terminologie.

Pokud jde o vyuZivani jazykovych databazi, z vysledkl vyplyva, Ze pouze nékolik
firem pouzivad technické pomocné prostfedky k usnadnéni vyuky cizich jazykl. vV
tomto smyslu bylo zjisténo, Ze lingvisticka databaze mizZe mit potencial zjednodusit
komunikaci a praci v podnicich, které plsobi v mezindrodnim prostredi. Mimoto
experti zdUraznuji, Ze osvojeni si dodatecného ciziho jazyka na univerzité muze
podpofit rovnéZ rozvoj jazykové rozmanitosti a kulturniho uvédoméni, jakoz i
socialnich a interkulturnich kompetenci studentd, vcetné porozuméni prislusSnym
kulturam a zpUsobu mysleni.

S ohledem na to se zdd vhodné vyuZit metody CLIL spolu s nékterymi seznamy ter-
minologie a referenénimi materidly jako pomoc budoucim absolventim pfi nalezeni
relevantnich odbornych pojmd, ale také pfi osvojovani vSeobecnych a béznych vét
k efektivni komunikaci. Ackoli ¢esti experti zdlraznovali, Ze jiz existuje mnoZstvi
jazykovych databazi s béznymi frazemi, byli vSichni zajedno, Ze komprimovana
tfijazy¢na verze v némciné, anglictiné a cestiné muiZe budoucim absolventiim
pomoci, aviak predevsim také technickym pracovnikim, ktefi v tomto pohranici
pracuji, aby mohli efektivné spolupracovat. Kromé toho bylo zjisténo, ze cizo-
jazy¢né znalosti zlepSuji obchodni vztahy v mezinarodnich firmach, zejména v pohr-
ani¢nich regionech. Na tomto misté je podstatné drZet se uznani toho, Ze osvojeni
dlleZitych vSeobecnych vét druhého jazyka otevird dvere pro budouci obchodni
vztahy. Toto platilo zejména pro Ceskou republiku, kde je osvojeni nékolika éeskych
vét povazovano za znadmku respektu a Ucty v obchodnich vztazich. Schopnost prom-
luvit nékolika vétami ¢esky byla oznadena jako duleZita pro rovnopréavny zéklad.
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Tato preshranicni analyza ukazuje, Ze by v rakousko-Ceském pohrani¢i mély byt
posileny cizojazy¢né znalosti (v této souvislosti Cestiny, némciny a anglictiny),
jakoz i interkulturniho povédomi a interkulturnich kompetenci. Soucasné by méla
byt dale zlepSovana interkulturni vyména a pozitivné ovliviiovana spoluprace v
ramci mistniho préimyslu v Rakousku a Cesku.

Nasleduje pokus o zndzornéni vnimanych zaméstnaneckych schopnosti tohoto
pieshraniéniho vyzkumu a o jejich porovnani s identifikovanymi schopnostmi ,21°
century skills’ Svétového ekonomického féra (Soffel 2016; World Economic Forum
2016). Toto je podstatné kvali identifikované mezefe mezi osvojovanymi a
pozadovanymi kompetencemi (Soffel 2016). Tato tabulka ma proto slouzit jako
referencni ramec, na némZ mohou stavét budouci vyssi vzdélavaci imperativy. Ma
se také zabyvat budoucimi poZadavky mistnich a globalnich pracovnich trh( a
prispét k tomu, aby se inovativni kurikularni vyvoj posunul dopfedu.

Vyzkumna zprava Svétového ekonomického fdéra zahrnuje vice nez 13 miliond
zaméstnancl ve 13 narodnich hospodarstvich a devét primyslovych sektord, jako
mj. financni sluzby a investofi, informacni a komunikacni technologie, energetika,
infrastruktura, mobilita, spotrebitelé, zdravotnictvi, medialni zabava a informace,
jakoz i profesionalni sluzby (Svétové ekonomické férum 2016).

Zatimco se sloupec ,vnimané zaméstnanecké schopnosti“ vztahuje na schopnosti
identifikované experty pfi rozhovorech v rdmci této kvalitativni studie, vztahuje se
druhy a tfeti sloupec na ty schopnosti, které jsou badateli oznatovany jako ,21°%
century skills* (Bellanca 2010; Silva 2009; Griffin — Care 2014; Soffel 2016). Vedle
sedmi hlavnich schopnosti (komunikaéni kompetence, cizojazy¢éné znalosti, kulturni
povédomi, socidlni kompetence, praktické védomosti, znalostni management a
mysleni orientované na ukol) byly pfi rozhovorech jako rozhodujici oznaceny tfi
dalsi schopnosti, a sice kolaborativni a kooperativni feSeni problémd, management
(sebe)kritické reflexe a diverzity. Srovname-li uvedené kompetence se sloupci dva a
tfi, pozname, e vnimané rysy zaméstnatelnosti a ,21% century skills’ s ohledem na
nékteré schopnosti koreluji, pficemz viak s ohledem na prioritni fazeni silné variuji.
Zjevnou odchylku lze rozpoznat v oblasti kultury a diverzity. Zatimco vSichni experti
rakousko-Ceského pohranici potvrdili, Ze kulturni védomosti a povédomi, jakozZ i
management diverzity hraji pro efektivni mezinarodni vztahy a pracovni skupiny
dlleZitou roli, nejsou tyto kompetence zastoupeny v ramci nezbytnych kompetenci
,21%" century skills’ Svétového ekonomického féra. Jak jiz bylo zminéno, jsou poza-
dované cizojazycné znalosti povaZovany za strategickou vyhodu, kterd mize slouZit
interkulturnimu otevirdni dvefi pro nové obchodni vztahy. V této souvislosti je
prekvapivé, Ze ackoli zprava Svétového ekonomického féra zahrnuje mnohé
pracovniky v rGznych odvétvich a zemich, neni porozuméni pro odlisné kulturni
okolnosti a kulturni povédomi, zejména v mezinarodné plsobicich korporacich,
povaZovano za profit.

VSechny sloupce tabulky vSak poukazuji na to, Ze vysoké skoly musi budouci absol-
venty vzdélavat odpovidajicim zplsobem pro dynamické a vzadjemné propojené
pozadavky globalni znalostni ekonomiky. To znamena, Ze osoby s komplexnimi
komunikacnimi schopnostmi a strategickym myslenim jsou nezbytné, aby mohly
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efektivné analyzovat, vysvétlit, presvédcit a zprostfedkovat rozmanité a rozporné
interpretace informaci.

Tab. ¢. 3: Srovndni vnimanych zaméstnaneckych schopnosti s identifikovanymi ,21st century
skills“ (Svétové ekonomické forum 2016)

Vnimana zaméstnan- 21 century skills v 21% century skills v

ecka schopnost r. 2015 r. 2020

1. Komunikaéni 1. Komplexni feseni 1. Komplexni feseni

kompetence probléma probléma

2. Cizojazy¢né znalosti 2. Koordinacni 2. Kritické mysleni

management
3. Kulturni povédomi 3. Personalni 3. Kreativita
management

4. Socialni kompetence 4. Kritické mysleni 4. Personalni
management

5. Praktické védomosti 5. Vedeni jednani 5. Koordinacni
management

6. Znalostni 6. Kontrola kvality 6. Emocni inteligence

management

7. Mysleni orientované 7. Orientace na sluzbu 7. Posouzeni a nale-

na ukol zeni rozhodnuti

8. Kolaborativni a 8. Posouzeni a 8. Orientace na sluzbu

kooperativni feseni nalezeni rozhodnuti

probléma

9. (Sebe)kriticka reflexe 9. Aktivni naslouchani 9. Vedeni jednani

10. Management 10. Kreativita 10. Kognitivni

diverzity flexibilita

Reflexe a zavéry

Expertni rozhovory k pfeshrani¢ni analyze rakousko-éeského pohrani¢i umoznily
vhledy do aktudlnich poZadavkll a potfeb zkoumaného mistniho prdmyslu. Tim bylo
identifikovano spektrum kompetenci, které pro absolventy zvySuje pravdépo-
dobnost nalezeni a Uspésného zastavani odpovidajiciho pracovniho mista v ob-
lastech, jako je informatika, stavebnictvi, logistika a strojirenstvi.

Vysledky této studie poukazuji na to, Ze komunikaéni schopnosti a kulturni kompe-
tence predstavuji pro zkoumany preshranicni region velkou vyhodu. V tomto
smyslu mlZe obohaceni technickych obord prvky zaloZenymi na metodé CLIL pfi-
nést prednosti vzhledem k efektivnimu uzivani jazyka a zvySenému interkulturnimu
povédomi.

Tento prispévek ukazal, Ze cizojazy¢né znalosti a komunikaéni vzor zaloZeny na
vzdjemném respektu a Ucté podporuji spolupraci mezi internacionalizovanymi fir-
mami v rakousko-Ceském pohrani¢i. Mimoto byl zdlraznén uZitek trijazyCnych
terminologickych seznamd, které jsou Sity na miru poZzadavkim mistniho pramyslu.
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V tomto smyslu je patrné, Ze vysoké skoly a regiondlni podniky potiebuji Uspésnou
spoluprdci za Gcelem zlepsené zaméstnatelnosti absolvent( i inovativniho zdoko-
naleni studijnich plan(. Takové zmény mohou ve stéle vétsi mite prispivat ke vzniku
reflektujiciho prostoru, v némz jsou potencidlni absolventi schopni pustit se do
komplexniho feseni problém(, vyuZit ptitom své schopnosti kritického mysleni a
svou kognitivni flexibilitu, jakoZ i prokdazat své kreativni mysleni.

Limity studie

Vzhledem ke kvalitativnimu rdzu pfeshrani¢niho Setfeni ma tento vyzkum omezeny
rozsah namdtkového vzorku. Mimoto se pfispévek zaméroval vyhradné na odborné
oblasti a studijni obory, které byly dale vymezeny svou omezenou regionalni per-
spektivou — Hornim Rakouskem a Ceskou republikou. Budouci vyzkumy by mély
geografickou optiku rozsitit a zahrnout také dalsi regiony. Kromé toho by mély byt
pfi dalSich vyzkumech vzaty v Gvahu také netechnické obory, aby bylo mozné oblast
vyzkumu patfi¢né uzavrit.

Literatura

Allison, J., Harvey, C. — Nixon, I. (2002). Enhancing employability: a long term stra-
tegic challenge. LTSN Generic Centre.

Andrews, J., — Higson, H. (2008). Graduate Employability, ‘Soft Skills’ Versus ‘Hard’
Business Knowledge: A European Study. Higher Education in Europe, 33(4),
411-422.

Arnd-Macia, E. — Mancho-Barés, G. (2015). The role of content and language in
content und language integrated learning (CLIL) at university: Challenges
and implications for ESP. English for Specific Purpose, 37(2015), 63-73.

Bellanca, J., (2010). 21st century skills: Rethinking how students learn. Solution
Tree Press.

Binkley, M., Erstad, O., Herman, J., Raizen, S., Ripley, M., Miller-Ricci, M., — Rumble,
M. (2012). Defining twenty-first century skills. In P. Griffin, B. McGaw, — E.
Care (Eds.), Assessment and teaching of 21st century skills (pp. 17-66).
New York, NY: Springer.

Bourner, T., — Millican, J. (2011). Student-community engagement and graduate
employability. Widening Participation and Lifelong Learning, 12(2), 68-85.

Braun, V. — Clarke, V. (2006), Using thematic analysis in psychology. Qualitative
research in psychology, 3(2), 77-101.

Bridgstock, R. (2009). The graduate attributes we’ve overlooked: Enhancing gradu-
ate employability through career management skills. Higher Education Re-
search and Development, 28(1), 31-44.

Chydenius, T., — Gaisch, M. (2016), Work-life Interaction Skills: An Exploration of
Definitional and Functional Perspectives within the Austrian and Finnish

51



ICT Industry. Business Perspectives and Research, 4(2), 169-181.Clarke, V.,
—Braun, V. (2013).

Clarke, M. (2017). Rethinking graduate employability: the role of capital, individual
attributes and context. Studies in Higher Education, 1-15.

Clarke, V., — Braun, V. (2013). Teaching thematic analysis: Overcoming challenges
and developing strategies for effective learning. The psychologist, 26(2),
120-123.

Cohen, L., Manion, L., — Morrison, K. (2013). Research methods in education.
Routledge.

Coleman, J. (2006), English-medium teaching in European higher education. Lan-
guage Teaching, 39, 1-14.

Coyle, D., Hood, P., — Marsh, D. (2010). Content and language integrated learning.
Ernst Klett Sprachen.

Dalton-Puffer, C. (2007). Discourse in content and language integrated (CLIL) class-
rooms. Amsterdam: John Benjamins.

Dalton-Puffer, C. (2011). Content-and-language integrated learning: From practice
to principles? Annual Review of Applied Linguistics, 31, 182-204.

Fink G., Novy I., — Schroll-Machl S. (2000), Tschechische, 6sterreichische und deut-
sche Kulturstandards in der Wirtschaftskooperation. JEEMS, 5(4), 361-376.

Fortanet-Gomez, |. (2013), CLIL in higher education: Towards a multilingual lan-
guage policy. Vol. 92. Multilingual matters.

Gaisch, M. (2014). Affordances for Teaching in an International Classroom: A Con-
structivist Grounded Theory. PhD Thesis. University of Vienna.

Gaisch, M. — Rammer, V. (2017). A cross-cultural study between Austria and the
Czech Republic on required competencies beyond technical expertise. Pro-
ceedings of Cross-cultural Business Conference 2017. Steyr.

Germaine, R., Richards, J., Koeller, M., — Schubert-Irastorza, C. (2016). Purposeful
Use of 21st Century Skills in Higher Education. Journal of Research in Inno-
vative Teaching, 9(1).

Griffin, P., — Care, E. (Eds.). (2014). Assessment and teaching of 21st century skills:
Methods and approach. Springer.

Hakkinen, P., Jarveld, S., Makitalo-Siegl, K., Ahonen, A., Naykki, P., — Valtonen, T.
(2017). Preparing teacher-students for twenty-first-century learning prac-
tices (PREP 21): a framework for enhancing collaborative problem-solving
and strategic learning skills. Teachers and Teaching, 23(1), 25-41.

Heine, L. (2010). Problem solving in a foreign language. Berlin: De Gruyter Mouton.

Hillage, J. — Pollard, E. (1998), Employability: developing a framework for policy
analysis. London: Department for Education and Employment.

Hofstede G. (1984), Culture’s consequences: International differences in work-
related values. Vol. 5. sage.

Holmes, L. (2013)., Competing perspectives on graduate employability: possession,
position or process?. Studies in Higher Education, 38(4), 538-554.

52



Huttner, H., Dalton-Puffer, C., — Smit, U. (2013). The power of beliefs: Lay theories
and their influence on the implementation of CLIL programmes. Interna-
tional Journal of Bilingual Education and Bilingualism, 16, 267_284.

Hattner, J., — Smit, U. (2014). CLIL (Content and Language Integrated Learning): The
bigger picture. A response to: A. Bruton. 2013. CLIL: Some of the reasons
why... and why not. System 41 (2013): 587-597. System, 44, 160-167.

Jackson, D. (2014). Testing a model of undergraduate competence in employability
skills and its implications for stakeholders. Journal of Education and Work,
27(2), 220-242.

Jackson, D. (2016). Re-conceptualising graduate employability: the importance of
pre-professional identity. Higher Education Research & Development,
35(5), 925-939.

Johnson, J. (2015). Fulfilling our potential: Teaching Excellence, Social Mobility and
Student Choice. Cm9141. London: BIS.

Jones, E. (2013). Internationalization and employability: The role of intercultural
experiences in the development of transferable skills. Public Money &
Management, 33(2), 95-104.

Jones, E. (2016). Mobility, Graduate Employability and Local Internationalisation. In
Global and Local Internationalization (pp. 107-116). SensePublishers.
McQuaid, R., — Lindsay, C. (2005). The concept of employability. Urban
Studies, 42(2), 197-219.

Lasagabaster, D., — Doiz, A. (2016). CLIL students' perceptions of their language
learning process: delving into self-perceived improvement and instruc-
tional preferences. Language Awareness, 25(1-2), 110-126.

McGrath, S. (2009). What is Employability?. UNESCO Centre for Comparative Edu-
cation Research, School of Education, University of Nottingham

McQuaid, R., — Lindsay, C. (2005). The concept of employability. Urban Studies,
42(2), 197-219.

Oliver, B. (2015). “Redefining graduate employability and work-integrated learning:
Proposals for effective higher education in disrupted economies,” Journal
of Teaching and Learning for Graduate Employability, 6(1), 56-65.

Partnership for 21st century skills. (2008). 21st century skills, education & competi-
tiveness: A resource and policy guide. Washington: Author

Pegg, A., Waldock, J., Hendy-Isaac, S., — Lawton, R. (2012). Pedagogy for employa-
bility.

Pellegrino, J. W. (2017). Teaching, learning and assessing 21st century skills. Peda-
gogical Knowledge and the Changing Nature of the Teaching Profession.

Piesche, N., Jonkmann, K., Fiege, C., — Kel3ler, J.-U. (2016). CLIL for all? A random-
ised controlled field experiment with sixth-grade students on the effects of
content

Pldias, J., Pop, C. M., Dabija, D. — Babut, R. (2011), “Competences Acquired by
Graduates through Marketing Higher Education — Findings from the Em-
ployers’ Perspective,” Analele Universitatii Oradea — Stiinte Economice,
18(4), 762-769.

53



Precision Consultancy Business, Industry and Higher Education Collaboration Coun-
cil. (2007). Graduate employability skills. Precision Consultancy, Mel-
bourne, Victoria.

Rasdnen, A. 2008. Tuning ESP/EAP for Mobility, Employability and Expertise: A
Pedagogical Process of Change in Focus,Insights and Practice. In Integrat-
ing Language and Content, edited by I. Fortanet-Gomez and C. A. Rasdnen,
247-266.Amsterdam: Benjamins Publishing.

Roussel, S., Joulia, D., Tricot, A., — Sweller, J. (2017). Learning subject content
through a foreign language should not ignore human cognitive architec-
ture: A cognitive load theory approach. Learning and Instruction.

Ruiz de Zarobe, Y. (2008). CLIL and foreign language learning: A longitudinal study
in the Basque country. International CLIL Research Journal, 1, 60e73.

Sarkar, M., Overton, T., Thompson, C., — Rayner, G. (2016). Graduate employability:
views of recent science graduates and employers. International Journal of
Innovation in Science and Mathematics Education (formerly CAL-laborate
International), 24(3).

Silva, E. (2009). Measuring skills for 21st-century learning. Phi Delta Kappan, 90(9),
630-634.

Sin, C., — Amaral, A. (2016). Academics’ and employers’ perceptions about respon-
sibilities for employability and their initiatives towards its development.
Higher Education, 1-15.

Smit, U., — Dafouz, E., (2012), Integrating content and language in higher education:
An introduction to English-medium policies, conceptual issues and re-
search practices across Europe. AILA Review, 25(1), 1-12.

Soffel, J. (2016). What are the 21st--century skills every student needs. In World
Economic Forum https://www. weforum. org/agenda/2016/03/21st-
century-skills-future-jobsstudents. Accessed (Vol. 7, pp. 02-17).

Sweller, J., Ayres, P., — Kalyuga, S. (2011). Cognitive load theory. New York: Spring-
er.

van Laar, E., van Deursen, A., van Dijk, J., — de Haan, J. (2017). The relation between
21st-century skills and digital skills: A systematic literature review. Com-
puters in human behavior, 72, 577-588.

Varkuti, A. (2010). Linguistic benefits of the CLIL approach: Measuring linguistic
competences. International CLIL. Research Journal, 1, 67e79.

Yang, W. (2015). Tuning university undergraduates for high mobility and employa-
bility under the content and language integrated learning approach. Inter-
national Journal of Bilingual Education and Bilingualism, 1-18.

Yorke, M. (2006), Employability in higher education: What it is—What it is not.
Learning and Employability Series, 1.

World Economic Forum. (2016). The future of jobs: Employment, skills and work-
force strategy for the fourth industrial revolution. World Economic Forum,
Geneva, Switzerland.

54



Dr. Martina Gaisch

Dr. Martina Gaisch vyuCuje anglicky jazyk, interkulturni kompetence a diversity
management na Univerzité aplikovanych véd v Hornim Rakousku. Absolvovala
doktorské studium filosofie na Videriské univerzité. Plsobi jako odbornik na ap-
likovanou lingvistiku a diversity management na Fakulté informatiky a oblasti jejiho
vyzkumného zajmu jsou na pomezi pedagogické sociologie, vysokoskolského
vzdélavani a sociolingvistiky. Jiz vice nez 10 let je hodnotitelem cambridgeskych
zkousek ESOL a ma rozsahlé znalosti a kontakty na sedmi univerzitdch v Rakousku,
Némecku, Francii a Velké Britdnii, kde Zila i studovala. na University of Applied
Sciences Horni Rakousko.

Victoria Rammer, MMA

Victoria Rammer, MMA, je vyzkumnym pracovnikem na Univerzité aplikovanych
véd, Hagenberg, Horni Rakousko. Je jednim z ¢lend realizacniho tymu tfiletého
ptreshrani¢niho projektu “CLIL” (Content and Language Integrated Learning), jehoz
cilem je zvysit uplatnitelnost absolventl skol v rakousko-Ceském preshrani¢nim
regionll obohacenim studijnich programi v oblasti ¢tyti obord - informacnich tech-
nologii, logistiky a dopravy, stavebnictvi a strojniho inZenyrstvi nabidkou
cizojazy¢nych prvkd, konkrétné némeckého, ceského a anglického jazyka.

55



Multimedialni ucéeni

Tanja Jadin

Abstrakt

Ucebni materidly by mély byt pestré a zaloZzené na pouzivani multimédii. Je vsak
tfeba zohlednit i nezbytné kognitivné-psychologické zaklady, aby bylo mozné pod-
porovat zpracovani informaci a podporovat ucebni procesy. Tato kapitola se zabyva
kognitivni teorii multimedidlniho uceni. Prezentuje tfijednotkovy model paméti a
omezenou kapacitu pracovni paméti. Nasledné je diskutovana kognitivni teorie
stresu. Dalsi dllezZité teorie, které je tfeba vzit v Uvahu, jsou teorie dualniho kddo-
vani a teorie modality specifického zpracovani nasi pracovni paméti. To znamen3,
Ze proces zpracovavani informaci je mozné podpofit tim, Ze informace budou na
jedné strané prezentovany vizudlné nebo zvukové (modalita), na druhé strané
prostfednictvim obrazkd a textd (kddovani). Na zakladé téchto predpokladd jsou
vyvijeny rdzné principy a instrukce jak vytvaret a prezentovat studijni materialy.

Uvod

Obsah uceni by mél byt pfipraven a studentovi predkladan rliznymi zpUsoby. E-
learning nabizi fadu moznosti jak prezentovat obsah uciva ne jen nezavisle na misté
a Case, ale také s pomoci multimédii a interaktivnim zpGsobem. Velkou roli hraje
vhodny zplsob kombinace textu, obrazk(, animace nebo videi, stejné jako zpUsob
prezentace a design studijnich materiall,, a to zejména pro spravné zpracovani
informaci. Je tfeba zohlednit i to, jakym zplsobem funguje pfijimani, ukladani a
zpétné vyvolani informaci. Tyto procesy jsou obzvlasté relevantni pro uceni
vzhledem k tomu, Ze cilem ziskavani znalosti a dovednosti je jejich dlouhodobé
uchovani a ziskavani. Jak spravné jsou prislusné nové informace ukladany, podléha
uréitym podminkam a omezenim. Z tohoto dilvodu je nutné mit alespon zakladni
znalosti o lidské paméti.

Pamétové systémy a pamétové procesy

Ukolem lidské paméti je zaznamendvat, kédovat a déle zpracovévat informace,
stejné jako je dlouhodobé uchovavat a znovu vyvoldvat relevantni informace.
Pamét se déli na smyslovou pamét, pracovni a dlouhodobou. Tomuto rozdéleni se
také rika trijednotkovy model paméti (Becker-Carus & Wendt, 2017).

Informace z okolniho prostfedi nejprve prebiraji nase smyslové organy do tzv.
smyslové paméti. Tato pamét je kratkodobd, schopna uchovavat fyzické stimuly
zvendi jen po kratkou dobu. Pokud se s informacemi dale nepracuje, nezlistanou
uchovany. Vzhledem k pfedpokladu, Ze lidsky pamétovy systém je smyslové a
specificky modalitni (SENSE-MODALITY-SPECIFIC), rozliSujeme mezi ICONIC (vi-
zualni) a ECHOIC (audio) paméti. V dalSim zpracovani hraje velkou roli pozornost,
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vybér a kédovani relevantnich informaci. V dalSim kroku informace prechazeji do
pracovni paméti.

Tato oblast predstavuje Ustfedni zpracovatelskou oblast a zodpovidd napft. za pro-
cesy uvazovani a porozuméni jazyku. Baddeley (2003) rozdéluje tuto pamétovou
oblast do tfi dalSich podoblasti: fonologicka smycka, opticko-prostorovy nacrtnik a
centralni exekutiva. Opticko-prostorovy nacrtnik zodpovidd za zpracovani vizualné
prostorovych informaci, centrdini exekutiva pak za procesy mysleni, uvazovani,
pamatovani, zvladdni zatéZze a tzv. fonologickd smycka za zpracovani verbalné-
textovych informaci. Stejné jako smyslovd pamét ma i pracovni pamét omezenou
kapacitu. Za ucelem zajisténi dalSiho nalezitého zpracovani informaci jsou nezbytna
opatreni zajistujici, Ze informace budou naleZité a spravné ulozeny. Ucebni strate-
gie hraji dlleZitou roli v zapamatovani si novych informaci — jedna se napf. o opa-
kovani nebo reorganizaci a propojovani novych informaci s dfivéjSimi znalostmi.
Dlouhodoba pamét je také zodpovédna za trvalé ukladani a vyhledavani informaci
v dlouhodobé paméti. Predpoklada se, Ze tato oblast ma maximalni moznou kapaci-
tu a neomezenou dobu uchovani informaci. Jsou zde uloZzeny veskeré zkuSenosti,
informace, emoce a dovednosti ziskané prostfednictvim smyslové a pracovni
paméti. Pfi zpracovani informaci hraji zasadni roli nase predchozi zkuSenosti a
znalosti — funguji jako spojeni s novymi znalostmi, které maji byt zpracovany
VvV pracovni paméti.

Kognitivni teorie multimedidlniho uceni

Richard E. Mayer (2009) wvytvoril tzv. kognitivni teorii multimedidlniho uceni
zaloZzenou na rdznych kognitivné-psychologickych predpokladech. Zakladni
predpoklady jsou uvedeny niZe. Jak jsme jiz vidéli, prekroceni kognitivnich zdroja
v pracovni paméti mGze zpUsobit problémy s porozuménim informacim a jejich
uloZenim. PFi zajisténi adekvatniho zpracovani a uloZeni informaci hraje roli fada
faktord. Na jedné strané je tfeba vzit v Uvahu sloZitost obsahu, ktery ma byt sdélen,
predchozi znalosti studentll, na druhou stranu je treba zohlednit média
k prezentovani a prostredi, stejné jako typ a pocet riznych pouzitych sémiotickych
systémU. DualeZité jsou ale také relevantni charakteristiky studentl, zejména jejich
kognitivni zdroje a také Cas, ktery maji k dispozici pro zpracovani studijniho obsahu
(Schwan & Hesse, 2004).

V ptipadé pretizeni informacemi, které je obtizné nebo nemozné vstrebat a zpraco-
vat, podléhame tzv. kognitivnimu stresu. Teorie kognitivni zatéZze zmifiuje omezené
zdroje pracovni paméti (Chandler & Sweller, 1991). Pfi prekroceni dostupnych
zdrojd pracovni paméti nastavaji problémy s porozuménim a ukladanim informaci.
Tato zatéz zavisi na schopnosti zpracovani informaci jedince a na podobé ucebnich
materiall. Kognitivni zatézZ se déli do tfi dil¢ich oblasti: vniténi, vnéjsi a strukturaini
zatéz.
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e Vnitini kognitivni zatéZ: Zavisi na obsahu uciva a prfedchozich znalostech stu-
tfeba vyuzit. Proto je klicovym faktorem prvek interaktivity. Interaktivitou je
myslen pocet rlznych vzdjemné provazanych obsahi uciva, které je treba
zvladnout, aby bylo mozné pochopit cely problém (napf. ekosystém zemé).
Cim vy$$i je Uroven znalosti v pfisluéné oblasti a ¢im lépe je student obez-
namen s obsahem, tim jednodussi je zpracovat dané informace.

e Vnejsi kognitivni zatéz: Dalsi roli ve vyuZiti kognitivnich zdrojd hraje zpuUsob
prezentace obsahu ucdiva a vyuziti médii. Tato forma zatéze souvisi
s irelevantnimi, ne nezbytnymi aktivitami, které nijak nesouvisi s obsahem
uciva. Vztahuje se k rusivym prvkdm, které nesouvisi s obsahem uciva a maji
rusivé funkce. Kromé toho Spatna vyuZitelnost ve vzdélavacim prostredi mize
vést k nadbyte¢nému vyhledavani, které také odvadi pozornost od zakladniho
uciva.

e  Strukturdini kognitivni zatéZ: Tento typ kognitivni zatéZze neni zatézi v uzsim
slova smyslu. Vtomto pripadé se dostavaji ke slovu podplrné mechanismy
pro zpracovani informaci. Kognitivni zatéz podporujici u¢ebni proces je mozno
vyuzit pro hlubsi zpracovani obsahu uciva se zbyvajicimi kognitivnimi zdroji.
V tomto pripadé hraji velmi dlleZitou roli ucebni strategie, které se vyuzivaji
napf. k propojeni novych informaci se stavajicimi, k jejich zpracovani a
usporadani (Chandler & Sweller, 1991). Ucebni strategii mGzZe byt napf. or-
ganizovani obsahu uciva, jeho opakovani a doplfiovani vlastnimi priklady.

Teorie kognitivniho stresu tak hraje dlleZitou roli pfi vytvareni studijnich materiald,
a to nejen co se tyCe obsahu uciva, ale také v jeho prezentaci pomoci multimédii.
Kognitivni stres je také spojovan s efektem rozdélené pozornosti (Chandler &
Sweller, 1992). K tomu dochazi, kdyZ jsou souvisly text a obrazky prezentovany
prostorové a Casové oddélené, takze ¢ast informaci musi zlstat v pracovni paméti
béhem vyhledavaciho procesu do té doby, nez je nalezena relevantni informace a
dojde k jejich propojeni. Takto rozdélend pozornost vytvari zbytecnou kognitivni
zatéz.

Dals$imi ustrednimi body kognitivni teorie multimedidlniho ucdeni jsou teorie
dualniho kdédovani a predpoklad specifického modalitniho zpracovani v pracovni
paméti.

Paiviova teorie dudlniho kodovani (1986) uvadi, Zze verbalni (ve formé textu i
mluveného slova) a obrazové informace jsou zpracovavany, interpretovdny a men-
talné zobrazovany odlisné, ale paralelné. Kromé toho se predpoklada i specifické
modalitni zpracovani v pracovni paméti (Baddeley, 2003). Jak smyslova, tak pracov-
ni pamét vykazuji specificky modalitni zpracovani novych informaci. Pokud je
napfiklad obsah uciva zobrazen formou obrdazku i textu, jsou dle teorie dvojitého
kdédovani zohledriovany obé formy kédovani, pouZiva se ale pouze vizualni forma.
Za urcitych okolnosti to miZe vést k pretizeni zdroj a tim i ke zvySené kognitivni
zatézi. Pokud je vSak misto doprovodného textu poskytnuto doprovodné audio
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vysvétleni, informace jsou zpracovavany efektivnéji. Mayer (2009) popisuje tento
ucinek jako efekt modality. Ve svém modelu Mayer (2009) predpoklada zpracovani
vizualnich / obrazovych informaci na jedné strané a sluchovych/slovnich informaci
na strané druhé. Uceni tak spociva v aktivnim vybéru, organizaci a integraci infor-
maci. Tyto procesy predstavuji zakladni kognitivni procesy v multimedidlnim uceni.
Obrazové a slovni informace jsou vybirany, uspofddany a zpracovany vedle sebe.

V nasledujici €asti jsou uvedeny multimedidlni instruktazni konstrukéni principy
(Mayer, 2009), které lze zpétné vysledovat ke kognitivni teorii multimedialniho

uceni.

Instruktdzni principy multimedidlniho uceni

Mayer (2009) formuloval dvanact principd multimedidlniho uéeni zaloZzeného na
vysledcich jeho vyzkumd. Jejich prehled je v Tabulce ¢. 1.

Tabulka 1: Mayerovy principy multimedidlniho uceni (2009)

Principy zvladani
vnéjsiho stresu

Nutno zohlednit v pripravé podoby a zplsobu prezentace
ucebnich materiall

Princip koherence

Vyhybani se nepodstatnym sloviim, obrazkiim a zvukdm.

Princip signalizace

Pomcky zdUrazriujici organizaci nezbytnych prvkd jsou
uzite¢né (napf. vyuZziti Sipek).

Princip
nadbytecnosti

Pokud jsou graficka zpracovdni nebo obrazky prezentovany
se slovnim doprovodem, neni tfeba soucasné vyuzivat
doprovodny text.

Princip prostorové
souvislosti

Text a obrazky, které spolu souviseji, by mély byt
zobrazovany spolecné, ne oddélené.

Princip ¢asové sou-
vislosti

Text a obrazky, které spolu souvisi, by mély byt prezento-
vany zaroven, ne postupné.

Principy podpory
zakladnich menta-
Inich procestl

Nutno zohlednit v pripravé podoby a zplsobu prezentace
ucebnich materiall

Princip segmento-
vani

Jednotlivé lekce kurzu ¢i predmétu by mély byt rozdéleny
na mensi jednotky a nemély by byt prezentovany jako
celek. Studenti by méli mit moznost pracovat na osvojeni si
jednotlivych ¢asti vlastnim tempem.

Princip
predbézného uceni

Uceni je efektivnéjsi, pokud zakladni koncept, pojmy a
nazvy obsahu uciva jsou studentdim znamy jesté pred zpra-
covanim multimedialniho u¢ebniho materialu.

Princip modality

Namisto doprovodného textu k obrazku ¢i grafickému
zpracovani by mél byt nabidnut napf. mluveny text
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Princip podpory Nutno zohlednit v pfipravé podoby a zplsobu prezentace
tvlrcich procest ucebnich materiall

Multimedialni prin- | Namisto pouze uc¢ebnich textd by mél byt nabidnut text
cip v kombinaci s odpovidajicimi obrazky.

Lepsich vysledkd uceni bude dosahovano, pokud text neni
formulovan ve formalnim stylu, ale na zpGsob dialogu
(vyuZiti pfimého osloveni, napt. ,Poviimnéte si...“

Princip personaliza-
ce

Princip pouziti hlasu | Preference lidského hlasu pred pocitacové generovanym

Nejlepsich vysledkl se dosahuje, pokud je mozné mluvciho

Princip zobrazeni . ol L x
P multimedialni prezentace také vidét.

Mayer (2009) popisuje dalsi Upravy jako mezni podminky, protoze existuji urcita
omezeni tykajici se poufZiti instruktaznich procest. Musi byt tak zohlednény i pred-
chozi znalosti student(, protoZe vyse zminéné principy mohou v zavislosti na pred-
chozich znalostech ucebni proces podporovat, ale také brzdit. Kalyuga, Chandler a
Sweller (2000) ve své studii uvadéji, ze pro pokrocilé (zkusenéjsi) studenty byly
pfinosné redukované prezentace vyukovych materidll, zatimco pro studenty
ty byly nékteré prezentované informace nadbytecné. Mayer (2009) shrnuje, Ze
efekt multimédii a souvislosti je uZitecny pro studenty s mensimi predchozimi zna-
lostmi, ne v3ak pro studenty se znalostmi rozsahlymi. Tento efekt nazyva principem
individualnich rozdild (Mayer, 2009, s. 271). Kalyuga, Ayres, Chandler a Sweller
(2003) nazyvaji tento jev efektem zvratu odbornych znalosti.

Dalsimi podminkami jsou sloZitost obsahu a rychlost, jakou multimedialni prezen-
tace bézi. Jednotlivé principy jsou obzvlast Géinné, pokud je komplexnost obsahu
uciva vysoka a pokud je rychlost, kterou je obsah zpracovavan, vnimana studenty
jako vysoka (Mayer, 2001).

Dalsim zplUsobem jsou intertextualni hypertextové odkazy (Briinken, Seufert &
Zander 2005) a aktivni pfifazovani samostatné prezentovanych informaci zaky
v dynamickém a interaktivnim studijnim prostfedi (Bodemer, Pl6tzner, Feuerlein &
Spada, 2004). Cilené prostiedky pro vytvareni koherence, jako jsou textové (pomoci
otazek tykajicich se textu), obrazové (zadani ukoll pfislusnych obrazovych prvki)
nebo celkové pomucky koherence (pomoci integrovanych hypertextovych odkazu),
mohou napomahat zpracovani informaci a tim zlepsSovat ziskavani znalosti (Briinken
a kol., 2005). Je tfeba Fici, Ze textové a obrazové pomdicky podporuji pouze textové
nebo obrazové procesy. Pouze cilené opatfeni pro vytvareni koherence vedouci
k integraci mGzZe podporovat zpracovani textu i obrazka.

Dosavadni poznatky se tykaji pouze multimedidlnich vyukovych materiadld, do
kterych mlze student zasahovat pouze v omezené mire. Gerjets a kol. (2009) ve své
studii zkoumali rozsah, v jakém lze vySe uvedené zasady aplikovat i na dalsi oblasti,
jako je napf. oblast hypermédii, kterd se vyznacCuje vyssi mirou kontroly zakd.
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Vysledky ukazuji, Ze tyto principy nejsou snadno uplatnitelné i v jinych oblastech
uceni. Studie Jadin, Batinic a Gruberové (2009), ve které byly pouzity dvé online
prednasky pripravené odlisSnym zplsobem, ukazaly, Ze strategie uceni maji velky
vliv na vysledky uceni, ne pouze na zplisob prezentace ucebnich materiald. Tento
vysledek lze povaZovat za dlikaz aktivit na podporu ucebniho procesu na strané
studentl, které vedou ke sniZeni kognitivniho stresu. Nékteré z disledkl, napfr.
efekt modality, byly ¢asto replikovany. Pfi vytvareni a prezentaci studijnich mate-
riald by proto mély byt zohlednény vySe uvedené instruktazni zasady.
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Inovace vyuky aplikaci modernich interaktivnich a
multimedialnich pomticek do vyuky

Cestmir Serafin

SvUj Zivot prozivdme v 21. stoleti, ve stoleti globalni spole¢nosti, médii a technolo-
gii. Svét se v pfeneseném slova smyslu zmensil, informace o déni na druhé strané
zemékoule vime prakticky ihned. Kazdy den nas média seznamuji s kvanty infor-
maci, které nas v3ak nejen informuji, ale také formuji a ovliviuji nasi predstavu
svéta.

PocitaC je dnes béZznym nastrojem pro zabavu, komunikaci, pInéni pracovnich po-
vinnosti a pochopitelné také vzdélavani. Schopnost prace s informacemi, ovladani
informacnich a komunikaénich technologii a orientace v informacnich zdrojich se
stava klicovou kompetenci pro uplatnéni ¢lovéka na trhu prace. Na rozdil od doslo-
va exponencidlniho vyvoje ve svété médii a technologii se mnohem pomaleji méni
pFiprava ¢lovéka na jeho aktivni Zivot ve spole¢nosti. Zaci dnes ji7 o&ekavaji ve Skole
Siroky a bezproblémovy pfistup k informacim analogicky s béZznym Zivotem a ne
vidy je naSe Skolstvi schopno toto ocekdvani naplnit. Jsou zde bariéry nejen na
strané ucitel(, ale i specifik, které integrace digitalnich technologii do poznavaciho
procesu s sebou prinasi. Narocnost vyuky spojena se zménou metod a forem prace
ucitele i Zaka, existence otevienych ucebnich zdrojl, kolaborativni uéeni a mobilni
uceni s sebou pfinaseji nutnost nejen adekvatniho pfistupu ze strany ucitele, ale i
technického, technologického pfistupu ze strany skoly jako instituce. Velmi ¢asto se
dnes setkavame s tim, Ze mluvime nikoli o informacni spolecnosti, ale o spolec¢nosti
vzdélanostni (Musil, 2011), pro kterou je charakteristicky rychly a efektivni prenos
informaci od zdroje k uZivateli. Vzdélani jiz neni vysledkem jediné Zivotni etapy, ale
je celoZivotnim procesem. Strategie digitalniho vzdélavani do roku 2020 si klade tfi
zakladni cile:

e  zlepsit znalosti, dovednosti a kompetence déti, zakl a studentd, inspirovat
a stimulovat je k celoZivotnimu uceni a tim jim pomahat lépe Zit,

e  zvysit spravedlivost ve vzdélavani,

e posilit prestiz a relevanci skoly ve spolecnosti.

Tyto ukoly nebude mozné fesit bez digitalnich technologii a jejich plného zakom-
ponovani do procesu vyuky, cili tedy nebude mozné dosahnout bez inovaci ve
vzdélavani.

Vzdélavani a vyuka jsou pedagogické pojmy, se kterymi se Casto setkdvame nejen
v odborné pedagogické praxi. Vzdélavani je povaZovano za proces ziskavani a
posléze rozvoje védomosti, intelektovych schopnosti i praktickych dovednosti,
rozvoje rozumoveé stranky osobnosti, mysleni i paméti. Tento proces tvori Cast
takzvané vychovy v SirSim slova smyslu (tj. veskeré cilevédomé, planovité, fizené a
zamérné i nezamérné pusobeni na c¢lovéka), jejiz soucasti je rovnéz vytvareni fyz-
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ickych a psychickych schopnosti, dovednosti, coz se oznacuje také jako vychova v
uzsim slova smyslu (viz napfiklad Skalkovd, 2007; Bertrand, 1998; Petty, 2013;
Pricha, 2009 a dalsi). Vyucovani, vlastni vyuka je pak pedagogicky proces, v ném?z
vystupuji ucitel, Zdk a obsah vzdélavani (tj. ucivo) za UcCelem splnéni urcitych
vychovné vzdélavacich cild. Tyto cile jsou vlastné idealizovanou predstavou toho,
¢eho je treba procesem vyucovani dosdhnout. Jsou to znalosti a dovednosti, které
by mél zak mit nebo je v tomto procesu ziskat. V didaktickém pojeti ma tento po-
jem ponékud jiné vymezeni — vyucovani je pojimano jako druh lidské ¢innosti, kterd
spociva v interakci ucitele a zZakd. Zakladem takové interakce je zamérné plsobeni
na zaky tak, aby u nich doslo k procesu uceni (Pricha, Walterova a Mares, 2013).
Oba pojmy vzdélavani a vyuka jsou jednim z klicovych pojm( pro nas Zivot, pro nasi
existenci, rozvoj i Zivotni uspéch, i kdyzZ ne jedinou. Je ale zfejmé, Ze vzdélany Clovék
se dokaze Iépe uplatnit v zaméstnani a ve spolecnosti viibec. Do znacné miry tedy
vzdélani ovliviiuje nas Zivot, nasi profesni drahu a je i nedilnou souéasti socidlnich
determinantd zdravi (Wilkinson a Marmot, 2003). O mife zastoupeni obecného a
odborného, materidlniho a formalniho vzdélani v Zivoté clovéka se vede
v pedagogice znacna polemika. Domnivame se vsak, Ze pro Zivot ¢lovéka, pro jeho
uplatnéni ve spolecnosti jsou vSechny slozky obecné a odborné, materialni a forma-
Ini i neformalni stejné dllezité a vyznamné. V soucasnosti stoji Ceské Skolstvi na
prahu nové etapy, kdy do vzdélavaciho prostredi vstupuji nové technologie
pfinasejici nové moznosti, ale i mnohé dosud nezndmé problémy.

Inovace, technologie a vzdélavani

PfestoZe jsou inovace a inovacni procesy pojmy sklofiovanymi velmi casto, a to
pravé v souvislosti s diskusemi o rozvoji skolstvi, o modernizaci vzdélavani (Levin,
2012), diky jejich mnohovrstevnatosti a zaroven komplexnosti predstavuji téma,
které v laickych ani odbornych diskusich neni vidy reflektovano v celé své sloZitosti,
neni vidy chapano ve smyslu kladném, rozvijejicim. | proto muizZeme fici, Ze
vzdélavani, vlastni vyuka byva oproti jinym oblastem spojovana jen s malym
mnoZstvim inovaci. Pro¢ tomu tak je, shrnuje napfiklad Canuel (Canuel, 2012), ktery
spatfuje ddvod nizkého mnoistvi inovaci vtom, Ze zabéhnuté systémy fizeni
Skolstvi neberou inovaci jako standard, ktery je mozné dokonce i zméfit. Proto se
vzdéldvaci systém kloni vice k ocenovani zabéhnutého, konformity i sebeuspoko-
jeni, nez aby upfednostrioval experimentovani, nové kreativni myslenky. Na druhou
stranu je slovo inovace terminem, ktery je v poslednich letech ve spojeni s vyukou a
vzdélavanim frekventovanym. OvSem musime si uvédomit, Ze Ize pod néj schovat
prakticky cokoli (Brdicka, 2009), a to i tfeba prebujelou administrativu.

Hodnotit inovace neni viibec jednoduché a vétSinou je pod pojmem inovace scho-
vana viceméné jakakoliv zména. Inovace jsou vsak ve vétsi ¢i mensi mife nezbytnou
soucasti fungovani kazdého systému. Pojem inovace oznacuje jednu z rovin vyvoje
systémd, totiZ rovinu zamérné zavadénych, cilenych a zpravidla také reflektovanych
zmén. Encyklopedicky slovnik (Bradnova, 1993) vyjadfuje inovaci slovy: ,zména,
obnoveni nebo opatfeni, které jsou orientovany na zdokonaleni technologie,
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pFipadné zdokonaleni vyrobkd". Tato definice otevird moznost mnohych diskusi, a
to predevsim o tom, zda se pojem inovace vztahuje spisSe k procesiim nebo produk-
tlm cinnosti, zda toto oznaceni vyjadfuje spiSe obnovovani funkénosti stavajiciho
systému, nebo spise zavadéni novinek.

Rogers, Shoemaker, 1973 uvadi, Ze inovace je ndpad, ktery Clovék nebo systém
pfijme jako novy. Podle pfistupu tzv. socidlniho formovani technologie je inovace
stale probihajici interaktivni proces, jenz zahrnuje mnoho aktérd, ne pouze
spolecnost ¢i technologii. Mnoho inovaci pfichazi s realizaci a uzivanim technologie
v rliznych socidlnich, ekonomickych a technickych kontextech. Mizeme fici, Ze
inovace je zavisla na vztahu mezi jejich uZivateli a tvarci (Musil, 2011).

Masova média napomahaji Sifeni Ci pfijeti technologickych a spolecenskych inovaci,
jez nesou zasadni vyznam pro modernizaci (Rogers a Shoemaker, 1973). Siteni ino-
vaci je tedy soucasti kazdého modernizacniho procesu. S novou technologii vsak
zaroven pfichazi vyzva ke kladnému pfrijeti inovace osvojiteli a zdkladnim bodem
osvojeni inovace je pravé proces jejiho Sifeni. Rogers (Rogers, 1983) popisuje pro-
ces Sifeni inovaci v péti stupnich:

1. relativni vyhodnost je stupen, ve kterém je dana inovace vnimana jako
lepsi stav, neZ ktery ji predchazel;

2. kompatibilita je stupen, v jehoZz ramci je inovace vnimdana v souladu
s existujicimi hodnotami, minulou zkuSenosti a potfebami jejich potencio-
nalnich pfijemc(;

3. komplexita je stupen, ve kterém je inovace vnimana jako slozitd k pocho-
peni
a naslednému uziti;

4. modifikovatelnost je stupen experimentovani s inovaci pfi modifikaci jejich
nékterych funkci;

5. transparentnost je takovy stupen, ve kterém jsou vysledky inovace vidi-
telné pro ostatni.

Cim vy$$i hodnota jednotlivych stupfit, tim vétsi pravdépodobnost pfijeti dané
inovace. Rogers (Rogers, 1983) déle rozdéluje samotny proces rozhodovani o prijeti
inovace do péti stadii:

e znalost neboli pochopeni fungovani inovace;

e persvaze neboli tvorba postoje k inovaci za vlivu mnoha podnétd;
e rozhodnuti, zda pfijemce inovaci pfijme, Ci ne;

e realizace, kdy pfijemce nachazi vlastni vyuziti inovace;

e potvrzeni, kdy pfijemce potvrdi, Ci popre své rozhodnuti
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Podle Rogerse (Rogers, 1983) lze pfijemce inovaci rozdélit do péti kategorii, kde
nejvice ovlivnitelna je tzv. ,pozdni vétsina“, zatimco nejsilnéjsi nazorovi tvirci jsou
tzv. ,rani osvojitelé“:

e Inovatofi (2,5 %) jsou aktivni hledaci novych ideji;

e rani osvojitelé (13,5 %) jsou druzi, jiz inovaci pfijimaji brzo pro své rozsahlé
komunikacni a vztahové sité a jejich nazory jsou respektovany;

e rand vétsina (34 %) jsou opatrni, nejdfive se obraceji na své blizké ¢i
nazorové tvirce (opinion leaders);

e pozdni vétsina (34 %) jsou skepticti a Casto pfijimaji inovaci pod tlakem
okoli
z pracovni ¢i ekonomické nevyhnutelnosti;

e zpozdilci (16 %) jsou pak svazani s tradici, Casto lidé v izolaci a se vztahem
k minulosti.

Spole¢nost si na pfitomnost inovaci zdkonité vidy dfive i pozdéji navykne. Z ino-
vace se stane kazdodennost. Kazdy z nds dnes napfiklad vi, jak pustit a ovladat
rozmanité domaci spotrebice, o kterych jsme pred nékolika malo lety ani nevédéli,
Ze by mohly existovat. Lze tedy konstatovat, Ze budouci vyuZiti modernich nastroja
ve vyuce je vice nez pravdépodobné a Ze si na jejich pfitomnost uZivatelé zvyknou,
resp. musi zvyknout, a to i ti z fad pozdni vétSiny. Inovace v oblasti vzdélavani jsou
vsak velmi komplexni. Stoll, Fink a Earl (Stoll, Fink a Earl, 2003) uvadéji tzv. vnéjsi
sily, kterymi jsou inovace stimulovany: vliv ekonomiky a trhu prace, vlivy technolo-
gické, socialni a environmentalni a vlivy politické. Ani tento obecny vycet vsak
nemusi byt pochopitelné uUplny a predevsim tento vycet nepomdaha porozumét
nékterym paradoxtm vztahujicim se k potifebé inovaci a zaroven k odporu vici nim.
Proces inovaci je dnes Uzce svazan s technologickym rozvojem a ne jinak je to i pfi
vzdélavani a ve gkolnim prostiedi. Zileme ve svétd, kde vlddne medialni komuni-
kace a kde nas digitalni technologie potkavaji na kazdém kroku. Do popredi vied-
niho Zivota se dostavaji nova média a nové technologie. Podle Volka a kol. (Volek et
al., 2006) mizeme média délit na:

1. primarni (mezilidska komunikace, napfiklad jazyk);

2. sekundarni (prekondvajici ¢asovou a prostorovou bariéru, naptiklad pismo,
telefon);

3. terciarni média (napfiklad masova média — televize, rozhlas);

4. kvartérni média (digitalni, internetové technologie).

Média tedy nejsou pouze vyrobkem, ale stavaji se diky svym uZivatelm soucasti
socialnich proces( a tim i procest vzdélavani, uceni se. Spolecnost se rozviji techno-
logicky, ekonomicky, pravné, ale také mentalné. Nékteri védci a teoretici predevsim
z oblasti medidlnich studii (Gerbner et al. 1986; Williams, 1990; McLuhan, 1991), se
obavaji, aby rozvoj nékterych obor( nepfedbéhl posun mentalni. Pro evropskou

66



kulturu byl velice zdsadni prabéh primyslové revoluce, kdy chtéli vynélezci a védci
porazet hory, dobyt zemi, zkrotit Zivly. Spole¢nost vSak dosla k poznani, Ze techno-
logie nemusi byt ve svych globalnich, ale i lokalnich disledcich vidy ve prospéch
celé spolecnosti. O dopadech uzivani novych médii, jako je napftiklad tablet, mobil
apod. se teprve zaciname odborné, védecky a vyzkumné zajimat. Technologie by
méla v idealnim pfipadé slouzit ¢lovéku, ne ¢lovék technologii.

Zminujeme zde pojem ,média“, resp. tzv. ,nova média“ ve vztahu ke vzdélavani.
Pojem ,,nova média“ se zacina uzivat v 60. letech 20. stoleti, kdy ho poprvé pouzil
medialni teoretik Marshall McLuhan (McLuhan, 1991) k popsani elektronickych
médii. Zhruba od 70. let minulého stoleti se mluvilo o novych médiich jako o
souboru nejriznéjsich elektronickych technologii s nejrozlicnéjsim uzitim. Nova
média ,jsou zaloZena na elektronické/digitalni platformé, vyuzivaji vypocetni vykon
(procesor), jsou interaktivni (reaguji na podnéty uZivatele), podporuji komunikaci,
nebo pfinejmensim pfimou zpétnou vazbu” (Pavlicek, 2007). Lister (Lister, 2003)
jmenuje pét princip(, jeZ charakterizuji nova média jako digitdlni, interaktivni, hy-
pertextudlni, disperzni (rozptylena) a virtualini.

Role uéebnich pomiicek ve vyuce

Soucasny ucitel kromé své verbalni a neverbdini komunikace se Zaky vyuzivad ke
sdéleni obsahu vzdélavaci latky i k ovéreni znalosti svych Zakl Sirokou paletu
ucebnich pomUcek. Pochopitelné nastroj v podobé aplikovani uc¢ebnich pomucek
do vyuky umoznuje vyuziti efektivnéjsich vyukovych metod. Vyhodou ucebnich
pomdlcek a nastroju je kromé proZiti ze strany zakl, kdy mohou napftiklad mani-
pulovat s predméty nebo jejich modely, pracovat se zobrazenimi apod., pfedevsim
to, Ze Zaci nejsou vedeni k pouhému pfijimani poznatkd, ale mohou sami do déje
zasahnout. Vlastni pojem ucebni pom0cka je definovan v pedagogickém slovniku
(PrGicha, Walterova a Mares, 2013) jako: , pfedmét zprostfedkujici nebo napo-
dobujici realitu, napomahajici vétsi nazornosti nebo usnadnujici vyuku”, nebo ve
starSi literatufe (Kujal, 1967): ,ucebni pomlcky jsou pfirozené objekty nebo
predméty napodobujici skutecnost nebo symboly, které ve vyucCovani a uceni
pfispivaji jako zdroje informaci k vytvareni, prohlubovéani a obohacovani predstav a
umoznuji vytvaret dovednosti v praktickych ¢innostech Zakd, slouZi k zobecriovani a
osvojovani zakonitosti prirodnich a spolecenskych jevd. PouZivaji se predevsim
proto, aby se vytvorfily podminky pro intenzivnéjsi vnimani ucebni latky, aby do
celkového procesu bylo zapojeno co nejvice receptorl, predevsim zrakovych a
sluchovych”.

Vyuka je sloZity a znacné provazany proces dotykajici se osobnosti ¢lovéka ve viech
jejich strankach. Vyuka se obecné vyznacuje vzajemnym pulsobenim ¢tyf kompo-
nent, jimiz jsou (Manak, 2003):

e  obsah vyuky, ucivo a jeho struktura;
e ucitel, vyucovani, tj. zprostfedkovani uciva zakam, fizeni jejich ucebni

¢innosti;
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e 73k, uCeni, tj. proces osvojovani uciva zaky;
e didaktické prostifedky, tj. u¢ebni pomucky a technické vybaveni umoznujici
zefektivnit vychovné vzdélavaci proces.

V dnesni dobé existuje nepreberné mnozstvi ucebnich pomucek pro rizné skupiny
vzdélavacich oblasti a jednotlivé vzdélavaci obory. Tyto pomucky jsou vsak rozdilné
ve své kvalité i kvantité. Pri vlastni pripravé na vyuku pak ucitel musi ze souboru
uéebnich pomicek vybirat na zakladé urditych jim stanovenych hledisek uréenych
typem vyuky a naplini sdélovaného tématu. Vybér je tedy vysledkem urcitého hod-
noceni a zvazovani fady faktord, které pozitivné a nebo negativné ovliviuji vychov-
né vzdéldvaci proces a jeho efektivnost. | vtéto oblasti existuji nastroje napo-
mahajici uciteli s volbou — podle Dluhose a Vanicka (Dluhos, Vanicek, 1976) se Ize
fidit napfiklad nasledujicimi zasadami:

e nepopisujeme slovem to, co je Zakiim z pomucky zfejmé,

e podle druhu pomuicky zvolime didaktickou techniku, kterou pfipravime
tak, aby se dana pomdlcka realizovala nejucinnéjSim zplsobem, bez
Casovych ztrat nebo naopak podle pristupné didaktické techniky zvolime
adekvatni ucebni pomucky,

e aktivizujeme Zaky a snazime se o to, aby sami ziskali co nejvice informaci
vloZzenych do pomlcky,

e doprovodné slovo volime tak, aby usmérnovalo Zakovu pozornost a jeho
uceni zamyslenym smérem,

e pomucku predkladame zakim aZ v dobé, kdy chceme zamérit pozornost
na dané ucivo,

e tam, kde je nutno zdlraznit sloZitost jevl, genezi, vzajemné vztahy a sou-
vislosti, dynamiku procesu, nechavdme mozZnost pro dotvareni pomucky
béhem vykladu,

e prenosovy kanal volime podle pozadavku na efektivnost prenosu informaci
a interakce mezi vyucujicim a zakem, ale i z hlediska hygieny dusevni pra-
ce.

Tyto zasady jsou pouze doporuéenim, které nelze bohuZel plné zevSeobecnit pravé
s ohledem na sloZitost celého procesu realizace vyuky.

Novd média a interaktivni vzdélavani

Interaktivni a multimedialni vyuka je pojem dnes jiZz dobfe ukotveny v pedagogické
teorii, ovsem méné jiz v pedagogické praxi. Jednim z jejich cild je zatraktivnit a
zefektivnit dnesni proces vyuky a nabidnout Zakiim nové moZnosti, aby svou aktivni
¢innosti ziskavali uplatnitelné védomosti a dovednosti. Interaktivni a multimedidlni
pomtcky jsou prostfedkem, ktery umozniuje vnaset tvarci aktivity s hernimi prvky
do vyuky a tim ji vytvofit atraktivnéjsi a prirozenéjsi pro zaky, efektivnéjsi pro ucite-
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le. Je v3ak potieba klast dliraz na zasadni rozdil mezi ¢innostmi, kterymi jsou hrani a
fizené uceni. V pfipadé vyuZivani coby ucebni pomlcky lze uzit termin cinnosti
s hernimi aspekty (Cap a Mares, 2001). Uéebni a pracovni ¢innosti se lii véak od hry
tim, Ze v nich jde o plnéni povinnosti, a naopak pfti hre si dité hraje pouze proto, Ze
ho to bavi. Severova (Severova, 1982) uvadi, Ze: ,hlavnimi znaky hry je ¢innost
provazenad radosti a potéSenim, hra slouzi uceni, ve hie nejde o dosaZzeni néjakého
mimo ni leZiciho cile a vysledku”.

Pojmy jako inovace, novda média v kombinaci se vzdéldvanim uzce souvisi s
tvofivosti. Fontana (Fontana, 2003) definuje tvofivost jako schopnost pohotové
nachdzet nové zplsoby jak pFistupovat k FeSeni problém( a usporadavat latku.
Jedna se o vytvareni myslenek jakéhokoliv druhu, které jsou v podstaté nové, ino-
vativni. Tato novost mize byt objektivni nebo subjektivni a na tyto kategorie Ize
délit i tvorfivost. Podminkou ovsem je, Ze tém, ktefi nové myslenky vytvorili, byly
diive nezndmé. Ve vyuce se ze strany zdka bude predevsSim jednat o tvofivost
subjektivni, ale z pohledu geneze tvofivé osobnosti se i pfi subjektivnim objevu dle
Manaka (Manak, 1996) uskutecni zasadni cin.

K hlavnim komponentim tvofivosti bezpochyby patfi mysleni, dale predstavivost,
fantazie, imaginace a intuice (Mandk, 2001). Tvofivy Zak musi dokazat proniknout
k podstaté véci, k pochopeni principu. V té souvislosti rozliSujeme nizce a vysoce
tvorivy typ Zaka. Nizce tvorivy typ ma tendenci pfifazovat novou informaci
k hierarchicky rovnocennym informacim, nedokaze kategorizovat, dedukovat, najit
shrnujici pojem, neumi postihnout vztahy, a naopak vysoce tvofivy ¢lovék ma ten-
denci zafazovat novou informaci do sité pojmd obecnéjsi a abstraktnéjsi povahy,
ma vybudovany kognitivni systém, je schopny srovndvat a dedukovat (Pafizek,
2000).

Kdyz hovofime o interaktivni a multimedidlni vyuce, spojujeme si tuto vyuku s in-
teraktivni tabuli. Model vyuky pomoci interaktivni tabule a interaktivni a multi-
medialni ucebnice je v soucasnosti ¢asto uzivanym modelem v modernim, inova-
tivnim vyucovani. Dostal (Dostal, 2009) rozlisuje druhy interakci pfi vyuce s multi-
medialni ucebnici na ,interakci mezi aktéry vyuky a interakci mezi aktéry a tech-
nickym zafizenim“, kde ovSem termin , interaktivni vyuka“ je SirSim pojmem nez jen
prace s interaktivni tabuli a multimedialni ucebnici. Neboli ne kazdou praci s inter-
aktivni tabuli je moZno povaZovat za interaktivni vyuku. Navic kromé interaktivni
tabule mohou do procesu zasahovat i jiné systémy — rlizné hlasovaci systémy, tab-
lety a dals$i prvky umoznujici interaktivni vstup. Kombinace prace s multimedialni
ucebnici pomoci interaktivni tabule je jedna z mozZnosti. V tomto modelu pracuji s
ucebnici jak Zaci, tak i ucitel, ale také multimedialni ucebnice jako nastroj zaka. V
tomto modelu Zak pracuje s ucebnici samostatné nebo paralelné s hlavni projekci
ucebnice. Zaci jsou vybaveni osobnimi zafizenimi schopnymi prezentovat obsah i
interakci v multimedidlni ucebnici (netbook, tablet...).

Moderni digitdlni technologie tak zcela méni zplsob priace a tim i proces
vzdélavani. Do popredi se dostavaji odvétvi virtudlni reality jako relativné mladé,
avsak rychle se rozvijejici ¢asti informacnich technologii vytvarejici iluzi skutecného
svéta promitanim obrazu do bryli ¢i helmy. NejdlleZitéjsi vlastnosti virtudini reality
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je jeji interaktivita, kterd dokaze provadét ukoly v rediném case podle pfani uZivate-
le. Uzivatel ma tak pocit, Ze se pfimo nachazi v umélém prostiedi. Warthova
(Warthova, 2016) poukazuje na moznosti vyuZiti virtualni reality pfi vyuce, kdy
ucitelé maji mnohdy problém dostatecné zaujmout zaky, a tak se nabizi resSeni
pravé v podobé virtualni reality. Mnohé tfidy jsou dnes jiz vybaveny potfebnou
vypocetni technikou a Zaci vlastni mobilni telefon, fablet ¢i tablet, ktery umozni
pouZiti virtualni reality, staZzeni potfebné aplikace je pak jen malickosti. Kromé vir-
tualni reality se lze setkat s pojmem rozsitena realita (Obrazek 1). Podle Azumy
(Azuma, 1997) je rozsifena realita pouze soucast reality virtualni, ackoli umozniuje
uzivateli vidét redlny svét a vrlznych vrstvach v ném umisténé virtualni prvky.
Takemuta (Takemuta, 1994) vSak vnima rozsifenou realitu jako samostatnou kate-
gorii technologického a mobilniho odvétvi vyuzivajici ¢ast obsahu pouZitého pro
virtudini realitu.

Obrdzek 1 Ukdzka pouZiti rozsirené reality (Truschka, 2014)

Rozsitena i virtualni realita nachazi své vyuziti v mnoha oborech. Podle studie Steva
Chi-Yin Yuena (Chi-Yin Yuen, 2011) Z4ci pracujici s rozsifenou, pripadné virtudlni
realitou pochopili probiranou latku mnohem lépe nez Zaci vyuzivajici jiné vzdélavaci
pomtcky (ucebnice, vzdélavaci software a videa). Rozsifena ¢i virtualni realita tak
pomdhd Zakdm latku lépe pochopit a zapamatovat si ji na delsi dobu. Rovnéz
zlepSuje praci ve skupiné a vice motivuje zaky, ktefi potom dosahuji lepsich
vysledkd. Na druhou stranu nevyhodou vyuky s rozsifenou nebo i virtuaini realitou
je ztrata pozornosti. Zaci se mohou $patné s¥ivat s novou technologii, ktera je mno-
hdy sloZitd na ovlddani. Z pozorovani virtudlnich prvk(i na obrazovce mohou nastat
zdravotni komplikace, napfiklad bolest hlavy nebo odi. Na rozdil od knihy je text
z obrazovky pfistroje hlife rozpoznatelny a Citelny. Dal$i nevyhodou mdze byt rych-
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[é starnuti pristroji ve spojeni s vy$Simi pofizovacimi naklady na nové pfistroje (Chi-
Yin Yuen, 2011). VyuZiti rozsifené nebo virtudlni reality ve vzdélavani mlzZeme ro-
zdélit do péti kategorii (Pelcovd, 2012): knihy, hry, tzv. discovery-based learning
neboli u€eni zaloZené na objevovani, modelovani objekt( a trénovani dovednosti.
Dosud nejsou jasné definované postupy, metody a cile jak adekvatné vyuZivat vir-
tudlni realitu ve vzdélavani a tim méné pak dalsi stupné a nastroje jako je uméla
inteligence reagujici na rozdilné osobnostni vlastnosti zakd rliznymi pfistupy k uceni
(Sedlacek, 2016). Budoucnost ve vzdélavani nezname, ale jiz dnes ji tvofime digitali-
zaci, virtualizaci a nastupem umélé inteligence.

Skolstvi 4.0

V roce 2014 vypracovalo Ministerstvo Skolstvi, mladeZe a télovychovy dokument
Strategie digitalniho vzdélavani do roku 2020. Strategie nastifiuje, jakym smérem
by se mélo ubirat $kolstvi 21. stoleti v Ceské republice. Zjevna digitalizace, ktera
vstupuje do mnoha odvétvi je zpracovana i v Iniciativé Primyslu 4.0, dokumentu
vydaném Ministerstvem pramyslu a obchodu Ceské republiky v srpnu 2016. Inicia-
tiva si klade za cil posilit a udrZet konkurenceschopnost Ceské republiky v dobé tzv.
Ctvrté primyslové revoluce.

Podle dokumentu Strategie digitdlniho vzdélavani do roku 2020 by S$kolstvi mélo
pfipravovat Zaky svétSim ddrazem na informacni technologie. Pocitd se se
zavedenim novych predmétl a studijnich obord. VSechny Skoly bez ohledu na
zaméreni by mély predavat znalosti o systémovém fungovani internetu, o mozno-
stech jeho vyuziti pti praci, o vyhodach aplikovani novych technologii Primyslu 4.0
do budouciho rozvoje pracovnich pfilezitosti. Absolventi Skol by méli ziskat schop-
nost adaptace a aktivni pfistup ke svétu, tvofivost a chut se dale vzdélavat.

Podle vyzkumu Assessment and Teaching of 21st Century Skills roste vyznam up-
latnéni kognitivnich dovednosti na modernim trhu préace. Zaci by méli umét fesit
nerutinni problémy a naucit se systémové a nesystémové myslet. Mezi ostatni
potfebné dovednosti se daji zaradit intrapersonalni dovednosti (jako schopnost
stanovit si cile a reflektovat jejich dosazeni, ¢i cilevédomost) a interpersonalni
dovednosti (dovednost spolupracovat, komunikovat a domlouvat se s lidmi nejen
z mého kulturniho a jazykového zazemi).
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Einleitung

In unserer heutigen Wissensgesellschaft gibt es immer starker werdende Internati-
onalisierungs- und Globalisierungstrends, die zu einer Fokussierung und Aufwer-
tung von Fremdsprachenkenntnissen fiihren. Fremdsprachliche Kompetenz erhdht
nicht nur die Chancen auf einen gut bezahlten Job, sondern fiihrt auch zu einem
starkeren Bewusstsein fiir verschiedene Kulturen und deren Unterschiede etc. Die
Zweisprachigkeit oder Mehrsprachigkeit hat auch in den Landern, in denen mehr
als eine Sprache als Amtssprache anerkannt ist, eine lange Tradition. Das Lehren
und Lernen einer Fremdsprache wurde daher schon immer mit groRer Aufmerk-
samkeit verfolgt und Methoden des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen stetig
weiterentwickelt und verbessert.

Das Akronym CLIL steht fiir Content and Language Integrated Learning und referen-
ziert auf eine Reihe von Definitionen und Konnotationen. Coyle, Hood und Marsh
(2010) zufolge ist Content and Language Integrated Learning (CLIL) ein “dual-
focused educational approach in which an additional language is used for the learn-
ing and teaching of both content and language. That is, in the teaching and learning
process, there is a focus not only on content, and not only on language. Each is
interwoven, even if the emphasis is greater on one or the other at a given
time". Smidova, Tejkalova, Vojtkova (2012, S. 9) heben den didaktischen Aspekt
weiter hervor und beschreiben CLIL als ,specific type of instruction integrating the
didactic processes of both foreign language and non-language subject". In ver-
schiedenen Definitionen tauchen oft die Begriffe bilinguale Bildung, Sprachimmer-
sion und inhaltsbasierter Unterricht auf, weshalb diese Begriffe nachfolgend kurz
skizziert werden.

Zweisprachiger Unterricht ist ein Konzept, das sich auf Lehrinhalte sowohl in der
Muttersprache als auch in der Zweit- oder Fremdsprache bezieht. Aufgrund dessen,
dass immer mehr Menschen die Moglichkeit haben, in ein fremdes Land zu reisen
oder dort zu arbeiten, erfahrt zweisprachige Bildung weltweit zunehmend politi-
sche Unterstilitzung.

Sprachimmersion (Language immersion) ist eine Methode, die in der zweisprachi-
gen Bildung verwendet wird, wenn eine Fremdsprache fiir die Durchfiihrung von
Lehrplanaktivitditen verwendet wird. Laut Genesee (1987) bezieht sich das Ein-
tauchen in die Sprache auf die Situation, in der "at least 50 percent of instruction
during a given academic year must be provided through the second language". Die
Immersionsprogramme wurden in den 1960er Jahren in Kanada ins Leben gerufen
und stellen heute eine sehr beliebte Methode zum Unterrichten und Erlernen einer
Fremdsprache dar.
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Der inhaltsbasierte Unterricht oder Content-Based-Instruction (CBI) bezieht sich
auf das aufgabenorientierte Lernen und ist "an approach to second language teach-
ing in which teaching is organized around the content or information that students
will acquire, rather than around a linguistic or other type of syllabus" (Richards and
Rodgers, 2001, S.204).

Die Geschichte von CLIL

Das Akronym CLIL wurde erstmals 1994 an der Universitat Jyvaskyla in Finnland
verwendet. Dennoch ist das Konzept nicht neu. Bereits vor 5.000 Jahren gab es
Kulturen, die in einer mehrsprachigen Umgebung lebten, so dass es fiir sie sehr
wichtig war, die in dem Gebiet gesprochenen Sprachen zu beherrschen. Die Ver-
wendung einer Fremdsprache im Unterricht von Inhalten war bereits im antiken
Rom beliebt. Die Kinder wurden hierbei auf Griechisch unterrichtet, was ihnen
neue Moglichkeiten eroffnete (Coyle, Hood, Marsh, 2007). Im Mittelalter war die
Hauptunterrichtssprache in den meisten Bildungseinrichtungen Latein, also eine
Nicht-Muttersprache (Dalton-Puffer, 2007). Wie bereits erwdhnt, hat die zweispra-
chige Bildung vor allem in den Liandern mit mehr als einer Amtssprache, z.B. in
Luxemburg, eine lange Tradition. In den 1970er und 1980er Jahren gab es in Kana-
da Immersionssprachprogramme, und die Konzepte der teilweisen und vollstandi-
gen Immersion setzten sich immer mehr durch. Es wird angenommen, dass diese
Programme einen groRen Einfluss auf einige europaische zweisprachige Bildungs-
programme hatten. 1995 veroffentlichte die Europdische Kommission ein White
Paper zu den Themen Bildung und Lernen, in dem die Bedeutung der mehrsprachi-
gen Bildung in Europa hervorgehoben wurde. CLIL sollte bei diesen Bemihungen
eine wichtige Rolle spielen. Am Anfang galt CLIL als eine Methode des Fremdspra-
chenunterrichts und -lernens. Sein Charakter hat sich jedoch —im Zuge neuer Bil-
dungstrends verandert. Heute wird darunter eine spezifische Unterrichtsform ver-
standen, die Inhalt und Sprache vereint. Das Konzept verwendet eine Vielzahl von
Methoden und Lehr- und Lernstrategien, um kritische Reflexionsfahigkeiten, krea-
tives Denken und die Motivation der Lernenden im Allgemeinen zu verbessern.

CLIL und EMI - ein Blick auf die dsterreichische Praxis

Die zunehmenden Internationalisierungsbemihungen des europadischen Hoch-
schulraums haben dazu gefiihrt, dass Englisch als Unterrichtssprache in nicht-
englischsprachigen Landern zunehmend eingesetzt wird (Maiworm & Wachter
2003, S.88). Aus diesem Grund hat sich der bilinguale Unterricht (im europaischen
Kontext als "Content and Language Integrated Learning", kurz CLIL, bezeichnet) in
den letzten Jahren als integraler Bestandteil der Bildungslandschaft in Osterreich
etabliert. Streng genommen ist der CLIL-Ansatz seit mehr als zwanzig Jahren in
osterreichischen Schulen weit verbreitet, insbesondere derjenige, der die CLIL-
Methode mit Englisch als Zielsprache kombiniert. Bei CLIL geht es einerseits um den
Erwerb von Sprachkenntnissen als erweiterte Form des Fremdsprachenunterrichts
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und andererseits um die Erlangung fundierter Fachkenntnisse in einer Fremdspra-
che. Der Schwerpunkt liegt dabei vor allem auf dem vertieften beruflichen und
fremdsprachlichen Lernen. Die Erwartungen, die an die didaktische Gestaltung
einer CLIL-Methode gestellt werden, basieren auf unterschiedlichen Trends, die fur
die heutige Wissensgesellschaft von groRer Bedeutung sind. Zum einen die erhéhte
Beschaftigungsfahigkeit durch mehr kognitive Flexibilitdt und transversale Kompe-
tenzen sowie die Notwendigkeit der interkulturellen und interdisziplindren Vernet-
zung. Darlber hinaus ist es auch wichtig, Uber die Muttersprache hinaus effektiv zu
kommunizieren und Alltagssituationen in einer zweiten Sprache effektiv zu bewal-
tigen. Die so genannten 21st Century Skills werden auch durch den CLIL-Ansatz
gefordert, da die Lernenden Kontextkompetenz erwerben und sich durch situatives
und kontextualisiertes Wissen besser an verschiedene Formate anpassen konnen.

Welche Arten von CLIL gibt es?

CLIL ist ein padagogischer Ansatz, der verschiedene sprachunterstiitzende Metho-
den anwendet, die zu einem doppelten Lernangebot flihren, indem sie eine zweite
oder Fremdsprache im Unterricht und beim Erwerb von sprachlichem und techni-
schem Wissen einsetzt. Das bedeutet, dass die sprachliche und technische Entwick-
lung im Lehr- und Lernprozess nicht getrennt betrachtet werden kénnen. Beide
sind miteinander verflochten, auch wenn zu einem bestimmten Zeitpunkt entwe-
der die Sprache oder der Inhalt in den Vordergrund tritt.

Ball, Kelly und Clegg (2016, S. 26f) verwenden in ihrer Definition von CLIL die Zu-
satzbegriffe "soft" und "hard", um den Unterschied zwischen Sprache und Fachori-
entierung im Rahmen der CLIL-Methode noch deutlicher hervorzuheben. Wahrend
Soft CLIL sich in erster Linie auf die Sprache konzentriert, konzentriert sich Hard
CLIL auf die Fachebene. In Osterreich werden beide Arten von CLIL-Unterricht in
der Sekundarstufe verwendet. Zum einen wird der harte CLIL-Ansatz mit dem
Hauptziel des Fachunterrichts verfolgt; hier unterrichten und bewerten die Fach-
lehrer/innen das Fach und die Fremdsprache fungiert in erster Linie als Lingua
Franca. Dartiber hinaus wird an verschiedenen 6sterreichischen Schulen regelmaRig
der Soft CLIL-Typ eingesetzt, bei dem der Erwerb von Fremdsprachen im Vorder-
grund steht und der Beurteilungsstandard der Sprachlehrer/innen angewendet
wird.

Die drei Stufen des Spracherwerbs durch CLIL

Laut Coyle et al (2010, S. 37) findet der Spracherwerb nach der CLIL-Methode auf
drei verschiedenen Ebenen statt. Diese werden als "language of learning", "lan-
guage for learning" und "language through learning" bezeichnet.

Die Fachsprache ist mit der "language of learning" verbunden und umfasst Regis-
ter, Fachterminologie und Diskurse, die zur Diskussion technischer Inhalte bendtigt
werden. "Language of learning" meint folglich eine Analyse der Sprache, die der

78



Lernende bendtigt, um themenbezogen auf grundlegende Konzepte und Fahigkei-
ten zuzugreifen.

Um Informationen Uber diese technischen Inhalte in der Fremdsprache angemes-
sen austauschen zu kdnnen, bendtigen die Lernenden nicht nur die Fachsprache,
sondern auch kommunikative Mittel, um zu lernen oder die gestellten Aufgaben zu
bewaltigen. Dieses Niveau wird als "language for learning" bezeichnet. Solche
Sprachmittel sind notwendig, um richtig und kontextsensitiv zu prasentieren, zu
argumentieren und entsprechende Schllisse zu ziehen. Dieses Niveau konzentriert
sich daher auf die Art der Sprache, die benétigt wird, um in einer fremdsprachigen
Umgebung zu interagieren bzw. zu handeln. Konkret kann dies die Beschreibung
einer Tabelle oder eines Diagramms sein.

Die dritte Ebene, die "language through learning", bezieht sich auf jede Art von
kommunikativen Strategien, auf die Lernende zurilickgreifen kbnnen. Es wird davon
ausgegangen, dass effektives Lernen ohne die Verstrickung von Sprache und Den-
ken nicht moglich ist. Damit bezieht sich die dritte Stufe auf die Zielsprache in ihrer
Gesamtheit, d.h. auf das, was auch im regularen Fremdsprachenunterricht zu ver-
mitteln ist.

Wo wird die CLIL-Methode eingesetzt?

Unabhangig vom Zugang wurden CLIL-Programme bisher als duRerst selektiv wahr-
genommen, zumal sie sich vor allem an sprachbegabte Studierende mit privilegier-
tem wirtschaftlichem Hintergrund richteten, deren Eltern gut ausgebildet sind oder
an Programmen die vor allem an Hochschulen angeboten werden, an denen diese
Studierenden eingeschrieben sind. In Osterreich beginnt sich jedoch derzeit ein
neuer Trend zu entwickeln. An einigen Fachschulen wird CLIL nicht mehr nur frei-
willig angeboten, sondern ist zu einem Teil des Curriculums geworden und kommt
damit allen Studierenden zugute. Eine Osterreichische Studie (HUttner, Smit & Dal-
ton Puffer, 2013) zeigt, dass angehende Techniker/innen explizite Lernstrategien
flir ebenso wichtig halten wie impliziten Spracherwerb, d.h. sowohl Sprach- als
auch Fachkomponenten werden als wesentliche Faktoren im CLIL-Unterricht be-
trachtet. Meistens ergeben sich die Sprachkomponenten im Rahmen der Einfiih-
rung von Fachbegriffen, in denen diese definiert oder umformuliert werden. Im
CLIL-Unterricht in Englisch fallt auf, dass aufgrund unterschiedlicher regionaler
Abweichungen und der globalen Verwendung von Englisch als Lingua franca die
sprachliche Korrektheit routinemaRig ignoriert wird. Diese Ergebnisse kdnnten
dazu beitragen, die CLIL-Methode in den 6sterreichischen Schulen breiter zu etab-
lieren und technische und sprachliche Komponenten gleichermallen zu beriicksich-
tigen sind, um den Lernenden einen optimalen Lernerfolg zu ermoglichen.
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CLIL in der Tschechischen Republik

Im Vergleich zu Osterreich hat CLIL in Tschechien keine langjihrige Tradition. Die
EinfGhrung der CLIL-Methode in tschechischen Schulen war in den 90er Jahren mit
der allgemeinen Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts an tschechischen
Grund- und Sekundarschulen verbunden, was mit der Einfiihrung des bilingualen
Unterrichts in der Tschechischen Republik einherging. In den Jahren 1990 - 1995
wurde der zweisprachige Unterricht in vier Schulen in der Tschechischen Republik
eingefiihrt, und zwar nur in der Sprachenkombination Tschechisch - Franzdsisch.
1996 stieg die Zahl der Schulen auf 12, dazu wurden die Sprachen Englisch, Franzo-
sisch, Italienisch und Spanisch inkludiert. Die zweisprachigen Programme wurden in
Zusammenarbeit mit Partnerschulen organisiert und der Unterricht wurde von
auslandischen und tschechischen Lehrkraften, die in der Regel an den auslandi-
schen Partnerinstitutionen ausgebildet wurden, abgehalten. Es ist zu beachten,
dass der zweisprachige Unterricht eines Faches zwar eine Akkreditierung durch das
Bildungsministerium erfordert, die Umsetzung von CLIL jedoch vollstdndig in die
Zustandigkeit der Schulleiter/innen fallt. Die wichtigsten Einflussfaktoren fur die
Umsetzung der CLIL-Methode sind die Qualifikation des Lehrpersonals und das
Interesse von Lernenden und Eltern.

Tschechische Schulen beginnen in der Regel mit der Umsetzung dieser Methode
durch verschiedene Projekte. Zwischen 1998 und 2001 wurde die Tschechische
Republik Partner des internationalen Projekts Translanguage in Europe - CLIL, des-
sen Hauptziel es war, ein Programm zur Vorbereitung von Lehrenden auf den CLIL-
Unterricht zu entwickeln und umzusetzen. Im Jahr 2007 begann das Bildungsminis-
terium mit der Veroffentlichung von Handbiichern Cizi jazyky napfi¢ predméty
prvniho stupné und Jazykova propedeutika pro ucitele prvniho stupné. Die Bedeu-
tung der Methode wurde im Aktionsplan 2004-2006 der Europdischen Kommission
hervorgehoben und auf die Vorteile einer integrierten Lehre hingewiesen. In Folge
dessen beinhaltete der Nationale Plan fiir den Fremdsprachenunterricht 2005-2008
dieses Konzept. In den Jahren 2010-2011 fuhrte das Nationale Weiterbildungsinsti-
tut (NIDV) ein Projekt namens Content and Language Integrated Learning fir
Grundschulen (5. bis 8. Klasse) und fir niedrigere Klassen von 8. und 6-jdhrigen
Gymnasien durch. Ziel war es, die tschechischen Lehrenden fiir die CLIL-Methode
zu sensibilisieren und geeignete Unterrichtsmaterialien zu erstellen. Zwischen 2009
und 2012 fihrte die Padagogische Fakultdt der Masaryk-Universitdt das Projekt
Tvorba metodickych materidld a postupt pro zavadéni vyuky angli¢tiny formou CLIL
do vyucovacich pfedmét(l 2.stupné ZS a niz$iho stupné viceletych gymnazii (Erstel-
lung von Methodikmaterialien und Verfahren zur Umsetzung des Englischunter-
richts durch CLIL in den Facher der 5. bis 9. Klassen der Grundschulen und der unte-
ren Klassen der 8 - und 6-jahrigen Gymnasien) durch. Auch in diesem Projekt war es
Ziel, Lehrmaterialien nach den Prinzipien der CLIL-Methode zu erstellen. Ein weite-
res sehr interessantes Projekt wurde zwischen 2009 und 2012 von der Padagogi-
schen Fakultdt der Masaryk-Universitat durchgefiihrt. Das Projekt Vyuka anglictiny
napii¢ predméty na ZS, gymnaziich a SOS kraje Vysocina (Englischunterricht in den
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Fachern an Grundschulen, Gymnasien und Berufsschulen in der Region Vysocina)
konzentrierte sich auf die Einfliihrung des integrierten Unterrichts einer Fremdspra-
che und eines nicht-sprachlichen Fachs an 10 Schulen in der Region Vysocina. Eines
der Ergebnisse des Projekts war ein Handbuch, CLIL v ¢eské Skolni praxi. Das NIDV
flihrte anschlieBend ein weiteres CLIL-Projekt mit dem Namen Cizi jazyky naptic
pFfedméty 2. stupné ZS a odpovidajicich roénik(i viceletych gymnazii (Fremdspra-
chen in den Facher der 5. bis 9. Klasse der Grundschulen und entsprechende Klas-
sen der 8- und 6-jahrigen in Gymnasien) durch. Das Ergebnis des Projekts war eine
Datenbank mit online verfiigbaren Lehrplanen. Im Jahr 2015 wurden die ersten
CLIL-Lehrblicher veroffentlicht.

In den Jahren 2008 und 2011 fuhrte das NIDV Umfragen zur Sensibilisierung und
Anwendung der CLIL-Methode in tschechischen Grund- und Mittelschulen durch.
Die Ergebnisse bewirkten einen Stimmungwandel. Wahrend 2008 nur 6 % der an
der Umfrage teilnehmenden Schulen die CLIL-Methode anwandte, waren es 2011
30 %, was einer Steigerung von 24 Prozent entspricht. Wie auch Vankova (2012)
erldutert, war der haufigste Grund fur die Nichtanwendung dieser Methode das
niedrige Niveau der Fremdsprachenkenntnisse von Schiler/innen und Studieren-
den. Obwohl Graddol (2006) glaubt, dass Englisch heutzutage eher eine globale
Lingua Franca als eine Fremdsprache ist, ist CLIL in der Tschechischen Republik
hauptsachlich mit Englisch verbunden.

Laut Novotnd und Hofmannova (2002) gibt es drei mogliche Arten von CLIL-
Lehrenden an tschechischen Schulen: Muttersprachler, die eine Hochschulausbil-
dung in einem bestimmten nicht-sprachlichen Fach haben, Inhalts- oder Content-
lehrende, die eine Fremdsprache beherrschen, aber keine Sprachausbildung haben,
und Sprachlehrende, die keine Inhaltslehrenden sind. Die padagogischen Fakulta-
ten der Universitdaten in Prag, Pilsen, Olomouc, Tschechien Budweis und Briinn
bieten spezielle CLIL-Kurse im Rahmen verschiedener Studiengdnge an.

Welche Vorteile bietet der CLIL-Ansatz?

Der CLIL-Ansatz fordert nicht nur die Sprachkenntnisse der Lernenden, sondern
stimuliert auch ihre kognitive Flexibilitat. Unterschiedliche Denkweisen, Lernansat-
ze, Problemldsungsstrategien und Informationsverarbeitung, aber auch unter-
schiedliche Perspektiven von Wahrnehmungs- und Vorhersagemodellen werden in
verschiedenen Kulturen und Sprachen unterschiedlich dargestellt. Durch die Inter-
aktion mit verschiedenen Sprachsystemen kann es moglich sein, innovativere Lo-
sungen zu finden und kreativere Standards anzuwenden. Daruber hinaus wird es in
der heutigen Wissensgesellschaft immer wichtiger, Uber libertragbare Fahigkeiten
bzw. transversale Kompetenzen zu verfiigen und diese konkret und anwendungs-
orientiert umzusetzen. In diesem Sinne wird oft argumentiert, dass Lernende, die
mit der CLIL-Methode unterrichtet wurden, beschaftigungsfahiger und besser in
der Lage sind, den dynamischen Anforderungen der heutigen Arbeitsmarktbedin-
gungen gerecht zu werden. Dies kann an der groReren Flexibilitat im Umgang mit

81



Fremdsprachen liegen, aber auch an der starkeren Fokussierung auf die berufliche
Realitat in einer globalisierten Arbeitswelt.

Wie kann CLIL erfolgreich sein?

Beim Erlernen einer Fremdsprache sind die Authentizitat der verschiedenen Textar-
ten und die Relevanz des Lernmaterials fiir den Lernenden von zentraler Bedeu-
tung. Erfolgreiches Sprachenlernen setzt aber auch voraus, dass Anweisungen ge-
geben werden und die Fremdsprache in realen Konversationssituationen kontext-
gerecht und situativ eingesetzt wird (Coyle, Hood & Marsh, 2010, S. 10f). Gramma-
tik und Wortschatz spielen dabei eine ebenso zentrale Rolle wie die Kommunikati-
on in realistischen Kontexten.

Um alle diese Lernfelder zu vereinen, brauchen die Lernenden Zeit, um das theore-
tische Wissen in der Praxis anzuwenden. Mit der CLIL-Methode kdonnen die Lernen-
den realistische Situationen simulieren, das Gelernte spielerisch anwenden und in
authentischen Situationen ausprobieren. Es ist wichtig, dass auch Fehler gemacht
werden kdénnen, was sowohl die Lernmotivation der Lernenden als auch ihr Selbst-
vertrauen in Bezug auf die Fremdsprache erhéht. (Coyle, Hood and Marsh, 2010, S.
11f)

Was bedeutet EMI?

Im universitaren Kontext wird der English-Medium Instruction-Ansatz (EMI) ubli-
cherweise als "English as a working language" bezeichnet. In Osterreich wird EMI
hauptsachlich in Universitatskursen eingesetzt, die vollstandig in englischer Sprache
abgehalten werden. Dies zeigt deutlich, dass Englisch als Lingua franca nicht nur
dominiert, sondern auch als einzige Arbeitssprache dient und dass die Entwicklung
von Fachsprachenkompetenz wenig oder gar nicht berlicksichtigt wird. Hier iber-
wiegt "content over form" und in der Regel verfiigen die Dozent/innen Uber gute
Englischkenntnisse, aber kein didaktisches Design, wie die Fremdsprache in das
Fach integriert werden kann. Der Nutzen fir die Studierenden in Bezug auf die
Fremdsprache reduziert sich daher in der Regel auf terminologische Phrasen und
Fachbegriffe und, je nach Sprachkompetenz des Dozenten bzw. der Dozentin, auf
ihre Sprachkompetenz und Ausdrucksfahigkeit. Dennoch schafft die englische Spra-
che in ihrer Funktion als Lingua Franca (Smit, 2010) so etwas wie eine eigene ldenti-
tat, die weit Uber das hinausgeht, was eine Fremdsprache ausmacht. Als Kommuni-
kationsmittel aulRerhalb des angelsdchsischen Raumes wird die englische Sprache
in dieser Form von Menschen verwendet, die wenig lber den kulturhistorischen
Hintergrund des Englischen wissen. Diejenigen, die Englisch als Lingua Franca oder
ELF sprechen, gehoren zur globalen Gemeinschaft. Im universitaren Kontext, der
stark von Internationalisierungs- und Globalisierungstendenzen gepragt ist und in
dem die Studierendenschaft oft aus Studierenden aus der ganzen Welt besteht,
wird der englische Medienunterricht (iberwiegend mittels ELF durchgefiihrt
(Gaisch, 2014; Airey, 2013).
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Im Vergleich dazu fordert der CLIL-Ansatz in der Regel den interdisziplindren Pro-
jektunterricht, der sowohl Englischkenntnisse und andere Fremdsprachenkenntnis-
se (Sprechen, Schreiben, Leseverstandnis, Horverstdndnis) als auch wissenschaftli-
che Fahigkeiten in gleichem Male fordert. Darlber hinaus werden Fachbegriffe in
der Regel parallel in der Fremd- und Muttersprache unterrichtet (Richter & Zim-
mermann, 2003, S. 132), so dass die Lernenden nach Abschluss der bilingualen
Unterrichtseinheiten keine Nachteile bei der Kommunikation mit einsprachig un-
terrichteten Mitschiler/innen haben.

Was sagen internationale Studien?

Die meisten Studien stimmen darin lberein, dass die an CLIL-Programmen teilneh-
menden Studierenden ihre allgemeinen Fremdsprachenkenntnisse verbessern
(Dalton-Puffer, 2007; Nold, Hartig, Hinz & Rossa, 2008; Rumlich, 2012; Dallinger,
Jonkmann, Hollm & Fiege, 2016). Besonders auffillig ist, dass das Leseverstandnis
oft entscheidend verbessert wird und sich deutlich von einsprachig unterrichteten
Mitschilern unterscheidet (Admiraal, Westhoff & de Bot, 2006; Bredenbrdoker,
2000). Dalton-Puffer (2007) identifizierte Grenzen in bestimmten Diskursstrukturen
im CLIL-Unterricht. Piesche, Jonkmann, Fiege und KeRler (2016) konnten bei ihren
Untersuchungen eine gewisse berufliche Uberlegenheit der reguldren Studierenden
feststellen und kommen zu dem Schluss, dass dies auf die kognitive Uberlastung
der CLIL-Studierenden zurtickzufiihren sein kénnte. In den meisten Forschungsar-
beiten war der Erwerb technischer Kompetenz unter zweisprachigen Lernenden
vergleichbar (Bonnet, 2004; Kondring & Ewig, 2005; Zydati, 2007; Gonzalez
Gandara, 2015) oder sogar besser (Osterhage, 2009; Koch & Biinder, 2008) als bei
monolingualen Lernenden. Hittner et al (2013) stellen in ihrer Studie fest, dass ein
optimaler Lernerfolg entsteht, wenn die ,language of learning” auch zu mehr ,lan-
guage through learning” fuhrt.

CLIL-Methode - der Nutzen fiir die Grenzregion Osterreich - Tschechien

In Europa ist sprachliche Vielfalt gelebte Realitdt, und die Sprache ist direkt mit
unserer kulturellen ldentitdt verbunden. Die Europdische Union (EU) betrachtet
den Erwerb von Sprachen durch EU-Blrger/innen als ein wesentliches Element,
umdie Wettbewerbsfahigkeit Europas zu steigern. Ziel der ehrgeizigen EU-
Sprachpolitik ist es, dass alle Européer/innen neben ihrer Muttersprache auch zwei
Fremdsprachen beherrschen. Aus diesem Grund werden zahlreiche Programme
und Projekte zur Forderung der Auslandsmobilitdt und des interkulturellen Aus-
tauschs finanziert.

Auch fiir die Grenzregion Mihlviertel - Bohmerwald ist die Fahigkeit zur mehrspra-
chigen Kommunikation von groRer Bedeutung. Auf der einen Seite gibt es zahlrei-
che Unternehmen, die in dieser Grenzregion tatig sind und entweder fast aus-
schlieRlich Gber die englische Sprache als Lingua Franca kommunizieren oder auf
die zusatzlichen Fremdsprachenkenntnisse (Deutsch, Tschechisch) ihrer internatio-
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nalen Mitarbeitenden zuriickgreifen. Aus diesem Grund zielte das INTERREG-
Projekt CLIL darauf ab, wesentliche Lehr-/Lernmodule der technischen Disziplinen
Informatik, Logistik, Bauwesen und Maschinenbau um fremdsprachige Elemente zu
erweitern.

Im Rahmen des CLIL-Projekts wurden insgesamt 48 Lehr-/Lernmodule fiir diese
Disziplinen erstellt und in allen drei Sprachen (Deutsch, Englisch und Tschechisch)
zur Verfugung gestellt. Darliber hinaus wurden vier Glossare in den Sprachen
Deutsch, Englisch und Tschechisch erstellt, die die wichtigsten Fachbegriffe dieser
Fachgebiete abdecken.

Es wurde untersucht, wie das Erlernen von Fremdsprachen in technische Kurse
integriert werden kann und welche didaktischen Konzepte am besten geeignet
sind, ein gutes Niveau an Fremdsprachenkenntnissen fir Absolvent/innen der FH
00 und VSTE Budweis zu generieren. Um Antworten auf diese Fragen zu erhalten,
wurden Studien Uber die Lehr-/Lernpraferenzen 6sterreichischer und tschechischer
Studierenden und Lehrenden durchgefiihrt (Gaisch et al, 2019; Gaisch et al, 2018).
Die Ergebnisse dieser Studien, die u.a. auf Konferenzen prasentiert wurden, fihrten
zu einer bestmoglichen Anpassung des Lehrmaterials an die Bedirfnisse der Ziel-
gruppen.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass mit diesem INTERREG-Projekt ein Schritt in
die richtige Richtung unternommen wurde, zumal es sich auf die Mehrsprachigkeit
in der Osterreichisch-tschechischen Grenzregion stiitzt, die weitgehend im Einklang
mit der EU-Sprachpolitik steht.
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Content Language Integrated Learning

Lubica Vareckova

Einfiihrung

Der Begriff Content Language Integrated Learning oder das Akronym CLIL wurde
1994 von der Europdischen Kommission eingefiihrt und von David Marsh gepragt,
der seit den 1980er Jahren an Mehrsprachigkeit und zweisprachigem Unterricht
arbeitete. Er wurde in Australien geboren, studierte in GroRbritannien und lebt
heute in Finnland. Seine Webseite an der Universitdt Cambridge illustriert seine
umfangreiche Erfahrung in den Bereichen Lehrerentwicklung, Kapazitdtsaufbau,
Forschung und Beratung in Afrika, Europa und Asien. Zudem hat er zahlreiche Pub-
likationen zur Methodik des Sprachenlernens verfasst. Seine Definition von CLIL
bezieht sich auf Situationen, in denen Facher oder Teile von Fachern durch eine
Fremdsprache mit zweifachem Fokus unterrichtet werden, namlich das Erlernen
von Inhalten und das gleichzeitige Erlernen einer Fremdsprache (Marsh, 1994). CLIL
ist der allgemeine Ausdruck, der verwendet wird, um sich auf den Unterricht eines
nicht-sprachlichen Themas durch das Medium einer zweiten oder Fremdsprache zu
beziehen, und wird als effektiver Bildungsansatz und machtiges Werkzeug mit mog-
lichen starken Auswirkungen auf das Sprachenlernen verstanden. Die Sprache wird
als Medium fiir Lerninhalte verwendet, und die Inhalte werden wiederum als Res-
source flr das Erlernen von Sprachen verwendet, so dass die Schiiler die Sprache,
die sie lernen, in die Praxis umsetzen kénnen.

Die Entwicklung von CLIL-Inhalten spiegelt den Bedarf an Sprachkompetenzen, die
Einbindung von CLIL in das komplexe Bildungssystem und die Verknipfung mit dem
Arbeitsumfeld und dem Alltag wider. Wir sammelten mehrere allmahlich erschie-
nene Definitionen von CLIL, was die Bedeutung im Zusammenhang mit anderen
Themen erweitert:

e CLIL ist ein Oberbegriff und bezieht sich auf jede Bildungssituation, in der
eine zusatzliche Sprache und damit nicht die am weitesten verbreitete
Sprache der Umgebung fiir das Lehren und Lernen anderer Facher als der
Sprache selbst verwendet wird (Marsh&Langé, 2000).

e CLIL ist ein Bildungsansatz, bei dem nicht-sprachliche Facher durch eine
Fremd-, Zweit- oder andere zusatzliche Sprache unterrichtet werden
(Marsh, 2001).

e Die Verwendung von Sprachen, die beim Erlernen anderer Facher gelernt
wurden (Lang, 2002).

e Integration von Sprache und nicht-sprachlichem Inhalt in eine duale Ler-
numgebung (Marsh, 2002).
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CLIL kann heute als "Sprachpadagogik, die sich auf eine Bedeutung konzentriert, die
im Gegensatz zu der steht, die sich auf die Form konzentriert" (Marsh, 2002, S.49)
verstanden werden. CLIL bietet Schiilern jeden Alters realistische Situationen fiir
die Sprachentwicklung, die auch andere Formen des Lernens unterstiitzen. Die
wachsende Bedeutung der Erfolg von CLIL ist dabei vor allem auf die Realitdtsnahe
und Natirlichkeit des Ansatzes zurlckzufiihren, sowohl in Bezug auf die Sprache als
auch auf das Erlernen anderer Facher.

Geschichte von CLIL

CLIL ist kein ganz neues Phanomen, da einige Merkmale in der Geschichte des Zu-
sammenlebens von ethnischen Gruppen zu finden sind, die in Gebieten leben, in
denen mehrere Sprachen verwendet bzw. im Alltag angewandt wurden. Die zwei-
sprachige Bildung hat in Landern mit mehreren Amtssprachen eine lange Tradition.
InMitteleuropa kdnnen mehrere bekannte Personlichkeiten erwdhnt werden, die
das Lehren und Lernen von Sprachen unterstiitzen, die spater im CLIL-Prinzip miin-
deten.

J.A.Comenius (1592-1670) war ein tschechischer Philosoph, Pddagoge und Theolo-
ge. Er achtete auf ein effektives Fremdsprachenlernen mit realitatsnahen Inhalten
(z.B. Orbis Pictus, Janua Linguarum Reserata).

Matthias Bell (1684-1749), ein slowakischer Padagoge arbeitete in der mehrspra-
chigen deutsch-ungarischen, tschechisch-slowakischen Region, die den Studenten
das Erlernen von Fremdsprachen ermdglichte. Er nutzte seine Bemiihungen, den
Schiilern Latein beizubringen und auch ihre kommunikativen Sprachkompetenzen
in allen territorial benachbarten Sprachen mit minimierten Grammatikregeln, aber
mit starkem Fokus auf den kulturellen Kontext der Sprachinteraktion in Alltagssitu-
ationen zu entwickeln.

In Europa, aber auch weltweit nach dem Zweiten Weltkrieg, stellte sich die Not-
wendigkeit, integrierte Sprach- und inhaltliche Programme aufgrund geografischer,
demografischer, wirtschaftlicher und politischer Gegebenheiten zu entwickeln, vor
allem in den Grenzgebieten, in denen Kinder Sprachkenntnisse erwerben konnten,
um eine authentische Kommunikation und Verstandigung mit den Einheimischen
zu ermoglichen (Pokrivédkova et al.,2015 p.9).

In Kanada und den Vereinigten Staaten, aber auch weltweit wurden Ende der sech-
ziger Jahre des 20. Jahrhunderts Programme zur Vermittlung von Inhalten in der
Nicht-Muttersprache ohne Beeintrachtigung der muttersprachlichen Bildung ver-
breitet (Mehisto, Marsh &Frigols, 2008).

1978 veroffentlichte die Europdische Kommission den Vorschlag zur "Forderung
des Unterrichts an Schulen durch mehr als eine Sprache" (Marsh, 2002, S.51). Da-
raufhin entwickelte sich die Idee, das Sprachenlernen und -lehren auch mit Unter-
stlitzung der europdischen Institutionen weiterzuentwickeln. Die Meilensteine der
Entwicklung sind wie folgt:
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1990 - Lingua-Programm - Forderung von Universitatsstudenten "Moglich-
keiten, ihren Hauptstudiengang mit dem Studium einer Fremdsprache
(EG) zu verbinden".

1993 - Internationale Workshops fiir Lehre und Lehrerausbildung: Spra-
chen lernen fiir die Unionsbiirgerschaft (Council for Cultural Cooperation
Council of Europe)

1994 - Marsh’s CLIL ideas - Situationen, in denen Facher oder deren Teile
in einer Fremdsprache mit doppelten, gleichzeitigen Zielen unterrichtet
werden - Lernen von Inhalten und einer Fremdsprache.

1995 - EntschlieBung der Kommission zur Verbesserung und Diversifizie-
rung des Sprachenlernens und -unterrichts in den Bildungssystemen der
EU (Bericht Eurydice)

1995 - WeiRbuch der EG: Lehren und Lernen - Auf dem Weg zur kognitiven
Gesellschaft - betonte die Notwendigkeit einer mehrsprachigen Bildung in
Europa und die Unterstiitzung von muttersprachlichen Kenntnissen sowie
der Kenntnis von zwei in Europa gesprochenen Fremdsprachen (M+2=
Muttersprache + zwei Fremdsprachen).

1996 - EuroCLIC Network UniCOM - CLIL wird zum Oberbegriff fiir alle An-
satze (finnisch Jyvaskyla).

2001 - Europaisches Jahr der Sprachen - Férderung des Sprachenlernens
und der sprachlichen Vielfalt - Typologie des europdischen CLIL

Comenius, Erasmus, Sokrates - Start der Europaischen Férderprogramme
fir Lehrkrafte zur Unterstitzung des Fremdsprachenunterrichts

2003 - Abteilung fiir Sprachenpolitik - Zweisprachige Politik (Europarat)
2004 - Aktionsplan: Forderung des Sprachenlernens und der sprachlichen
Vielfalt (EC) - MaRnahmenpaket zur Férderung von CLIL

2005 - Sonderschulbedarf in Europa - Das Lehren und Lernen von Sprachen
(EC)

2005-2006 - CLIL - Unterricht mit Verwendung einer Sprache, die nicht die
erste Sprache ist (Eurydice Bericht)

2008- CLIL - Dach fir eine Vielzahl von Ansédtzen (Mehisto, Marsh, Frigols)
2011 - Europaischer Rahmen fir die CLIL Lehrerausbildung (Frigols, Marsh,
Mehisto, Wolff)

Das Erlernen von Fremdsprachen hat sich in den meisten Pflichtschulprogrammen
in Europa durchgesetzt, seit es 2002 vom Europaischen Rat in Barcelona nachdriick-
lich unterstiitzt wurde. Gefordert wurde die Beherrschung der Grundfertigkeiten,
insbesondere durch den Unterricht von mindestens zwei Fremdsprachen von klein
auf.. In allen wichtigen Dokumenten der EU werden Sprachen als entscheidend fiir
das gesamte Bildungssystem bezeichnet, von der Grundschule tber die Sekundar-
stufe und die Hochschulbildung bis zu lebenslangem Lernen. Weder Theorie noch
EU-Bildungspolitik sind jedoch fiir die EU-Staaten verbindlich, ihnen kommt ledig-
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lich Empfehlungscharakter zu und jede staatliche Behorde entscheidet Uber die Art
und Weise ihrer Umsetzung.

Zum Beispiel verbleibt etwa die Ausgestaltung des Fremdsprachenunterrichts an
slowakischen Universitdten im Kompetenzbereich jeder Institution, aber bislang in
existiert in der Slowakei kein umfassender Bildungsansatz, da diese liber keine
einheitliche Regelung im Fremdsprachenbereich verfiigt. Die Folge ist ein unzu-
reichendes Maf an Sprachkompetenz der Studenten und Dozenten an den Univer-
sitdten. Eine dhnliche Situation besteht auch in der Tschechischen Republik.

CLIL in der Hochschulbildung

In Bezug auf den Unterricht von Fachsprachen ist es notwendig, tiber die Sprachen
als getrennte Sprachsysteme hinaus zu blicken und eine Sprache als Lernmedium zu
betrachten, und das Zusammenspiel zwischen Sprachenlernen, Content-Lernen
und Sprachsozialisierung der Lernenden in soziale Praktiken von Gruppen ins Visier
zu nehmen Mohan, 2007,5.303).

CLIL ist die geplante padagogische Interaktion von kontextualisierten Inhalten,
Kognition, Kommunikation und Kultur in der Lehr- und Lernpraxis. Die Lehrer wer-
den zu Moderatoren, ihr Hauptziel ist es, den Lernenden Sprachkompetenzen zu
vermitteln und sie in die Lage zu versetzen, in ihrem Berufsleben in der Fremdspra-
che effektiv zu kommunizieren. Wenn die Fahigkeit in mehreren Spachen zu kom-
munizieren als Schlisselqualifikation fiir das lebenslange Lernen identifiziert wird,
wird der Erfolg effektiver Kommunikationsfahigkeiten nicht mehr in der Erlangung
von Near-Native-Kompetenzen in einer Sprache gesehen, sondern in der Entwick-
lung verschiedener geeigneter Fahigkeiten, die je nach Bedarf addquat eingesetzt
werden (Coyle et al., 2010).

Beim Unterrichten von Englisch for specific purposes (ESP) an Universitdten ist ein
interdisziplindrer Ansatz eine der Prioritdten bei der Gestaltung des Sprachlernpro-
zesses, da er als Teil des gesamten Studienprogramms betrachtet werden sollte.
Auf die Erfiillung der Vorgaben des Absolventenprofils wird abgezielt, wie es fir
den ESP-Unterricht in Bezug auf eine wissenschaftliche Disziplin, in der das Englisch
unterrichtet wird, typisch ist. Die ESP-Lehrer sollten die spezifischen Bedirfnisse
der Schiiler bericksichtigen, basierend auf den Inhalten ihres Lehrplans und den
Kernfachern innerhalb des Studiengangs. Obwohl die Wirksamkeit der Beziehung
zwischen ESP und reguldren Lehrern stark davon abhangt, wie sie von beiden Sei-
ten gehandhabt wird, sind es in der Regel die Lehrer, die fiir die Qualitat des
Sprachunterrichts verantwortlich sind (Hutchinson, 1987, S.164).

In nicht-philologischen Studiengangen hat sich der ESP-Methodenansatz aufgrund
seiner Angemessenheit und der Ubereinstimmung mit einem Paradigmenwechsel
in der Lehre an den Universitdaten durchgesetzt, da er sich auf studentenzentriertes
Lehren und lebenslanges Lernen konzentriert (Celce -Murcia, 2001).

Eine enge Zusammenarbeit von ESP-Lehrern und Fach-Lehrenden und deren Aus-
tausch sowie die Schaffung von Wissen unter Fachleuten ist sehr wichtig, da Wis-
sensOkonomien auf kollektive Intelligenz und Sozialkapital angewiesen sind. Um die

91



Qualitat des ESP-Lehrens und -Lernens zu gewahrleisten, ist es notwendig, sich um
die Nachhaltigkeit des CLIL-Lehrens und -Lernens und der systemischen Lehreraus-
bildung zu bemihen. Hier gilt es auch Programme zu entwerfen, die die Integration
von Inhalten und Sprache konzeptuell umfassen, Inhaltslehrer und Sprachlehrer
sowie Spezialisten auf allen Ebenen zusammenbringen, auf die Bedirfnisse der
Lernenden eingehen, die Teilnehmer ermutigen, sich in Bezug auf Sprachkompe-
tenz und Inhaltswissen zu qualifizieren, die Lehrer befahigen, ihre eigenen Ressour-
cen zu schaffen und diese zu teilen (Hargreaves, 2003).

Die Qualitat des Sprachunterrichts an den Universitaten kann jedoch nicht gewahr-
leistet werden, ohne den Studierenden ein angemessenes Niveau an allgemeinem
Englisch zu vermitteln. Dazu bedarf es der Schaffung einer zuverlassigen Grundlage
fir die sprachliche Weiterbildung auf Grund- und Sekundarschulniveau (was in die
Zustandigkeit des Staates fallt). Wenn die Absolventen der Sekundarschulen das
Niveau B1 oder B2 (basierend auf dem GERS) nicht erreicht haben, ist es fur Hoch-
schullehrer sehrschwierig, die Qualitdt des ESP-Unterrichts zu gewahrleisten und
fur die als Hochschulsprachkompetenzen definierten Ergebnisse Verantwortung zu
Gbernehmen.

CLIL kann eine Antwort auf den erfolgreichen Sprachunterricht in verschiedenen
Fachbereichen geben. Die Schiiler arbeiten mit spezifischen Texten, deren Inhalt
ein sehr wichtiges Thema fir alle Sprachaktivitdten ist. Sie kénnen die erlernte
Sprache sofort in die Praxis umsetzen, was ein starker Motivationsfaktor ist. Der
Redefluss ist in diesem Fall wichtiger als Genauigkeit, und Fehler sind ein naturli-
cher Bestandteil der Sprache. Es ist einfach ein anderer Name fir friihere facher-
libergreifende Inhalte, inhaltsbasierten Unterricht oder bilingualen Unterricht. Im
Laufe der Jahre wurde versucht, Englisch durch andere Facher und Themen zu
unterrichten. Genau das entspricht der Methodik und Philosophie zweisprachiger
Schulen, in denen Englisch eine der Sprachen ist, die als Lehr- oder Lernmedium
verwendet wird. Durch die Wahl von Themen, die die Schiiler entweder bereits
kennen, gerade studieren oder sich fiir sie interessieren, wird erwartet, dass diese
mehr und schneller lernen. Es entsteht der Eindruck, dass die Schiiler davon profi-
tieren, wenn der Fokus weniger auf die Sprache, ihreGrammatik, Funktionen oder
Strukturen, als vielmehr auf den Inhalt oder das Thema gerichtet ist.

Viele Englischlehrer sorgen sich um die Verwendung von CLIL-Materialien, weil sie
ein Fehlen von Hintergrundwissen Uber das Thema wahrnehmen. Dies mag zwar
bis zu einem gewissen Grad zutreffen, aber es ist wichtig, daran zu erinnern, dass
das Material nur ein "Vehikel" fir die Sprache ist.

Muss der Lehrer eigentlich alles wissen? Gibt es im Lehrprozess einen Raum, in
dem die Lehrer wdhrend des Unterrichts lernen kdnnen und manchmal auch die
Schiiler den Lehrer unterrichten kdnnen? Diese Art von Atmosphare unterstiitzt
auch die Zusammenarbeit zwischen den Lehrern anderer Facher. Und der beste
Weg ist, die Dinge zusammen mit den Studenten zu erforschen, wahrend die Mo-
deration dafiir der richtige Weg ist. Lehrer und Moderator zu sein ist auch eine
schwierige Aufgabe, aber der richtige Weg, um die Position von Studenten sowie
Lehrern im kreativen Klassenzimmer zu verstehen. Die Idee einer CLIL-Lektion ist,
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dass Englisch einfach als Medium fiir den Ausdruck der Ideen und Informationen
verwendet wird. Der Schwerpunkt der Lektion liegt sehr stark auf dem Inhalt. Aus
diesem Grund erhalt CLIL in Europa besondere Aufmerksamkeit, als eine der Mog-
lichkeiten, Fremdsprachenkenntnisse zu erhdhen. Dieser Ansatz beinhaltet das
Erlernen von Themen wie Geschichte, Geographie oder anderen durch eine zusatz-
liche Sprache. Einige Ideen fur CLIL-Lehrtipps finden Sie unter
www.onestopenglish.com. Das Beste ist aber die enge Zusammenarbeit von
Sprachlehrern und Fachlehrern und die Vorbereitung geeigneter Materialien fir
eine echte Zielgruppe mit entsprechenden Kenntnissen ihres Sprachniveaus. Es
kann sehr erfolgreich sein, das Erlernen von Sprachen und anderen Fachern zu
verbessern und eine positive "can do"-Einstellung bei Schilern als Sprachlernenden
zu entwickeln, insbesondere bei Schiilern, die sich fur berufsbildende Bildungspro-
gramme entschieden haben. Die Umstellung des Sprachenlernens von "akade-
misch" auf "praktisch" kann dazu fiihren, dass sich die Studierenden "besser fiih-
len", wenn es darum geht, eine Fremdsprache zu lernen und sie in dem Bereich, in
dem sie tatig sind, anzuwenden. CLIL ist ein Instrument fir interkulturelles Lernen,
um Englisch in ganz Europa zu unterrichten, obwohl viele Menschen besonders
Gber die Dominanz der Sprache besorgt sind. Man muss sie als eine Notwendigkeit
verstehen, die positives Potenzial bringen kann. Aber auch andere Sprachen mis-
sen unterstitzt und gelehrt werden.

Dariiber hinaus sind Jugendliche zunehmend sensibilisiert fir die weitere Welt um
sie herum und physisch mobiler als je zuvor. Deshalb wollen diese jungen Men-
schen ihre Fahigkeiten mit einer oder mehreren anderen Sprachen als ihrer eige-
nen entwickeln (Marsh, Marsland & Stenberg, 2001, S.26).

Die Ethnologie kann zu jenen Fachern gezahlt werden, die sich fir den CLIL-Ansatz
eignen. Ethnologie ist eine vergleichende und historische Studienrichtung lber
verschiedene Gesellschaften und Kulturen (Cambridge Advanced Learners’ Dictio-
nary). Offensichtlich umfasst das Fach einen reichen Komplex von Fakten und In-
formationen, die auf Englisch bereitgestellt werden. Die meisten Studierenden der
Ethnologie kommen bereits mit gewissen Englischkenntnissen an die Universitat,
allerdings auf einem ganz anderen Niveau als A1-C1. Nach der einleitenden Uber-
arbeitung und Systematisierung der Sprache ist es daher moglich, mit bestimmten
Texten zu arbeiten. Es ist nattrlich, CLIL als grundlegende Methode fiir den Lehr-
prozess zu verwenden. Es sollte jedoch nicht nur diese Methode verwendet wer-
den, da der Lehrprozess progressiv und kompliziert ist und verschiedene Studenten
unterschiedliche Methoden und Ansatze bendtigen. Der Unterricht war immer auf
die Bediirfnisse einer Gruppe zugeschnitten. Uber mehrere Jahre der Lehre von
Ethnologiestudenten hinweg wurde ein Studienprogramm geschaffen, das darauf
abzielt, die Fahigkeiten zu erwerben, die fiir einen angehenden Ethnologen not-
wendig oder nitzlich sind. Er oder sie sollte in der Lage sein, sich an englischen
ethnologischen Texten zu orientieren, die in groRer Zahl wirklich zuganglich sind,
sowie andere Wissenschaftler oder die Offentlichkeit tiber ethnologische Fragen
auf Englisch zu informieren. Inhaltsorientiertes Lehren und Englischlernen erwies
sich als die geeignetste Methode zur Erreichung dieses Ziels. Was bedeutet das in
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der Praxis? Wahrend die Arbeit mit den gelibten Texten alle Sprachkenntnisse
beinhaltet, konzentriert man sich auf Wortschatz, Grammatik und ermutigt die
Schiiler, ihre eigenen Beitrdge in Form von Prdsentationen vorzubereiten. Zudem
wird mit einsprachigen, zweisprachigen, etymologischen und anderen Lexika gear-
beitet, nutzen das Internet oder macht etwas ganz anderes auf der Grundlage der
Themen, um Monotonie zu vermeiden. Die Hauptthemen, die wir normalerweise
behandeln, sind Kalenderbrauche, Familienbrauche, Essen und Trinken, Siedlungen
und Wohnorte, Kleidung und Schuhe, Transport, Religionswissenschaften, Volks-
theater, Volkskunst und andere. Wir haben geeignete Grundtexte ausgewahlt, die
natlrlich standig durch andere Informationen aktualisiert werden.

Wir mussten einige grundlegende CLIL-Texte vorbereiten (wir hatten eine Vielzahl
von Schiilern mit nur A2-Niveau) sowie sehr gute Textmaterialien aus der Slowakei
- Europaéischer Kontext der Volkskultur (Veda Bratislava, 2008) oder dem Ausland
verwenden, basierend auf der engen Zusammenarbeit mit einigen willigen Diszipli-
narlehrern. Dann wurden auch zahlreiche zusatzliche Materialien vorbereitet, sehr
oft mit Hilfe unserer Schiiler. Heute gibt es ausgezeichnete Ressourcen in Compu-
terprogrammen, wie z.B. Microsoft Encarta Encyclopedia.

Die Sprachbeherrschung ist fur die Ethnologiestudenten einer der wichtigsten Be-
standteile und auch notwendig, authentischere ethnologische Informationen zu
identifizieren und zu lernen, die mit anderen Nationen und Kulturen verbunden
sind, da Englisch als eine Sprache der weltweiten Kommunikation von Ethnologen
angesehen wird. Andererseits sollten die Studenten auch viel Uber ihre eigene
Ethnie, die eigene Region, den kulturellen Reichtum, unsere tatsachliche Herkunft
und die muttersprachlichen Wurzeln, die unterschiedlichen territorialen und natir-
lichen Gegebenheiten, religiose und historische Einfliisse, die Beziehungen zwi-
schen Menschen und Gesellschaften, die Verbindung zwischen Naturgewalten und
menschlichen Aktivitaten wissen. Dieses Wissen erméglicht es ihnen, diese Infor-
mationen auch auf Englisch zur Verfligung zu stellen. Ich denke, wir kénnen stolz
auf unsere Traditionen, Brauche und Folklore sein; dies kann ein untrennbarer Teil
unseres wirklichen Reichtums und unserer Mitgliedschaft in der EU sein, und meine
personliche Erfahrung mit CLIL kann uns helfen, unsere Schiiler dazu zu bringen,
unsere Kultur durch Fremdsprachen zu vermitteln.

Fazit

Fiir die Europdische Union zahlt Sprachkompetenz zu den Schlisselkompetenzen
fiir lebenslanges Lernen in Europa, ebenso wie Mathematik, Naturwissenschaften
und Technik, digitale Anwendungen sowie zwischenmenschliche, interkulturelle
und soziale Kompetenzen (Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2006).
Einerseits stimmen die Hochschulen Uberein, dass es notwendig ist, die von der EU
in vielen Dokumenten empfohlenen professionellen Sprachkompetenzen ihrer
Absolventen zu erreichen, andererseits wird der Unterricht in Fachsprachen an
Universitaten unzureichend unterstiitzt, was oft mit dem friheren nicht-
systematischen Spracherwerb in der Grund- und Sekundarstufe (Slowakische Re-
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publik, Tschechische Republik, Polen) zusammenhangt. Die Sicherung des qualitativ
hochwertigen ESP-Lehrens und -Lernens an den Hochschulen sollte nicht die einzi-
ge Aufgabe der ESP-Lehrer sein, der einzigen Akteure, die fiir den gesamten Prozess
der Umsetzung von ESP-Kursen im Lehrplan der Universitdten verantwortlich sind,
sondern erfordert eine nachhaltige Strategie der staatlichen Bildungspolitik, institu-
tionelle Unterstitzung und die Schaffung eines komplexen Systems der lebenslan-
gen Sprachbildung in den einzelnen EU-Landern.

Wichtig ist es, die ESP-Lehrerausbildung als Teil der Bildungspolitik umzusetzen,
CLIL-Module und -Materialien vorzubereiten sowie die einschldgige Forschung auf
diesem Gebiet weiter zu verbessern. Auch die interdisziplindre Zusammenarbeit
und Unterstiitzung des ESP-Lehrens und -Lernens ist weiter auszubauen, die CLIL-
Materialerstellung zu unterstiitzen, die eine engere Zusammenarbeit von ESP und
Disziplinarlehrern und -Spezialisten fordert, um komplexe Fahigkeiten zu unterstit-
zen. "Materialien zu verwenden, welche mit unterschiedlichen Kontexten verbun-
den sind, was das Kontinuum des Lernens beinhaltet, um es einem Einzelnen zu
ermoglichen, seine Ziele zu erreichen, sein Wissen oder sein Potenzial zur vollen
Teilnahme an der breiteren Gesellschaft zu entwickeln" (UNESCO, 2004). Ganz
ohne Zweifel gehoren Sprachen und im Speziellen das Erlernen von Fremdsprachen
zu diesen komplexen Fahigkeiten.

Ein mehrsprachiges Europa, diese klare langfristige Vision der Europdischen Kom-
mission kann nur dann in ganz Europa gut funktionieren, wenn im Rahmen des
lebenslangen Lernprozesses, unterstiitzt durch staatliche Bildungspolitiken, geeig-
nete Methoden zur Erreichung einer hoheren Qualitdt des Sprachunterrichts einge-
setzt werden. Das Lehren und Lernen von Sprachen, die durch CLIL vorangetrieben
werden, ist eine davon, die zuséatzlich auch die Integration von Kompetenzen fir
Leben und Arbeit unterstiitzen kann.
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Praktische Aspekte der CLIL-Implementierung
in der Hochschulbildung

Libuse Turinskad

Einleitung

Mit der zunehmenden Internationalisierung und Globalisierung geht der Trend an
den Universitaten dahin, immer mehr Facher in einer Fremdsprache zu unterrich-
ten. Hier ist die Dominanz des Englischen offensichtlich. Daher werden die Lehrme-
thoden, die die Verwendung von Englisch oder einer Fremdsprache als Unter-
richtsmittel fordern, immer beliebter.

CLIL wird oft als Oberbegriff fiir die Methoden verwendet, die Sprach- und Inhalts-
unterricht verbinden. Obwohl der Begriff "Content and Language Integrated Learn-
ing (CLIL)" 1994 in Finnland erstmals von David Marsh verwendet wurde (Coyle et
al., 2010), ist die Idee der Kombination von Fremdsprache und Content-Lehre be-
reits zuvor entstanden. Der Ursprung der CLIL-Methode als solche ist mit dem Auf-
treten der kommunikativen Ansatze des Sprachunterrichts verbunden. Mit dem
wachsenden Bedarf an fremdsprachigen Lehrinhalten tauchen mehrere Begriffe
auf, die das gemischte Prinzip von Inhalt und Fremdsprachenunterricht beschrei-
ben, ndmlich LAC (Language Across Curriculum), TBLL (Task-based Language Learn-
ing, CBI (Content-based Instruction) oder CBT (Content-based Teaching). Verschie-
dene Ansatze, fur die CLIL als Oberbegriff verwendet werden kdénnte, wurden in
den einzelnen Landern unterschiedlich verwendet; daher hat CLIL in den einzelnen
Landern eine unterschiedliche Tradition und Geschichte.

CLIL in der Hochschulbildung

Es gibt viele Definitionen der CLIL-Methode. In Bezug auf diesen Beitrag ist die am
besten geeignete Definition jene von Mehisto. Mehisto (2012) definiert CLIL als
einen " dual-focused teaching and learning approach in which the L1 (first lan-
guage) and an additional language or two are used for promoting both content
mastery and language acquisition to pre-defined levels".

In den meisten Landern, einschlielllich der Tschechischen Republik, wird der Begriff
tendenziell mit der Grund- oder Sekundarbildung in Verbindung gebracht. Durch
die zunehmende Internationalisierung der Hochschulbildung ist CLIL jedoch sowohl
in der Lehre als auch in der Forschung zu einem wesentlichen Teilbereich gewor-
den. Immer mehr Lehrende der Hochschule missen inhaltlich spezifische Facher in
einer Fremdsprache unterrichten. Laut Hittner, Dalton-Puffer & Smit (2013), be-
deutet der Erwerb von technischem Wissen in einer Fremdsprache einen Wettbe-
werbsvorteil fur die Akademiker/innen. Die Lehre nach den CLIL-Prinzipien in der
Hochschulbildung bringt auch Vor- und Nachteile mit sich. Die Implementierung
der CLIL-Methode erfordert sowohl Lehr- als auch Lernunterstiitzung fiir die Con-
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tent-Lehrende. Laut De Bot (2002) und van Lier (1996) sind Lehrinhalte und Sprache
jedoch nicht trennbar.

Implementierung von CLIL in &sterreichischen und tschechischen Bildungs-
einrichtungen

Da Osterreich und die Tschechische Republik Nachbarlidnder sind, gibt es viele Még-
lichkeiten der grenziiberschreitenden Zusammenarbeit. Dies gilt insbesondere fiir
die Beschaftigungsfahigkeit von Absolventen in Unternehmen, die im grenziiber-
schreitenden Raum tatig sind, fiir Austauschprogramme fiir Studierende und Wis-
senschaftler und fiir die Einrichtung von dualen Studiengdngen an Universitaten.
Die unterschiedlichen Traditionen und Ansatze in Bezug auf CLIL und der Unter-
richtssprachen erfordern jedoch die Entwicklung eines Programms oder einer Me-
thode, mit der Lehrende aus beiden Landern bei der Erstellung solcher Programme
und der Vorbereitung von Unterrichtsmaterialien zusammenarbeiten kénnen. Ziel
dieses Beitrags ist es, die Unterschiede und Gemeinsamkeiten in der Bereitschaft
von Lehrkraften an zwei Partnerinstitutionen, einer Osterreichischen und einer
tschechischen Hochschule im grenziiberschreitenden Raum, zu untersuchen.

Forschungsdesign- und methoden

Die Datenerhebung erfolgte durch eine anonyme Online-Fragebogenumfrage mit
12 Fragen:

Bist du mdnnlich / weiblich / andere?

Wie lange unterrichten Sie bereits? (1-5 Jahre, 6 - 10 Jahre, 11 Jahre und mehr)

Entsprechen lhre Englischkenntnisse C1?

Sprechen Sie Deutsch / Tschechisch als Fremdsprache?

Wie oft unterrichten Sie in einer Fremdsprache?

Wie beurteilen Sie Ihre Fihigkeiten fiir den Unterricht in einem internationalen
Klassenzimmer?

Sind Sie mit den Prinzipien der CLIL / EMI-Methode vertraut?

Auf einer Skala von 1 bis 5, wie hilfreich wdére es, wenn Sie in lhren CLIL/EMI-
Klassen Unterstiitzung von Sprachlehrer/innen hdtten?

Bitte priorisieren Sie die Schliisselkompetenzen die Sie benétigen, wenn Sie in ei-
nem internationalen Klassenzimmer unterrichten

Welche andere Unterstiitzung wiirden Sie sich wiinschen (Multimedia-Tools /
Richtlinien, Anwendungen, E-Learning-Tools / Richtlinien, andere?)

Wie wichtig sind Fremdsprachenkenntnisse fiir die Absolvent/innen lhres Fach-
gebiets auf einer Skala von 1 bis 5?
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Welche weiteren Fremdsprachenkenntnisse sind neben Englisch in Ihrem Bereich
erforderlich?

Der Fragebogen wurde von tschechischen und o&sterreichischen Lehrenden der
Hochschulen erstellt, dabei wurden die individuellen Standards zwischen den bei-
den Hochschulen beriicksichtigt. Die Autoren des Fragebogens richteten sich an
Content-Lehrende der Fachhochschule Oberdsterreich und des Institute of Techno-
logy and Business in Ceské Budé&jovice, Tschechien. Die Fragen konzentrierten sich
darauf, die Bereitschaft und Einstellung der Lehrenden zur Umsetzung der CLIL-
Methode an ihren Institutionen herauszufinden. Die Fragebdgen wurden online
mittels dem Umfragetool Google.Forms in tschechischer, deutscher und englischer
Sprache bereitgestellt. Die Ergebnisse wurden analysiert und die wichtigsten wur-
den in grafischer Form dargestellt.

Ergebnisse

Osterreichische Teilnehmer/innen

Auf osterreichischer Seite nahmen insgesamt 15 Teilnehmer/innen an der Befra-
gung teil, von denen 93 % Manner und 7 % Frauen waren. Die Dauer ihrer Lehrta-
tigkeit reichte von 1 bis mehr als 10 Jahren, wobei 7 % der Befragten antworteten,
dass sie seit 1-5 Jahren in ihrem Bereich unterrichten, 40 % von ihnen seit 6-10
Jahren und etwa 53 % seit 11 und mehr Jahren.

Mehr als die Halfte der Befragten (ca. 53 %) schétzen ihre Englischkenntnisse auf
dem Niveau von C1 ein, wahrend die Ubrigen Befragten nicht sicher waren (ca. 33
%) oder empfanden, dass ihr Niveau nicht C1 entsprechen wirde (ca. 13 %). Keiner
der Befragten spricht Tschechisch als Fremdsprache. Etwa 53 % der Lehrenden
unterrichten einmal pro Woche in einer Fremdsprache (auf Englisch), wahrend
etwa 40 % antworteten, dass sie "die ganze Zeit" in einer Fremdsprache lehren. Es
gab eine teilnehmende Person, welche "ab und zu" angab. Die Mehrheit der Be-
fragten hélt die eigene Kompetenz fiir den Unterricht in einem internationalen
Klassenzimmer fir "gut" (53 %) oder "sehr gut" (26 %). Zwei Lehrende schatzen
ihre Kenntnisse fir die Lehre im internationalen Klassenverband als "sehr schlecht"
und einer sogar fir "unzureichend" ein. In Bezug auf die Kenntnis der Prinzipien der
CLIL / EMI-Methode gaben nur 20 % der Befragten an, dass sie die Prinzipien der
Methoden nicht kennen; etwa 26 % sind mit ihnen vertraut und rund 53 % haben
zumindest teilweise Kenntnis tiber die jeweiligen Prinzipien. Die Antworten auf die
Frage nach der erforderlichen Hilfe von Sprachlehrenden bei der Vorbereitung auf
den CLIL / EMI-Unterricht sind eher gleichmaRig verteilt und reichen von 20 % fur
"Keine Hilfe ist notwendig" bis 20 % fur "Sehr notig". Weitere Informationen sind in
Tabelle 1 ersichtlich.
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Abbildung 1: Benétigte Hilfe von Sprachlehrern — Osterreich

30%
25% M not relevant
20% - not sure
15% - M rather needed
10% - B needed
59 - m very needed
0%

Quelle: Eigene Ausarbeitung

Legende: not relevant — nicht relevant, not sure — nicht sicher, rather needed — eher not-
wendig, needed — bendtigt, very needed — dringend benétigt

Bei der Priorisierung der Schliisselkompetenzen fir den Unterricht in einem inter-
nationalen Klassenzimmer scheinen Fremdsprachenkenntnisse am haufigsten be-
notigten zu werden, gefolgt von interkulturellen Kompetenzen und sozialen Kom-
petenzen. Die Priorisierung der Kompetenzen ist in Graph 2 dargestellt.
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Abbildung 2: Priorisierung von Kompetenzen - Osterreich

160
140 . .
o foreign language skills
120
100 M intercultural competencies
80 conflict management
60
40 M people management
20

communication skills

0

M social skills

foreign language skills

M diversity management
M collaborative problem solving
critical thinking

emotional intellience

Quelle: Eigene Ausarbeitung

Legende: foreign language skills — Fremdsprachenfdhigkeiten, intercultural competencies —
Interkulturelle Kompetenzen, conflict management — Konfliktmanagment, people ma-
nagement — Personalmanagement, communication skills — Kommunikationsféhigkeiten,
social skills — Sozialkompetenzen, diversity management — Diversitdtsmanagement, colla-
borative problem solving — Kollaboratives Problemldsen, critical thinking — Kritisches Den-
ken, emotional intelligence — Emotionale Intelligenz

Was die weitere Unterstiitzung betrifft, die fiir den Unterricht nach den CLIL / EMI
Prinzipien erforderlich ist, so erwdhnten die Befragten Multimedia- und E-Learning-
Tools, padagogische Hilfe und didaktische Unterstitzung, interkulturelle Kenntnisse
und Fertigkeiten, Sprachhilfe, Konfliktmanagementfahigkeiten und die Kenntnis des
kulturellen Hintergrunds auch im Hinblick auf das auslandische Schul-
/Notensystem. Fast 87 % der Befragten halten Fremdsprachenkenntnisse fiir sehr
wichtig fur die Absolvent/innen, und weitere 13% halten sie fur wichtig. Als fir die
Absolvent/innen mit Abstand wichtigste Sprachen wurden Englisch (67 %), gefolgt
von Spanisch, Russisch und Tschechisch (6 %) und "je mehr Sprachen, desto besser"
in 13 % der Fallen genannt.

Tschechische Teilnehmer/innen
Auf tschechischer Seite nahmen insgesamt 27 Befragte davon 63% Manner und
37% Frauen an der Umfrage teil. Die Dauer ihrer Lehrtatigkeit auf diesem Gebiet

betrug 1 - 5 Jahre (26 %), 6 - 10 Jahre (26 %) und mehr als zehn Jahre (48 %). Fast
26 % der Befragten sind der Meinung, dass ihre Sprachkenntnisse in Englisch dem
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C1-Niveau nach dem CEFR entsprechen. Etwa 33 % der Befragten schatzen ihre
Sprachkenntnisse auf ein Niveau von B2 ein. 33 % halten es fiir niedriger und 7 %
sind nicht in der Lage, ihre Sprachkenntnisse zu beurteilen. Rund 33 % der Befrag-
ten beherrschen Deutsch als Fremdsprache. 3 % der Befragten unterrichten "stan-
dig" in einer Fremdsprache, wahrend es bei fast 15 % etwa "einmal pro Woche",
bei fast 52 % "ab und zu" und bei 30 % "nie" ist. Etwa 15 % der Befragten bewerten
ihre Fahigkeit, in einem internationalen Klassenzimmer in einer Fremdsprache zu
unterrichten, als "sehr gut" und 33 % als "gut", wahrend die librigen Befragten ihre
Kompetenzen als "schlecht" (30 %) oder "unzureichend" (22 %) einstufen. Mehr als
die Halfte der Lehrenden (54 %) sind sich der grundlegenden Prinzipien der CLIL /
EMI-Methoden nicht bewusst, wahrend etwa 31 % nur teilweise tber sie informiert
sind.

Tabelle 3 zeigt die Antwort auf die Fragen der erforderlichen Hilfe von Sprachleh-
rern. Etwa 48 % der Befragten wiirden die Hilfe von Sprachlehrern bei der Vorbe-
reitung einer CLIL-/EMI-Lektion fiir notwendig oder dringend erforderlich halten.

Abbildung 3: Required help from language teachers: Czech Republic

60%
50%

H not relevant
40%

not sure

30% M rather needed

W needed
20%

M very needed
10%

0%

Quelle: Eigene Ausarbeitung

Legende: not relevant — nicht relevant, not sure — nicht sicher, rather needed — eher not-
wendig, needed — bendtigt, very needed — dringend benétigt

Im Hinblick auf die Priorisierung von Kompetenzen schienen fiir die tschechischen
Lehrenden soziale Faihigkeiten am nutzlichsten zu sein, gefolgt von Personalma-
nagement- und Kommunikationsfahigkeiten. Weitere Informationen sind in Tabelle
4 ersichtlich.
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Abbildung 4: Prioritization of competencies: Czech Republic
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Quelle: Eigene Ausarbeitung

Legende: foreign language skills — Fremdsprachenfdhigkeiten, intercultural competencies —
Interkulturelle Kompetenzen, conflict management — Konfliktmanagment, people ma-
nagement — Personalmanagement, communication skills — Kommunikationsfdhigkeiten,
social skills — Sozialkompetenzen, diversity management — Diversitdtsmanagement, colla-
borative problem solving — Kollaboratives Problemlésen, critical thinking — Kritisches Den-
ken, emotional intelligence — Emotionale Intelligenz

Was die weitere Unterstltzung bei der Vorbereitung und Durchfiihrung einer CLIL /
EMI Lehrstunde betrifft, so erwahnten die Lehrenden E-Learning, Gamification,
Multimedia sowie spezielle Workshops und Weiterbildungen. Die meisten Befrag-
ten (ca. 67 %) halten Fremdsprachenkenntnisse fur die Absolvent/innen in ihrem
Fachgebiet fiir sehr wichtig. Es gab nur drei Antworten, in denen behauptet wurde,
dass die Kenntnis einer Fremdsprache nicht wichtig oder eher unwichtig sei. Als
zusétzlich wichtige Fremdsprachen fur die Absolvent/innen neben Englisch, wurden
folgende erwahnt: Deutsch, Tschechisch und Russisch. Die Befragten erwahnten
auch Ungarisch, Spanisch und Japanisch.

Diskussion und Analyse der Ergebnisse

Ziel der Umfrage war es, die Bereitschaft und Einstellung der fachspezifisch Leh-
renden einer Osterreichischen und tschechischen Fachhochschule zu einer mogli-
chen Umsetzung der CLIL /EMI-Methode an ihrer Bildungseinrichtung zu identifizie-
ren. Auf tschechischer und dsterreichischer Seite nahmen sowohl Lehrerinnen und
Lehrer an der Umfrage teil, deren Lehrpraxis auf dem jeweiligen Gebiet von 1 bis
mehr als 10 Jahren variiert.
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Die Antworten in Bezug auf die Bewertung der Englischkenntnisse fielen fir 6ster-
reichische und tschechische Lehrende unterschiedlich aus. An den &sterreichischen
Hochschulen ist das erforderliche Mindestlevel an Englischkenntnissen standard-
maRig B2, die Frage wurde wie folgt gestellt: "Entsprechen Ihre Englischkenntnisse
C1?" mit den Optionen Ja, Nein, und ich weiR nicht, wahrend fiir die tschechischen
Lehrer die Option "B2" anstatt ,,C1“ aufgenommen wurde. In Osterreich bewerte-
ten mehr als 53% der Befragten ihre Englischkenntnisse dem Niveau C1 entspre-
chend, wahrend in der Tschechischen Republik der Anteil deutlich niedriger war.
Die Reaktionen der Befragten spiegeln die unterschiedlichen Situationen an den
Hochschulen wider, wo fiir das Lehrpersonal der Osterreichischen Hochschulen
Englischkenntnisse von mindestens B2 erforderlich sind, wahrend die Situation an
der tschechischen Universitat anders ist.

Da es sich bei Tschechisch und Deutsch um Sprachen im Grenzgebiet handelt, wur-
de erwartet, dass die Kenntnis beider Sprachen fiir die Schaffung von Arbeitsplat-
zen niitzlich ist. Wahrend jedoch keiner der Befragten in Osterreich Tschechisch
spricht, gaben auf tschechischer Seite etwa 33 % an, Kenntnisse in Deutsch als
Fremdsprache zu haben. Der Unterschied spiegelt die Position der beiden Sprachen
wider (siehe Graph 5).

Abbildung 5. Am hédufigsten gesprochene Sprachen in der EU

Nejéastéji pouZivané jazyky v EU - %
B Matefsky jazyk O Cizf jazyk CELKEM

angliétina 38% |  51%
némcina 32%
francouzstina 26%
italstina 16%
Spanélstna 15%
polstina 10%
rustina 7%

Quelle: Tschechisches Statistikamt, Daten vom 10. Oktober 2019
(https://www.czso.cz/csu/czso/evropane_a_jejich_jazykove_znalosti)

Legende: matefsky jazyk — Muttersprache, cizi jazyk — Fremdsprache, celkem — gesamt,

anglictina — Englisch, némcina — Deutsch, francouzstina — Franzdsisch, italstina — Italie-
nisch, Spanélstina — Spanisch, polstina — Polnisch, rustina — Russisch
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Der oben beschriebene Unterschied wird durch die Frage nach der Haufigkeit des
Unterrichts in einer Fremdsprache bestdtigt. Wahrend an der 6sterreichischen
Universitat alle Befragten regelmaRig oder zumindest "ab und zu" in einer Fremd-
sprache unterrichten, sind es in auf der Seite der tschechischen Befragten 30 % die
nie in einer Fremdsprache unterrichten. Ebenso halten etwa 50 % der tschechi-
schen Befragten ihre Fahigkeit, in einer Fremdsprache zu unterrichten, fir schlecht
oder unzureichend, verglichen mit 20 % in Osterreich.

Die unterschiedliche Situation in Bezug auf die Fremdsprachenkenntnisse spiegelt
sich auch in den Antworten auf die Frage nach den fiir den jeweiligen Bereich er-
forderlichen Sprachen wider. Der Fragebogen berticksichtigte nicht die einzelnen
Bereiche der Content-Lehrenden; alle Befragten sind jedoch Mitarbeitende von
technischen Hochschulen mit einem sehr ahnlichen technischen Facherangebot fir
die Studierenden, und beide Hochschulen befinden sich im Grenzraum. Es war
daher davon auszugehen, dass die fiir die einzelnen Disziplinen erforderlichen
Sprachen gleich oder fast gleich sein wiirden. Dennoch gab es auch Unterschiede
bei der Identifizierung. In Osterreich war Englisch als wichtigste und sogar einzige
Fremdsprache in den Fachdisziplinen (Antwort von 73% der Befragten). Weitere
erforderliche Sprachen sind Russisch (20 %), Tschechisch (13 %), Spanisch (13,3 %)
und Deutsch (6,7 %). In der Tschechischen Republik wurden unter anderem Tsche-
chisch (55,2 %), Deutsch (51,7 %), Russisch (31 %), Spanisch (10,3 %), Franzdsisch
(3,4 %) und sogar Ungarisch (3,4 %) als erforderlich identifiziert. Wahrend in Oster-
reich in 73 % der Falle die Befragten der Meinung waren, dass keine andere Spra-
che als Englisch notwendig ist, und Deutsch nur in einem Fall erwahnt wurde, hal-
ten in der Tschechischen Republik mehr als die Halfte der Befragten Tschechisch fiir
notwendig fir ihre Disziplin.

Da Tschechisch die Muttersprache der Befragten in der Tschechischen Republik ist,
kann der Schluss gezogen werden, dass die Antworten auch die unterschiedliche
Einstellung des Tschechischen zum Erwerb und Lernen von Fremdsprachen wider-
spiegeln. Dies wird auch durch unterschiedliche Reaktionen auf die Frage nach der
Bedeutung von Fremdsprachen fir die Absolvent/innen im jeweiligen Fachgebiet
bestatigt, wobei die Osterreichischen Befragten anmerkten, dass es "wichtig" (13,3
%) oder "sehr wichtig" (86,7 %) ist, wahrend die Antworten in der Tschechischen
Republik von "nicht sehr wichtig" (10 %) bis "wichtig" (20 %) und "sehr wichtig"
(46,7 %) reichten.

Fir das Ziel dieses Beitrags erschien die Frage nach dem Bewusstsein im Hinblick
auf die Grundprinzipien von CLIL oder EMI sehr wichtig. Auch hier gab es signifikan-
te Unterschiede zwischen Osterreich und der Tschechischen Republik. Obwohl in
beiden Fallen die Befragten von technischen Hochschulen stammten, unterschei-
den sich die Antworten deutlich, was zeigt, dass 54 % der Befragten in der Tsche-
chischen Republik mit den Prinzipien von CLIL / EMI nicht vertraut sind, wahrend es
in Osterreich nur 20 % sind. Zum Vergleich siehe Tabelle 2.
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Abbildung 6: Bewusstsein fiir die grundlegenden CLIL / EMI Prinzipien: Vergleich von Oster-
reich und Tschechien

Osterreich Tschechische Republik

CLIL / EMI cLL/eml

H No
H No
awareness
awareness
. Partial
Partial
awareness
awareness
W Awareness
W Awareness

Quelle: Eigene Verarbeitung

Legende: no awareness — kein Bewusstsein, partial awareness — teiweises Bewusstsein,
awareness — Bewusstsein

Im Hinblick auf die Umsetzung von CLIL / EMI erwdhnten die Teilnehmer/innen aus
beiden Ladndern die Bedeutung von multimedialen und qualitativ hochwertigen E-
Learning-Materialien sowie didaktische Unterstiitzung, Workshops und Schulungen
im Hinblick auf die Umsetzung von CLIL / EMI in der Praxis. Im Gegensatz zu den
tschechischen Befragten sind sich die Gsterreichischen Befragten jedoch auch der
Bedeutung des kulturellen Hintergrunds und der interkulturellen Kompetenzen
bewusst.

Schlussfolgerung

In Zeiten zunehmender Globalisierung und Internationalisierung wachst die Bedeu-
tung von Fremdsprachenknntnissen standig. Auch auf dem Arbeitsmarkt in der
Grenzregion mangelt es an technischen Fachkraften mit ausreichenden Fremdspra-
chenkenntnissen. Dabei zeigt sich, dass nicht nur der Inhalt, sondern auch fremd-
sprachliche Kompetenzen wichtig sind. Daher schien das Umfeld der Technischen
Hochschule das am besten geeignete zu sein, um mit der Suche nach Lésungen zu
beginnen. CLIL / EMI-Methoden, die Inhalt und Sprachunterricht kombinieren,
kénnen eine davon sein.
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Ziel des Beitrags war es, die Bedingungen und Anforderungen an die Umsetzung
von CLIL / EMI als Standard an Hochschulen zu ermitteln und mégliche Hindernisse
zu identifizieren.

Zu diesem Zweck wurde an zwei Partnerhochschulen, der Fachhochschule Ober6s-
terreich und dem Institute of Technology and Business in Ceské Budéjovice, Tsche-
chien, eine Umfrage durchgefiihrt. Der Fragebogen wurde fachspezifischen Lehr-
krafen an beiden Universitdten vorgelegt. Die Umfrage bestand aus 12 Fragen,
welche Bezug auf die Bedeutung der Fremdsprache in den einzelnen Fachdiszipli-
nen, die Erfahrungen mit dem Unterricht in einer Fremdsprache, die Kenntnis der
CLIL / EMI-Prinzipien und moglichen Anforderungen der fachspezifischen Lehren-
den bei der Methodenimplementierung nahmen.

Die Ergebnisse des online durchgefiihrten Fragebogens wurden anschlieRend ana-
lysiert und verglichen. Die Analyse ergab mehrere Unterschiede zwischen 6sterrei-
chischen und tschechischen Lehrenden, vor allem in Bezug auf die Sprachkenntnis-
se der Content-Lehrenden. In Osterreich bewerteten die Lehrenden ihre Englisch-
kenntnisse im Vergleich zu tschechischen Lehrenden deutlich héher. Im Hinblick auf
das Bewusstsein flr die Grundprinzipien der CLIL / EMI-Methoden schienen die
tschechischen Lehrenden mit diesen Methoden weniger vertraut zu sein. Tschechi-
sche Lehrkrafte gaben zudem auch an, weniger Erfahrung im Fremdsprachenunter-
richt zu haben und zeigten eine andere Einstellung zur Bedeutung von Fremdspra-
chenkenntnissen fiir Absolvent/innen der technischen Studiengénge, als ihre 6ster-
reichischen Kolleg/innen.

So konnte der Schluss gezogen werden, dass es bei der Umsetzung der CLIL / EMI
Unterrichtsmethoden notwendig ware, die Hindernisse zu beseitigen, die sich aus
den unterschiedlichen Sprachkenntnissen der tschechischen und Osterreichischen
Content-Lehrenden sowie der padagogischen und didaktischen Unterstiitzung im
Sinne der Prinzipien der CLIL / EMI Unterrichtsmethode ergeben.
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Beschaftigungsfahigkeit und sprachliche Diversitéat:
Eine Bedarfsanalyse der dsterreichisch-tschechischen
Grenzregion

Martina Gaisch, Victoria Rammer

Einleitung

Aufgrund der globalisierten Markte und des weltweiten Wettbewerbs ist die
grenziiberschreitende Zusammenarbeit in der heutigen Zeit zu einer Notwendigkeit
fir Industrie und Wissenschaft geworden (Yang, 2015). Diese Verschiebung von
Prioritaten fihrt zu dynamischen Herausforderungen fiir Hochschulen und die
tertidre Bildung im Hinblick darauf, die Beschéaftigungsfahigkeit der Absol-
vent_innen zu verbessern. Dies wird durch Transformationen durch Digitalisierung
und des demografischen Wandels noch weiter verstarkt. Darliber hinaus wird eine
Veranderung der Geschaftsmodelle aufgrund der dynamischen globalen Wissens-
wirtschaft erhebliche Auswirkungen auf die Beschaftigungslandschaft haben
(World Economic Forum, 2016). Als Folge dieses Wandels scheint die Bildungsland-
schaft immer mehr auf neue Strategien und Lernmethoden zuriickzugreifen, die die
Ideen des "deeper learning" und der "21st century skills" umfassen (Pellegrino,
2017, S.223). Daher scheint sich das traditionelle (oft enge disziplindre) Kompe-
tenzspektrum allmahlich auf ein breiteres Spektrum von Fahigkeiten zu verlagern,
bei denen Selbstmanagement-, Teamarbeits-, Analyse- und Kommunikationsfahig-
keiten als zusatzlicher Mehrwert betrachtet werden (Jackson, 2014; Precision Con-
sulting, 2007). Absolvent_innen werden zukinftig mit einem sich schnell veran-
dernden und wettbewerbsintensiven Beschaftigungssektor konfrontiert sein. Dies-
bezilglich ist es wenig Uberraschend, dass die Beschéaftigungsfahigkeit von Absol-
vent_innen zu einem Schlisselthema fiir die Hochschulbildung geworden ist (Sarkar
et.al, 2016). Ein profundes Verstandnis von Kompetenzen, die zu einer erhéhten
Beschaftigungsfahigkeit flihren, wie interkulturelle Kompetenzen, sprachliche Viel-
falt, soziale Fahigkeiten und kommunikative Effektivitat (Gaisch & Rammer, 2017),
die auch in der aktuellen Forschung identifiziert werden kdnnen, kann zu einer
effizienterenZusammenarbeit zwischen lokaler Industrie und Wissenschaft auf der
ganzen Welt fuhren. Darliber hinaus wird es immer wichtiger, potenzielle Defizite
des Bildungshintergrundes auszugleichen (Jackson, 2016). Bei einer Untersuchung
der lokalen Markte hinsichtlich der Anforderungen, die fiir den Arbeitsplatz als
entscheidend erachtet werden, wurde festgestellt, dass Absolvent_innen mit fun-
dierten Kompetenzen und Fertigkeiten ausgestattet sein missen, welche weit Gber
fachliche Grenzen hinausgehen (Chydenius & Gaisch, 2016).

In diesem Zusammenhang gewdahrt dieser Beitrag Einblicke in die wahrgenomme-
nen Bedarfe bezliglich der Verbesserung der Beschaftigungsfahigkeit von Absol-
vent_innen in dem untersuchten Grenzgebiet und zeigt auf, inwieweit fremd-
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sprachliche Anforderungen und kulturelle Vielfalt auf dem lokalen Arbeitsmarkt in
Osterreich und der Tschechischen Republik als wesentlich erachtet werden.

Theoretischer Bezugsrahmen

Angesichts der globalen Wissenswirtschaft, welche hoch qualifizierte, kreative und
innovative Menschen erfordert, ist eine breitere Ausrichtung hinsichtlich der Ent-
wicklung von Kompetenzen sowie der Moglichkeiten des lebenslangen Lernens fir
Hochschulen zur obersten Prioritdt geworden (Sin and Amaral, 2016). Johnson
(2015, S. 10) erklart, was Unternehmen von ihren Arbeitnehmer_innen erwarten,
namlich "employers want highly skilled graduates who are ready to enter the work-
force". Als logische Konsequenz wollen Hochschulen die Beschaftigungsfahigkeit
der Absolvent_innen verbessern und potenzielle bestehende Qualifikationsliicken
schlieBen (Jackson, 2016).

Das Konzept der Beschaftigungsfahigkeit wurde bereits von zahlreichen Forschern
untersucht (z.B. McGrath, 2009; Pegg, Waldock, Hendy-Isaac und Lowton, 2012; Sin
und Amaral, 2016). Dabei wurden kritische Faktoren fir eine verbesserte Beschaf-
tigungsfahigkeit von Absolvent_innen wie beispielsweise personliche Umstande
(McQuaid & Lindsay, 2005), Lebenskompetenzen (Bourner & Millican, 2011), Karri-
eremanagement (Bridgstock, 2009) oder unternehmensspezifische Themen und
interpersonelle Kompetenzen (Andrews & Higson, 2008) identifiziert. Darliber hin-
aus wurde argumentiert, dass die Beschéftigungsfahigkeit auch Fahigkeiten und
Kenntnisse zu Kultur, Sprache, interkultureller Kompetenz und Kommunikation
umfasst (Jones, 2013; 2016). Laut Yorke (2006) ist die Beschéaftigungsfahigkeit de-
finiert als " a set of achievements — skills, understandings and personal attributes —
that makes graduates more likely to gain employment and be successful in their
chosen occupations, which benefits themselves, the workforce, the community and
the economy" (S. 8). Andere Forscher und Forscherinnen (Hillage & Pollard, 1998;
Allison, Harvey & Nixon 2002) bestimmen die Beschéaftigungsfahigkeit als eine Fa-
higkeit, sich selbststandig innerhalb der Erwerbsbevdlkerung zu bewegen, sowie
die Fahigkeit und das Potenzial eine Erstanstellung zu erreichen und diese Beschaf-
tigung zu erhalten, um Nachhaltigkeit in der Wirtschaft zu gewahrleisten. Oliver
(2015) adaptierte die Definition von Yorke (2006) und erklarte, dass " employability
means that students and graduates can discern, acquire, adapt and continually
enhance the skills, understandings and personal attributes that make them more
likely to find and create meaningful paid and unpaid work that benefits themselves,
the workforce, the community and the economy" (S. 59).

Wahrend sich der GroRteil der Literatur in erster Linie auf die erforderlichen Fahig-
keiten, Kenntnisse und Kompetenzen konzentriert, hebt Holmes (2013) zwei weite-
re Aspekte hervor, namlich die soziale Positionierung und prozessuale Interaktio-
nen, wodurch eine breitere Perspektive auf das Portfolio von Beschaftigungsfahig-
keit geschaffen wurde (Gaisch & Rammer, 2017). Dies umschliet zudem verschie-
dene individuelle Variablen (z.B. Personlichkeitseinstellungen und berufsbezogenes
Verhalten), Variablen des Arbeitsmarktes sowie den aktuellen Beschaftigungsstatus
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(Clarke, 2017). Diese Perspektive wird als ein erfolgreicher Weg angesehen, um
einen fundierten Rahmen fiir zukiinftige Absolvent_innen zu schaffen. Gleichzeitig
ist festzuhalten, dass es kein festgelegtes Erfolgsrezept oder eine spezifische Be-
dingung fir die Gewahrleistung einer verbesserten Beschéftigungsfahigkeit gibt
(Plaias et al, 2011).

Im Folgenden wird das Konzept der ,21st Centruy Skills’ ndher erldutert. Dieses
Konzept liefert eine zentrale Beschreibung der Fdhigkeiten, Kompetenzen und
Kenntnisse (Germaine et al, 2016), die in verschiedenen Bildungsinitiativen, darun-
ter der Europaischen Union und der OECD, definiert sind (Hakkinen et al., 2017).
Binkley et al. (2012) definieren die ,21st Centruy Skills* als Denk- und Arbeitsweisen
sowie Werkzeuge zum Arbeiten und Leben. Dariiber hinaus betonen Germaine et
al. (2016), dass die ,21st Centruy Skills als "prerequisites for success in the global
workplace of the future" gelten (S.19). Insbesondere flexible Produktions- und
Servicebereitstellungssysteme haben zu erheblichen Veranderungen in der Ar-
beitsumgebung gefiihrt. Veranderungen wie flachere Hierarchie- und Fiihrungs-
strukturen, dezentraler Wissenstransfer und Informationsaustausch sowie interdis-
ziplindre Teams und organisationsibergreifende sowie globalisierte Vernetzung
sind Ergebnisse der sich schnell verandernden Wissensgesellschaft (van Laar et al,
2017).

Die Moglichkeit mit kompetentem Wissen in Bezug auf kommunikative Effektivitat,
sprachliche und kulturelle Vielfalt sowie Fertigkeiten zur globalen Vernetzung aus-
gestattet zu sein, ist ein zentraler Vorteil auf dem Arbeitsmarkt (Yang, 2015; Rasa-
nen, 2008, Gaisch, 2014). Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, ist es not-
wendig, didaktische Ansatze zu verfolgen, die den Absolvent_innen interkulturell
und interaktiv Fachwissen sowie kommunikative Effektivitdt vermitteln (Rasanen,
2008). Aufgrund globalisierter Markte grenziiberschreitender dynamischer Zusam-
menarbeit sowie internationaler und globalerTrends haben Hochschulen schritt-
weise begonnen, ihr didaktisches Konzept zu dndern und Sprachunterricht mit
Content-Learning zu kombinieren (Coleman, 2006, Arn6-Macia & Mancho-Barés,
2015). In diesem Zusammenhang ist Content and Language Integrated Learning
(CLIL) zu einem weit verbreiteten Ansatz geworden (Smit & Dafouz, 2012), welcher
den Status einer neuen Methode der Mehrsprachigkeit erreicht hat (Fortanet-
Gomez, 2013).

Die CLIL-Methode enthilt eine padagogische Komponente, die sowohl das Erlernen
von Fremdsprachen als auch von Inhalten unterstiitzt (Roussel, Joulia, Tricot, &
Sweller, 2017). Das Konzept wurde urspriinglich nur von der Sekundarstufe tber-
nommen, jedoch haben sich die didaktischen Elemente bereits in verschiedenen
Fachern und Kontexten der Hochschulbildung zunehmend durchgesetzt. In diesem
Zusammenhang definiert Dalton-Puffer (2011) CLIL als " an educational approach
where curricular content is taught through the medium of a foreign language, typi-
cally to students participating in some form of mainstream education at the prima-
ry, secondary, or tertiary level" (S. 183). Es wird weiter argumentiert, dass die
Kombination von Inhalt und Sprache das interkulturelle Bewusstsein und die per-
sonlichen Fahigkeiten des Lernenden beeinflusst (Coyle, Hood & Marsh, 2010). Von
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zukunftigen Absolvent_innen, die mit einem CLIL-basierten Ansatz studieren, wird
erwartet, dass "[they] process information more deeply because they invest more
mental effort in the task" (Piesche et al., 2016, S.109). Dariiber hinaus betont Heine
(2010), dass eine kognitive linguistische Perspektive auf CLIL positive Auswirkungen
auf die Verarbeitung semantischer Inhalte haben kann. Die Vielfalt sowie der kom-
plementdre Charakter von CLIL wirken sich auch auf die Lernerfahrung der Studie-
renden aus und motivieren sie zur aktiven Anwendung einer zweiten Sprache
(Huttner, Dalton-Puffer & Smit, 2013; Hiittner & Smit, 2014). Dariber hinaus zielen
die CLIL-Initiativen darauf ab, die Verbesserung des Sprachgebrauchs innerhalb
verschiedener Inhalte, des interkulturellen Verstdndnisses, der Kommunikations-
kompetenzen sowie der kognitiven Flexibilitdt zu erhalten (Yang, 2015). Obwohl
theoretische Uberlegungen zeigen, dass sowohl eine selektive Aufmerksamkeit als
auch eine kognitive Kontrolle durch die langfristige Aufbewahrungsverarbeitung
komplexer Informationen in einer Fremdsprache intensiv sein kann (Roussel, et al.
2017), weisen Piesche et al. (2016) darauf hin, dass aus Sicht der kognitiven Belas-
tungstheorie (Sweller et al., 2011) gleichzeitiges Content- und Sprachlernen fiir das
Arbeitsgedachtnis sogar zu anspruchsvoll sein kann. Dennoch haben mehrere Stu-
dien festgestellt, dass sich der CLIL-Unterricht positiv auf das Sprachergebnis, die
Sprachleistung sowie auf die Fahigkeit, Genauigkeit und Gewandtheit im Umgang
mit einer Fremdsprache auswirkt (Ruiz de Zarob, 2008; Varkuti, 2010; Dalton-Puffer
2007, 2011, Lasagabaster & Doiz, 2016).

Forschungsziele

Diese Forschung wurde als explorative Studie durchgefiihrt, um Einblicke in die
Erfahrungen und Erkenntnisse von Expert_innen der lokalen &sterreichischen und
tschechischen Industrie hinsichtlich der Anforderungen an die Beschéftigungsfahig-
keit von Absolvent_innen zu gewinnen. Insbesondere wurde untersucht, inwiefern
die sprachliche Vielfalt, die Fremdsprachenkenntnisse (Deutsch, Tschechisch
und/oder Englisch) und die interkulturelle Kompetenz fir die lokalen Arbeitsmérkte
von Vorteil sein kdnnen. Dariliber hinaus wurde untersucht, wie die Anreicherung
von technischen Studiengdngen mit CLIL-Elementen sowohl aus 6sterreichischer als
auch aus tschechischer Unternehmenssicht gesehen wird. Dabei sollte der Nutzen
fir Hochschulen und Unternehmen, die in dieser grenziiberschreitenden Region
tatig sind, herausgearbeitet werden.

Forschungsmethode und Design

Um einen vertieften Einblick in die geforderten Qualifikationen der Absol-
vent_innen der Osterreichisch-tschechischen Grenzregion zu erhalten, wurde eine
qualitative Studie in Form von semi-strukturierten Experteninterviews durchge-
flihrt. Ein besonderes Augenmerk wurde auf den Mehrwert des Fremdsprachenler-
nens (Deutsch, Tschechisch und/oder Englisch) in technischen Studiengdngen, ndm-
lich Informatik, Logistik, Bauwesen und Maschinenbau, gelegt. Der teilstrukturierte

113



Fragebogen ermoglichte eine hohe Flexibilitdit wahrend der Interviews, so dass
wichtige Informationen iiber die dynamischen Anforderungen des Arbeitsmarktes
gewonnen werden konnten. Im November 2016 und Februar 2017 wurden 14 In-
terviews mit Wirtschaftsvertretern und Managern von Unternehmen in Osterreich
und der Tschechischen Republik durchgefiihrt. Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber
die Interviewdaten.

Tabelle 1: Uberblick der Interviewdaten

Alter Min 26 years
Max 62 years
Geschlecht Mannlich 11
Weiblich 3
Dauer der Interviews Min 15 Minuten
Max 69 Minuten
Lander Osterreich 5 Personen
Tschechische Republik 9 Personen
Disziplinen / Fachberei- Informatik 2 Personen
che Logistik 2 Personen
Bauwesen 2Personen
Maschinenbau 2 Personen
Wirtschaftsvertreter* 6 Personen
Anzahl der Teilneh- 14 Teilnehmer_innen
mer_innen

* Wirtschaftskammer Oberdsterreich, Institut fiir Wirtschaftsférderung (WIFI)
und WIFI International & Siidb6hmische Wirtschaftskammer

Die Auswahl der Teilnehmer_innen erfolgte durch gezielte Stichproben (Cohen et
al, 2013, S.156). Es war fir die Untersuchung wesentlich facheinschlagige Personen
mit ausreichender Expertise auszuwahlen, die Gber umfangreiche Kenntnisse des
untersuchten Bereiches verfiigen. Alle Interviews wurden mit Hilfe der Thematic
Analysis durchgefiihrt, transkribiert und analysiert (Braun und Clarke, 2006). Die
theoretische Flexibilitat dieses Analyseinstruments ermoglicht ein breites Spektrum
an theoretischen Rahmenbedingungen zu nutzen, " from essentialist to construc-
tionist " (Clarke & Braun, 2013, S.2). In diesem speziellen Fall wurde versucht, die
Thematic Analysis als eine konstruktivistische Methode zu positionieren, bei der die
Daten dynamisch gesammelt, erforscht und interpretiertwurden, um eine vertiefte
Perspektive auf die zugrunde liegenden Kausalmechanismen zu erhalten. Die iden-
tifizierten, analysierten und gruppierten Muster wurden anschliefend als ,, Thema-
tic Map“ dargestellt (Abbildung 1).
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Ergebnisse der Untersuchung

Abbildung 1 zeigt die wahrgenommenen Beschaftigungsfahigkeiten der untersuch-
ten Grenzregion entsprechend der Prioritat. Als besonders wichtig wurden kom-
munikative Kompetenzen und Fremdsprachenkenntnisse eingestuft, gefolgt von
kulturellem Wissen und sozialer Kompetenz. Weitere Relevanz wurde dem prakti-
schen Wissen, dem Wissensmanagement und dem aufgabenorientierten Denken
beigemessen. Dariber hinaus wurden drei Hauptthemen identifiziert, namlich
Fremdsprachenlernen, Arbeitssprache und kulturelles Bewusstsein.

Abbildung 1: Thematic Map der zentralen Ergebnisse

Wahrgenommene
Beschadftigungsfahig-
keiten

Lernen von
Fremdsprachen

Arbeitssprache
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Bewusstsein

1. Kommunikati-
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kurs
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4. Soziale Kompe-
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Fiir eine verbesserte
interne und externe
Kommunikation

5. Praxiswissen

Als hifliche Geste -
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schatzung

6. Wissens-
management

7. Aufgabenorien-
tiertes Denken

Quelle: Eigene Ausarbeitung
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Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass ein angemessenes Set an Beschaftigungsfa-
higkeiten neben fachlicher Expertise auch transversale Skills wie, Fremdsprachen-
kenntnisse, kommunikative Effektivitdt und interkulturelle und soziale Kompeten-
zen beinhaltet, . Neben praktischem Wissen und technischen Fahigkeiten wird auch
argumentiert, dass Diversitatskompetenzen in interkulturellen und interdisziplina-
ren Teams unerldsslich seien. Obwohl Absolvent_innen in diesen speziellen techni-
schen Bereichen eine Vielzahl von Anforderungen erfiillen miissen, wurde deutlich,
dass die wichtigsten Kompetenzen lber das traditionelle akademische Fachwissen
hinausgehen mussen. Dies wurde in allen vier Disziplinen sehr ahnlich gesehen.
Dariiber hinaus zeigen die Ergebnisse, dass die, durch die Interviews erhobenen,
wahrgenommenen Fahigkeiten in beiden Lander eng miteinander verbunden sind.
So wurde festgestellt, dass das Erlernen einer Fremdsprache das kulturelle Be-
wusstsein sowie die interne und externe Kommunikation verbessert. Fast alle Ex-
perten wiesen darauf hin, dass sich die erforderlichen praktischen und ubergrei-
fenden Fahigkeiten von Studierenden auf deren Position im Unternehmen bezie-
hen.

Dariiber hinaus wurde festgestellt, dass die Fahigkeit und die Bereitschaft der Ab-
solvent_innen sich auf das Konzept des Lebenslangen Lernens einzulassen und dies
auch kontinuierlich anzuwenden, wesentliche Bestandteile fiir eine erfolgreiches
Bestehen in der globalen Wissensgesellschaft sind. Es wurde identifiziert, dass
kritische (Selbst-)Reflexion, Kooperationsfahigkeit, Problemlésungskompetenzen,
Fremdsprachenkenntnisse und Diversitatskompetenzen unabhdngig von der unter-
suchten Disziplin besonders gefragt sind.

Sowohl Experten aus Osterreich als auch aus der Tschechischen Republik stellten
fest, dass interkulturelles Bewusstsein in der dynamischen und globalen Arbeits-
welt immer wesentlicher wird. Interessanterweise gaben die meisten tschechi-
schen Experten an, dass die osterreichische Kultur jener der tschechischen in Bezug
auf Verhaltensnormen und gesellschaftliche Werte (beraus dhnlich erscheint. In
diesem Sinne weisen sie darauf hin, dass Osterreich und die Tschechische Republik
auf dem gleichen kulturellen und historischen Hintergrund beruhen und verweisen
damit auf das gleiche , historische System. Vier Osterreichische Experten betonten
im Gegensatz dazu, dass beide Kulturen in vielerlei Hinsicht unterschiedlich sind.
Die Interviewpartner argumentierten, dass die Tschechische Republik ein hierarchi-
scheres System mit hochgradig autokratischen Strukturen ist, was mit den von
Hofstede (1984) ermittelten Ergebnissen (bereinstimmt. Darliber hinaus wurde
festgestellt, dass Einzelpersonen der Gsterreichischen Kultur dazu neigen, unab-
hangiger zu agieren. Auf tschechischer Seite wurde angegeben, dass Osterreichs
Tendenz zur kontextarmen Kommunikation (low-context communication) als zu
engstirnig und wenig diplomatisch wahrgenommen werden kdnnte. Diese Be-
obachtungen beziehen sich auch auf die kulturellen Standards von Fink, Novy und
Schroll-Machl (2000), diese erklaren, dass Individuen der osterreichischen Kultur zu
einem stabilen Selbstvertrauen neigen, wahrend Tschechen zwischen Demut und
Selbstliberschatzung pendeln.
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Tabelle 2: Vergleich zwischen Osterreich und der Tschechischen Republik

Osterreich Tschechische Republik
Kulturelle Wahr- e Einzelpersonen neigen e Individuen sind in ein starres
nehmung dazu, eigenverantwortli- hierarchisches System mit auto-
cher und proaktiver zu kratischen Strukturen eingebet-
agieren. tet.
e Die die ,low-context” e Tschechen konnen als januskopfig
Kommunikation der Oster- wahrgenommen werden; einer-
reicher_innen kann als zu seits bescheiden und bescheiden,
eng fokussiert und andererseits Ubertrieben selbst-
manchmal sogar unhéflich bewusst und anmafiend.

empfunden werden.

Lernen von e Bevorzugen es Deutsch e Verwenden Deutsch hauptsach-
Fremdsprachen oder Englisch zu sprechen. lich fiir Fachbegriffe im Bauwesen
und Arbeitsspra- und Maschinenbau.
che e QOsterreichische Unter- e Bevorzugen es, Englisch in der
nehmen mit Tochterge- Geschaftskommunikation zu ver-
sellschaften in der Tsche- wenden.
chischen Republik nutzen e Tschechen betrachten das Erler-
sowohl Deutsch als auch nen einiger Sitze auf Tschechisch
Tschechisch fir ihre inter- als Zeichen des Respekts und der
ne Kommunikation. Wertschitzung in den Geschéfts-
beziehungen.
® Englisch wird selten als e Fremdsprachenkenntnisse als
Firmensprache verwendet. Toréffner angesehen.

® Tschechische Sprach-
kenntnisse werden nicht
als notwendig erachtet

In der Fachcommunity herrscht Einigkeit dariiber, dass interkulturelle Kompetenz
die Briicke zu einem respektvollen und effektiven Arbeitsumfeld ermdoglicht. Insbe-
sondere wird argumentiert, dass die groRen Herausforderungen innerhalb der
grenziiberschreitenden Zusammenarbeit vorwiegend durch Kommunikations-
schwierigkeiten und verbale Missverstandnisse entstehen. Dies fihrt zu dem
Schluss, dass (Fremd-)Sprachkenntnisse und mit ihnen auch eine Gespir fiir inter-
kulturelle Aushandlungsmuster fiir Unternehmen in der untersuchten Grenzregion
eine entscheidende Rolle spielen. In diesem Zusammenhang wurde festgestellt,
dass Mitarbeiter_innen in tschechischen Unternehmen (nach Angaben von Exper-
ten in Fihrungspositionen) dazu neigen, bei Fachbegriffen stark auf Deutsch zu-
rickzugreifen, wahrend sie fir die Kommunikation in gemischten Teams lieber die
englische Sprache verwenden. Weiter wurde dargelegt, dass der internationale
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Logistikbereich in dieser Hinsicht eine Ausnahme darstelle, da Englisch als bevor-
zugtes Mittel der Geschaftskommunikation identifiziert wurde, wahrend gleichzei-
tig darauf hingewiesen wurde, dass Spediteure in der Praxis eher in deutscher
Sprache kommunizieren. Trotz stdndig wachsender Globalisierungstendenzen, in
denen Englisch zur am weitesten verbreiteten Sprache der Welt geworden ist,
stellen die Experten fest, dass "Deutsch die Hauptsprache der ,praktischen Logistik’
ist und dies wahrscheinlich tberall in Europa". Osterreichische Unternehmen, die
Tochtergesellschaften in der Tschechischen Republik haben, nutzen sowohl die
deutsche als auch die tschechische Sprache fur ihre interne Kommunikation.
Deutsch wird am haufigsten fiir Arbeitsanweisungen verwendet, wahrend die
Kommunikationssprache zwischen den Mitarbeitern vom Arbeitsplatz oder Team
abhingt, beispielsweise kommunizieren tschechische Mitarbeiter_innen miteinan-
der auf Tschechisch und osterreichischer Mitarbeiter_innen auf Deutsch. In be-
stimmten Situationen kommunizieren sie jedoch auf Englisch, z.B. bei Treffen mit
externen Partnern. Uberraschenderweise und im Gegensatz zu den Erwartungen
stellten die Experten fest, dass sie in gemischten Arbeitsgruppen meist auf Deutsch
als Arbeitssprache zurtickgreifen und nur gelegentlich in Englisch kommunizieren,
um die Kommunikationsabldufe zu vereinfachen.

Bei Fragen zu Fachbegriffen und Sprachunterschieden wiesen die Interviewpartner
darauf hin, dass die bevorzugte Arbeitssprache hauptséchlich von der Disziplin oder
der Zusammensetzung des Teams abhdngt. Obwohl die Experten der Tschechischen
Republik darlegten, dass Englisch die gangiste Arbeitssprache in globalisierten Un-
ternehmen geworden ist, waren sie sich alle einig, dass wichtige Fachbegriffe der
jeweiligen Branche in allen drei Sprachen erworben werden missen. Eine unerwar-
tete Erkenntnis ergab sich im Bereich des Bauwesens und des Maschinenbaus. In
diesen Bereichen werden deutsche und tschechische Sprachkenntnisse fir not-
wendiger befunden als in den Disziplinen Informatik und Logistik. Dies ist darauf
zuriickzufuihren, dass es sowohl im Bauwesen als auch im Maschinenbau weniger
spezifische Fachbegriffe gibt, die im Englischen standardisiert sind, wahrend Infor-
matik und Logistik internationalisierte Bereiche sind, die sich auf ein breites Spekt-
rum an englischer Fachterminologie stiitzen (Gaisch, 2014).

Was die Nutzung von Sprachdatenbanken betrifft, so zeigen die Ergebnisse, dass
nur wenige Unternehmen technische Hilfsmittel einsetzen, um den Fremdspra-
chenunterricht zu erleichtern. In diesem Sinne wurde festgestellt, dass eine linguis-
tische Datenbank das Potenzial hat, die Kommunikation und Arbeit in Unterneh-
men, die in einem internationalen Umfeld tatig sind, zu vereinfachen. Dariber
hinaus hoben die Experten hervor, dass das Erlernen einer zusatzlichen Fremdspra-
che an der Universitadt auch die Entwicklung der sprachlichen Vielfalt und des kultu-
rellen Bewusstseins sowie der sozialen und interkulturellen Kompetenzen der Stu-
dierenden unterstiitzen kann, einschlieRlich des Verstandnisses der jeweiligen
kulturellen Sozialisationen und Denkweisen.

Diesbezliglich scheint der CLIL-Ansatz zusammen mit facheinschlagigen Terminolo-
gien und Referenzmaterialien gut geeignet zu sein, die zuklnftigen Absol-
vent_innen effektiv darin zu unterstiitzen, relevante Fachbegriffe zu finden, aber
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auch allgemeine und alltagliche Satze zur effektiven Kommunikation zu erlernen.
Auch wenn die tschechischen Experten betonten, dass es bereits eine Vielzahl von
Sprachdatenbanken mit Alltagsphrasen gibt, waren sich alle einig, dass eine kom-
primierte dreisprachige Version in Deutsch, Englisch und Tschechisch zukilnftigen
Absolvent_innen, aber vor allem auch technischen Fachkréaften, die in dieser Grenz-
region arbeiten, helfen kann, effektiver zusammenzuarbeiten und sich besser auzu-
stauschen und abzustimmen. Dariiber hinaus wurde festgestellt, dass fremdsprach-
liche Kenntnisse die Geschaftsbeziehungen in internationalen Unternehmen, insbe-
sondere in grenziiberschreitenden Regionen, verbessern. An dieser Stelle ist es
wesentlich festzuhalten, dass das Erlernen wichtiger allgemeiner Satze der jeweils
anderen Sprache als Turoffner fur zukiinftige Geschéaftsbeziehungen identifiziert
wurde. Dies galt insbesondere fiir die Tschechische Republik, wo das Erlernen eini-
ger tschechischer Phrasen sogar als Zeichen des Respekts und der Wertschatzung in
den Geschaftsbeziehungen angesehen wurde. Die Fahigkeit, einige wenige Satze
auf Tschechisch sprechen zu kénnen, wurde als zentrales Element fiir eine gleich-
berechtigte Basis auf Augenhdheeruiert.

Diese grenziberschreitende Analyse zeigt, dass die Verbesserung der Fremdspra-
chenkenntnisse (in diesem Zusammenhang Tschechisch, Deutsch und Englisch)
sowie des interkulturellen Bewusstseins und der interkulturellen Kompetenzen in
der Gsterreichisch-tschechischen Grenzregion verstarkt werden sollte. Dabei soll
der interkulturelle Austausch weiter verbessert und die Zusammenarbeit innerhalb
der lokalen Wirtschaft in Osterreich und Tschechien positiv beeinflusst werden.

Im Folgenden wird versucht, die wahrgenommenen Beschaftigungsfahigkeiten
dieser grenziiberschreitenden Forschung zu veranschaulichen und sie mit den iden-
tifizierten Fahigkeiten der ,21st century skills’ des Weltwirtschaftsforums (Soffel,
2016; World Economic Forum, 2016) in Beziehung zu setzen. Dies ist wesentlich
angesichts der identifizierten Liicke zwischen erworbenen und geforderten Kompe-
tenzen (Soffel, 2016). Diese Tabelle soll daher als Bezugsrahmenfungieren, vor
allem deshalb, weil sie . auf kiinftige Anforderungen der lokalen und globalen Ar-
beitsmarkte eingeht und das Potential hat , innovative curriculare Entwicklungen
voranzutreiben.

Der Forschungsbericht des Weltwirtschaftsforums umfasst mehr als 13 Millionen
Arbeitnehmer in 13 Volkswirtschaften und neun Industriesektoren, wie unter ande-
rem Finanzdienstleistungen und Investoren, Informations- und Kommunikations-
technologie, Energie, Grundlagen und Infrastruktur, Mobilitat, Verbraucher, Ge-
sundheitswesen, Medienunterhaltung und -information sowie professionelle
Dienstleistungen (Weltwirtschaftsforum, 2016).

Wahrend die Spalte "wahrgenommene Beschaftigungsfahigkeiten" auf die von den
Interview-Experten dieser qualitativen Studie identifizierten Fahigkeiten referenzie-
ren, beziehen sich die zweite und dritte Spalte auf jene Fahigkeiten, welche von
Wissenschaftler_innen als ,21st century skills’ bezeichnet werden (Bellanca, 2010;
Silva, 2009; Griffin and Care, 2014; Soffel, 2016). Neben den sieben Schliisselkom-
petenzen (Kommunikationskompetenzen, Fremdsprachenkenntnisse, kulturelles
Wissen, soziale Kompetenzen, praktisches Wissen, Wissensmanagement und auf-
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gabenorientiertes Denken) wurden in den Interviews drei weitere Fahigkeiten als
entscheidend erachtet, namlich kollaboratives und kooperatives Problemldsen,
kritisches (Selbst-)Refektions- und Diversitditsmanagement. Vergleicht man die
dargestellten Kompetenzen mit den Spalten zwei und drei, so erkennt man, dass
die wahrgenommenen Fahigkeiten der Beschaftigungsfahigkeit und die ,21st centu-
ry skills” im Hinblick auf einige Fahigkeiten korrelieren, wobei sie jedoch in Bezug
auf ihre Prioritdtsordnung stark variieren.

Eine offensichtliche Abweichung ist im Bereich Kultur und Diversitat zu erkennen.
Wahrend alle Experten der osterreichisch-tschechischen Grenzregion feststellten,
dass kulturelles Wissen und Bewusstsein sowie Diversititsmanagement eine ent-
scheidende Rolle fir effektive internationale Beziehungen und Arbeitsgruppen
spielen, fehlen diese Kompetenzen in den identifzierten ,21st century skills’ des
Weltwirtschaftsforums. Wie bereits erwdhnt, werden Fremdsprachenkenntnisse als
strategischer Vorteil angesehen, der als Tiiro6ffner fiir interkulturelle und internati-
onale Geschaftsbeziehungen fungiert. In diesem Zusammenhang ist es Uberra-
schend, dass, obwohl der Bericht des Weltwirtschaftsforums viele Mitarbei-
ter_innen in verschiedenen Branchen und Landern umfasst, das Verstdandnis fir
unterschiedliche kulturelle Hintergriinde und die Notwendigkeit eines kulturellen
Bewusstsein, insbesondere in international titigen Unternehmen, nicht als ent-
scheidender Vorteil identiziert wurde.

Alle Spalten der Tabelle deuten darauf hin, dass Hochschulen zukiinftige Absol-
vent_innen fir die dynamischen und miteinander verbundenen Anforderungen der
globalen Wissenswirtschaft entsprechend ausbilden miissen. Dies bedeutet, dass
komplexe Kommunikatoren und strategische Denker unerlasslich sind, um vielfalti-
ge und widersprichliche Interpretationen von Informationen effektiv zu analysie-
ren, zu kldren, zu iberzeugen und zu vermitteln.
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Tabelle 3: Vergleich der wahrgenommenen Beschdftigungsfédhigkeiten mit den identifizierten
,21st century skills” (World Economic Forum, 2016)

Wahrgenommene Be-

21% century skills

21% century skills

schaftigungsfahigkeit von 2015 von 2020

1. Kommunikations- 1. Komplexe Prob- 1. Komplexe Prob-
kompetenzen lemlésung lemlésung

2. Fremdsprachen- 2. Koordinationsma- 2. Kritisches Denken
kenntnisse nagement

3. Kulturelles Wissen

3. Personalmanage-
ment

3. Kreativitat

4. Soziale Kompetenzen

4. Kritisches Denken

4. Personalmanage-
ment

5. Praxiswissen

5. Verhandlungsfih-

5. Koordinationsma-

rung nagement
6. Wissensmanagement 6. Qualitatskontrolle 6. Emotionale Inteli-
genz

7. Aufgabenorientiertes 7. Serviceorientie-
Denken rung

7. Beurteilung und
Entscheidungsfin-
dung

8. Kollaboratives und 8. Beurteilung und 8. Serviceorientie-

kooperatives Problem- Entscheidungsfin- rung

|6sen dung

9. Kritische (Selbst-) 9. Aktives Zuhoren 9. Verhandlungsfih-

Reflexion rung

10. Diversitatsmanage- 10. Kreativitat 10 Kognitive Flexibili-

ment tat
Zusammenfassung

Die Experteninterviews zur grenziiberschreitenden Analyse der Osterreichisch-
tschechischen Grenzregion geben Einblicke in die aktuellen Anforderungen und
Bediirfnisse der untersuchten lokalen Industriebetriebe. Es wurde ein Kompetenz-
spektrum identifiziert, welches die Wahrscheinlichkeit fiir Absolvent_innen erhéht,
in den Bereichen Informatik, Bauingenieurwesen, Logistik und Maschinenbau eine
entsprechende Arbeitsstelle zu finden und diese erfolgreich zu behalten.

Die Ergebnisse dieser Studie deuten darauf hin, dass effektive kommunikative Fa-
higkeiten und kulturelle Kompetenzen einen entscheidenden Wettbewerbsvorteil-
fiir die untersuchte grenziiberschreitende Region bringen. In diesem Sinne scheint
die Anreicherung von technischen Studiengdngen mit CLIL-basierten Elementen (in
den Sprachen Deutsch, Englisch und Tschechisch) von Vorteil fir deneffektiven
Sprachgebrauch und ein erhohtes interkulturelles Bewusstsein.

Dieser Beitrag hat gezeigt, dass Fremdsprachenkenntnisse und respektvolle und
wertschdtzende Kommunikationsmuster die Zusammenarbeit zwischen internatio-
nalen Unternehmen an der Grenzregion Osterreich und Tschechien positiv beein-
flussen. Dariliber hinaus wurde der Nutzen dreisprachiger Fachwoérterblicher her-
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vorgehoben, die auf die Anforderungen der lokalen Industriebetriebe zugeschnit-
ten sind. In diesem Sinne wird deutlich, dass Hochschulen und regionale Unter-
nehmen eine erfolgreiche Zusammenarbeit benétigen, um eine verbesserte Be-
schaftigungsfahigkeit der Absolvent_innen sowie eine innovative Anpassungen der
Lehrplane zu gewahrleisten. Solche curricularen Adaptationen sollten potentiellen
Absolvent_innen vermehrt Raum fiir Reflexionsschleifen erlauben, damit sie kom-
plexe Problemlésungen in Angriff nehmen, ihre kritischen Denkfahigkeiten nutzen
und ihre kognitive Flexibilitdat und ihr kreatives Denken unter Beweis stellen kon-
nen.

Limitationen

Angesichts des qualitativen Charakters der grenziberschreitenden Untersuchung
ist der Stichprobenumfang begrenzt. Darlber hinaus lag der Schwerpunkt des Bei-
trags ausschlieRlich auf Fachgebieten und Studiengédngen, die durch eine enge
regionale Perspektive — Oberdsterreich und die Tschechische Republik — weiter
eingegrenzt wurden. Zukiinftige Forschungen sollen die geografische Linse 6ffnen
und auch weitere Regionen miteinschlieen. Darliber hinaus sollten bei weiteren
Untersuchungen auch nicht-technische Studiengdnge in Betracht gezogen werden,
um die Licke in diesem Forschungsbereich entsprechend zu erschlieRen.
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Multimediales Lernen

Tanja Jadin

Zusammenfassung

Lernmaterialien sollten abwechslungsreich und multimedial gestaltet werden. Je-
doch gilt es hier wesentliche kognitionspsychologische Grundlagen zu bericksichti-
gen, damit die Informationsverarbeitung unterstiitzt und Lernprozesse gefordert
werden. In diesem Beitrag wird auf die kognitive Theorie multimedialen Lernens
eingegangen. Dabei wird das Drei-Speicher-Modell des Gedéachtnisses und die be-
grenzte Kapazitdt des Arbeitsgedachtnisses vorgestellt. AnschlieBend wird auf die
Theorie der kognitiven Belastung eingegangen. Weitere wichtige zu beriicksichti-
gen Theorien sind die Theorie der dualen Codierung und die Theorie der modali-
tatsspezifischen Verarbeitung unseres Arbeitsgedachtnisses. Das bedeutet, dass
unsere Informationsverarbeitung unterstitzt werden kann, indem wir einerseits
Informationen visuell und auditiv (Modalitat) darstellen und andererseits neben
Text auch Bilder einsetzen (Kodalitat). Basierend auf diese Annahmen ergeben sich
verschiedene Instruktionsprinzipien zur Gestaltung und Darstellung von Lernmate-
rialien.

Einleitung

Lerninhalte kénnen unterschiedlich aufbereitet und dem Lernenden prasentiert
werden. E-Learning bietet eine Vielzahl an Méglichkeiten Lernenden den Lerninhalt
nicht nur zeit- und ortsunabhangig, sondern auch multimedial und interaktiv zu
prasentierten. Dabei spielt die passende Kombination von Text, Bild, Animation
oder Video eine wesentliche Rolle. Zudem ist auch die Darstellung und Gestaltung
der Lernmaterialien fiir eine addaquate Informationsverarbeitung von Bedeutung.
Hierbei gilt es zu beriicksichtigen, wie die menschliche Informationsaufnahme, -
speicherung und der Informationsabruf funktioniert. Diese Prozesse sind insbeson-
dere fir das Lernen relevant, da das Ziel beim Erwerb von Kenntnissen und Fahig-
keiten die langfristige Speicherung und auch der Abruf dieser Informationen ist.
Wie gut dabei die entsprechenden neuen Informationen abgespeichert werden
unterliegt bestimmten Bedingungen und Einschrankungen. Hierzu ist es wichtig
Grundlagen zum menschlichen Gedachtnis zu kennen.

Geddchtnissysteme und Geddichtnisprozesse

Unser Gedachtnis ist fir die Aufnahme, die Enkodierung und Weiterverarbeitung
von Informationen sowie fiir die Speicherung und langfristig auch fir den Abruf
relevanter Informationen verantwortlich. Es unterteilt sich in ein sensorisches Ge-
dachtnis, ein Arbeitsgedachtnis und ein Langzeitgedachtnis. Dabei spricht man auch
vom sogenannten Drei-Speicher-Modell (Becker-Carus & Wendt, 2017).
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Informationen aus unserer Umwelt werden zundchst Gber unsere Sinnesorgane in
das sogenannte sensorische Gedachtnis aufgenommen. Dabei handelt es sich um
einen kurzfristigen sensorischen Speicher, welche die physikalischen Reize von
auBen kurzfristig behalt. Wird diesen Informationen keine Aufmerksamkeit ge-
schenkt, so gehen sie wieder verloren. Da man davon ausgeht, dass wir sinnesmo-
dalitatsspezifische Gedachtnissysteme haben (Baddeley, 2003), unterscheidet man
zwischen ikonischem (visuellem) und echoischem (auditivem) Gedachtnis. Fur die
weitere Verarbeitung spielen also Aufmerksamkeit, Selektionsprozesse und Codie-
rung der relevanten Information eine wesentliche Rolle. In einem nachsten Schritt
gelangen die Informationen ins Arbeitsgedachtnis. Dieser Bereich stellt unsere
zentrale Verarbeitungsinstanz dar und ist fir Aufgaben wie Schlussfolgern und
Sprachverstehen zustdndig. Baddeley (2003) unterscheidet diesen Gedachtnisbe-
reich in drei weitere Bereiche, namlich in , phonologische Schleife” (engl. ,, phono-
logical loop“), ,visuell-rdaumlichen Notizblock” (engl. ,visuo-spatial sketch-pad”)
und der ,zentralen Exekutive” (engl. ,central executive”). Der ,visuell-rdumliche
Notizblock” ist fur die Verarbeitung visuell-raumlicher Informationen zustdndig, die
»Zentrale Exekutive” fur das Denken, Schlussfolgern, Erinnern, Steuern und die so
genannte ,phonologische Schleife” ist verantwortlich fiir die Verarbeitung verbal-
textlicher Informationen. Das Arbeitsgedachtnis hat wie der sensorische Speicher
nur begrenzte Kapazitdten. Um die Informationen addquat weiter zu verarbeiten
bedarf es MaBnahmen damit diese vollstandig und richtig gespeichert werden
kdnnen. Hierbei spielen Lernstrategien eine wichtige Rolle um sich die neue Infor-
mation besser merken zu kdnnen, wie etwa Wiederholungen oder die neue Infor-
mation mit dem bisherigen Vorwissen zu verknipfen und neu zu organisieren. Das
Langzeitgedachtnis ist schlieflich fir die dauerhafte Speicherung und fir den Abruf
von Informationen zustdndig. Man geht davon aus, dass dieser Bereich eine maxi-
male Kapazitdt und eine unbegrenzte Speicherdauer aufweist. Hier werden alle
Erfahrungen, Informationen, Emotionen und Fertigkeiten gespeichert, die tber das
sensorische Gedachtnis und Arbeitsgedachtnis angeeignet wurden. Bei der Infor-
mationsverarbeitung spielen unsere bisherigen Erfahrungen und Vorkenntnisse
eine wesentliche Rolle und werden dazu verwendet um neues zu verarbeitendes
Wissen im Arbeitsgedachtnis zu verknipfen.

Die kognitive Theorie des multimedialen Lernens

Richard E. Mayer (2009) hat basierend auf unterschiedlichen kognitionspsychologi-
schen Annahmen seine sogenannte kognitive Theorie des multimedialen Lernens
aufgestellt. Die dahinterliegenden Annahmen werden nachfolgend vorgestellt.

Wie wir bereits gesehen haben kann es bei einer Uberschreitung der kognitiven
Ressourcen im Arbeitsgedachtnis zu Verstehens- und Speicherungsproblemen
kommen. Damit die Informationen addquat verarbeitet und behalten werden kon-
nen, spielen eine Vielzahl an Faktoren eine Rolle. Einerseits gilt es die Komplexitat
des zu vermittelnden Inhalts, das Vorwissen der Lernenden und andererseits die
mediale Darstellung und Umgebung sowie die Art und Anzahl an unterschiedlichen
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verwendeten Zeichensystemen, zu berucksichtigen. Aber auch relevante Eigen-
schaften der Lernenden, namlich die verfligbaren kognitiven Ressourcen seitens
des/der Lernenden, und auch die zur Verfluigung stehende Zeit zur Verarbeitung der
Lerninhalte sind bedeutsam (Schwan & Hesse, 2004).

Wenn wir mit Informationen Uberfrachtet werden und diese nur schwer oder nicht
mehr aufnehmen und verarbeiten kénnen, unterliegen wir der so genannten kogni-
tiven Belastung. Die Theorie der kognitiven Belastung (engl. ,,cognitive load theo-
ry“) bezieht sich auf die beschrankten Ressourcen unseres Arbeitsgedachtnisses
(Chandler & Sweller, 1991). Bei einer Uberschreitung der zur Verfiigung stehenden
Ressourcen im Arbeitsgedachtnis kommt es zu Verstehens- und Speicherungsprob-
lemen. Diese Belastung ist abhangig von der individuellen Informationsverarbei-
tungskapazitdt und der Gestaltung der Lernmaterialien. Die kognitive Belastung
wird in drei Unterbereiche gegliedert, in eine intrinsische, extrinsische und in eine
lernférderliche kognitive Belastung.

e Intrinsische kognitive Belastung (engl. ,intrinsic cognitive load”) Diese ist
abhéangig vom Lerninhalt und dem Vorwissen der Lernenden. Je komplexer
und schwieriger der Lerninhalt fir die Lernenden ist, desto mehr missen
kognitive Ressourcen in Anspruch genommen werden. Ein wesentlicher
Einflussfaktor stellt hierbei die Element-Interaktivitdt dar. Darunter ver-
steht man die Anzahl der unterschiedlichen zusammenhangenden Lernin-
halte, die erfasst werden miissen um den ganzen Sachverhalt verstehen zu
kénnen (zum Beispiel das Okosystem der Erde). Je héher der Kenntnis-
stand im jeweiligen Inhaltsbereich und umso vertrauter der Lernende mit
den Inhalten ist, desto leichter kann die Wissensverarbeitung stattfinden.

e  Extrinsische kognitive Belastung (engl. ,extraneous cognitive load”) Eine
weitere Rolle bei der Beanspruchung der kognitiven Ressourcen spielen
die Darstellung der Lerninhalte und die mediale Prasentation. Diese Belas-
tungsform bezieht sich auf irrelevante, unnétige Aktionen, die nichts mit
den Lerninhalten zu tun haben. Damit sind ablenkende Inhalte gemeint,
die nichts mit dem Lerninhalt zu tun haben und eine ablenkende Funktion
einnehmen. Auflerdem kann eine schlechte Usability in einer Lernumge-
bung zu unnétigen Suchprozessen fiihren, die ebenfalls vom wesentlichen
Lerninhalt ablenken.

e lernférderliche kognitive Belastung (engl. ,germane cognitive load”) Diese
Art der kognitiven Belastung ist im engeren Sinne keine Belastung. Hier
kommen namlich unterstiitzende MalRnahmen zur Informationsverarbei-
tung ins Spiel. Die lernférderliche kognitive Belastung kann bei noch ver-
bleibenden kognitiven Ressourcen fiir eine tiefergehende Verarbeitung
des Lerninhalts aufgewendet werden. Hier spielen insbesondere Lernstra-
tegien eine Rolle, die dazu verwendet werden, um beispielsweise neue In-
formationen mit bestehenden zu verknipfen, diese zu elaborieren und zu
organisieren (Chandler & Sweller, 1991). Lernstrategien kénnen beispiels-
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weise sein, dass man die Inhalte organisiert, wiederholt und mit eigenen
Beispielen ergdnzt.

Die Theorie der kognitiven Belastung spielt daher eine wichtige Rolle bei der Ge-
staltung von Lernmaterialien und zwar nicht nur beziiglich des Lerninhalts, sondern
auch bei der Prasentation in multimedialen Lernumgebungen.

Eine kognitive Belastung findet auch beim Effekt der geteilten Aufmerksamkeit
(engl. ,split attention”) statt (Chandler & Sweller, 1992). Und zwar dann, wenn
zusammenhdngende Abbildungen und Text raumlich und zeitlich voneinander ge-
trennt dargestellt werden, so dass ein Teil der Information wahrend des Suchpro-
zesses im Arbeitsgedachtnis bleiben muss bis die relevante Information gefunden
und verknipft werden kann. Durch diese geteilte Aufmerksamkeit entsteht eine
unnotige kognitive Belastung.

Weitere zentrale Kernpunkte der kognitiven Theorie multimedialen Lernens stellen
die Doppelcodierungstheorie, sowie die Annahme der modalitatsspezifischen Ver-
arbeitung in unserem Arbeitsgedachtnis dar.

Die Doppelcodierungstheorie von Paivio (1986) besagt, dass verbale (sei es als Text
oder gesprochene Sprache) und bildliche Informationsmaterialien unterschiedlich,
aber parallel verlaufend verarbeitet, interpretiert und mental reprasentiert wer-
den. AuBerdem wird von einer modalitdtspezifischen Verarbeitung des Arbeitsge-
déchtnisses ausgegangen (Baddeley, 2003). Sowohl das sensorische als auch das
Arbeitsgedachtnis weisen eine modalitdtsspezifische Verarbeitung neuer Informa-
tionen auf. Wird beispielsweise ein Lerninhalt mittels Text und Bild dargestellt,
berlcksichtigt man gemalR der Doppelcodierungstheorie zwar beide Kodierungs-
formen, jedoch wird nur der visuelle Kanal ausgeschopft. Unter Umstédnden kann es
hier wiederum zu einer Ressourceniiberschreitung und somit zu einer kognitiven
Belastung kommen. Erfolgt jedoch statt des begleitenden Textes eine auditive Er-
kldarung zu dem Bild, gelingt die Informationsverarbeitung effektiver. Dieser Effekt
wurde von Mayer (2009) als Modalitatseffekt bezeichnet. Mayer (2009) geht in
seinem Modell einerseits von einer visuell/ bildhaften und andererseits von einer
auditiven/ verbalen Informationsverarbeitung aus. Lernen bedeutet dabei aktives
Selektieren, Organisieren und Integrieren von Informationen. Diese Prozesse stel-
len wesentliche kognitive Prozesse beim multimedialen Lernen dar. Bildhafte und
verbale Informationen werden dabei erganzend zueinander selektiert, organisiert
und verarbeitet.

Nachfolgend sollen einige wichtige instruktionale MaRnahmen Mayer (2009), wel-
che auf die kognitive Theorie des multimedialen Lernens zurlickzufiihren sind, dar-
gestellt werden.

Instruktionale Prinzipien zum multimedialen Lernen

Mayer (2009) hat basierend auf seine Forschungsergebnisse zwolf Prinzipien zum
multimedialen Lernen formuliert, welche in Tabelle 1 dargestellt sind.
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Tabelle 1: Die zwélf Multimedia-Prinzipien von Mayer (2009)

Prinzipien zur Entlastung der
extrinsischen Belastung

Konsequenz fiir die Gestaltung und Darstellung
von Lernmaterialien

Koharenzprinzip

Irrelevante Worter, Bilder und Téne sollen
vermieden werden.

Signalprinzip

Hinweise, die die Organisation wesentlicher
Lernelemente hervorheben, sind hilfreich (z.B.
durch Pfeile)

Redundanzprinzip

Wenn Grafiken, Abbildungen mit einer verbalen
Schilderung prasentiert werden, wird kein si-
multaner Text dazu bendtigt.

Raumliches Kontiguitatsprin-
zip

Zusammengehoriger Text und Bild sollen raum-
lich zusammen und nicht weit auseinander pra-
sentiert werden.

Zeitliches Kontiguitatsprin-
zip

Zusammengehoriger Text und Bild sollen simul-
tan und nicht sukzessive dargestellt werden.

Prinzipien zur Unterstlutzung
wesentlicher mentaler Pro-
zesse

Konsequenz fiir die Gestaltung und Darstellung
von Lernmaterialien

Segmentierungsprinzip

Lerneinheiten sollen in Teileinheiten aufgeteilt
und nicht als eine Gesamteinheit angeboten
werden. Lernende sollen in ihrer eigenen Ge-
schwindigkeit die Einheiten bearbeiten kénnen.

Prinzip des Vorwissens

Bessere Lerneffekte werden erzielt, wenn vor
der Bearbeitung des multimedialen Lernmate-
rials wesentliche Konzepte, Begriffe und Be-
zeichnungen der Lerninhalte bekannt sind.

Modalitatsprinzip

Statt einem erklarenden Text zu einer Abbil-
dung oder Grafik soll ein gesprochener Text
angeboten werden.

Prinzipien zur Forderung
generativer Prozesse

Konsequenz fiir die Gestaltung und Darstellung
von Lernmaterialien

Multimediaprinzip

Statt nur Lerntexte anzubieten, sollen Texte
und dazugehorige Bilder verwendet werden.

Personalisierungsprinzip

Bessere Lernergebnisse werden erzielt, wenn
der Text nicht in einer formalen Sprache, son-
dern in einen dialogorientierten Stil formuliert
ist (direkte Anrede; zum Beispiel ,,Achten Sie
auf”).
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Menschliche Stimmen sind computergenerier-

Stimmeprinzi . .
P P ten Stimmen vorzuziehen.

Es wird nicht besser gelernt, wenn der/die
Bildprinzip Sprecher/in einer multimedialen Prasentation
auch zu sehen ist.

Weitere GestaltungsmalRnahmen bezeichnet Mayer (2009) als Randbedingungen,
da es beziglich des Einsatzes der instruktionalen Prinzipien Einschrankungen gibt.
So gilt es das Vorwissen der Lernenden zu beriicksichtigen, da je nach Kenntnis-
stand diverse Prinzipien unterstiitzend aber auch lernhinderlich sein kénnen. Nach
einer Studie von Kalyuga, Chandler und Sweller (2000) profitierten erfahrene Ler-
ner von einer reduzierten Darstellung der Materialien, wahrend fir die unerfahre-
nen eine komplexere Prasentation von Vorteil war. Fiir die Erfahrenen waren einige
der prasentierten Informationen redundant. Mayer (2009) fasst zusammen, dass
der Multimedia- und Kontiguitatseffekt fir Lernende mit geringem Vorwissen
hilfreich ist, jedoch nicht fiir Lernende mit hohem Vorwissen. Er bezeichnet dies als
individual differences principle (Mayer, 2009, 271). Kalyuga, Ayres, Chandler und
Sweller (2003) benennen das Phanomen als Expertise-Umkehr-Effekt (engl. ,,exper-
tise reversal effect”).

Weitere Randbedingungen stellen die Komplexitdt des Inhalts und die Geschwin-
digkeit, mit der eine multimediale Prasentation ablauft, dar. So wirken die Prinzi-
pien vor allem dann, wenn die Komplexitat der Lerninhalte hoch und die Ge-
schwindigkeit in der die Inhalte bearbeitet werden fir die Lernenden als schnell
wahrgenommen wird (Mayer, 2001).

Eine weitere MaRRnahme stellen intertextuelle Hyperlinks (Briinken, Seufert & Zan-
der 2005) dar und die aktive Zuordnung durch die Lernenden von separat darge-
stellten Information in dynamischen und interaktiven Lernumgebungen (Bodemer,
Plotzner, Feuerlein & Spada, 2004). Gezielte Kohadrenzbildungshilfen wie etwa text-
bezogene (durch Uberpriifungsfragen, die sich auf den Text beziehen), bildbezoge-
ne (Zuweisungsaufgaben relevanter Bildelemente) oder globale Kohéarenzhilfen
(durch integrierte Hyperlinks) konnen die Informationsverarbeitung unterstiitzen
und verbessern somit den Wissenserwerb (Briinken et al., 2005). Wobei hier anzu-
merken gilt, dass textbezogene und bildbezogene Hilfen auch nur die entsprechen-
den Text- bzw. Bildleistungen unterstiitzen. Lediglich eine gezielte integrationsan-
leitende KoharenzbildungsmaBnahme kann sowohl die Text- als auch die Bildverar-
beitung unterstiitzen.

Die bisherigen Befunde beziehen sich auf multimediale Lernmaterialien, in denen
der Lernende nur begrenzt eingreifen kann. In einer Studie von Gerjets et al. (2009)
wurde untersucht inwieweit die gefundenen Prinzipien auf andere Bereiche wie
etwa Hypermedia, die durch eine hoéhere Lernerkontrolle gekennzeichnet sind,
anwendbar sind. Die Ergebnisse zeigen, dass die Prinzipien nicht ohne weiteres auf
andere Lernbereiche Ubertragbar sind. In einer Untersuchung von Jadin, Batinic
und Gruber (2009), in der zwei unterschiedlich aufbereitete E-Lectures eingesetzt
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wurden, zeigte sich, dass Lernstrategien einen wesentlichen Einfluss auf das Lern-
ergebnis haben und nicht nur allein auf die Darstellung der Lernmaterialien. Dieses
Ergebnis kann als Beleg fir die lernforderlichen Aktivitaten seitens der Lernenden
gesehen werden, welche zur Reduzierung der kognitiven Belastung fiihrt. Einige der
Effekte wie der Modalitatseffekt sind haufig repliziert worden. Die dargestellten
instruktionalen Prinzipien sollten daher in der Gestaltung und Darstellung von
Lernmaterialien berilcksichtigt werden.
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Innovation des Unterrichts durch den Einsatz moderner
interaktiver und multimedialer Hilfsmittel im Unterricht

Cestmir Serafin

Wir leben unser Leben im 21. Jahrhundert, einem Jahrhundert der globalen Gesell-
schaft, der Medien und Technologien. Die Welt ist geschrumpft, die Informationen
Uber Ereignisse auf der anderen Seite der Welt sind fast sofort verfligbar. Medien
bieten jeden Tag eine Vielzahl von Informationen, die uns nicht nur informieren,
sondern auch unser Verstandnis von der Welt pragen und beeinflussen.

Heute ist der Computer ein gangiges Werkzeug fiir Unterhaltung, Kommunikation,
Arbeitsaufgaben und natdrlich Bildung. Die Fahigkeit, mit Informationen zu arbei-
ten, die Informations- und Kommunikationstechnologien zu beherrschen und mit
Informationsquellen vertraut zu sein, wird zu einer Schliisselkompetenz fir die
Beschaftigungsfahigkeit auf dem Arbeitsmarkt. Im Gegensatz zur exponentiellen
Entwicklung in der Welt der Medien und Technologien verandert sich die Vorberei-
tung der Menschen auf ihr aktives Leben in der Gesellschaft viel langsamer.

In der heutigen Zeit erwarten die Schiiler an Schulen einen breiten und problemlo-
sen Zugang zu Informationen in Analogie zum Alltag. Unser Bildungssystem ist
jedoch nicht immer in der Lage, ihre Erwartungen zu erfillen. Es gibt Barrieren
nicht nur auf der Seite der Lehrer, sondern auch in Bezug auf die Besonderheiten,
welche die Integration der digitalen Technologien in den Bildungsprozess mit sich
bringen. Die Schwierigkeit des Unterrichts in Verbindung mit dem Wandel der Me-
thoden und Formen der Arbeit von Lehrern und Studenten, das Vorhandensein
offener Lernressourcen, des kollaborativen Lernens und des mobilen Lernens er-
fordern einen angemessenen Zugang der Lehrer, sowie einen technischen und
technologischen Ansatz der Schule als Institution. Heute sprechen wir oft nicht
mehr von der Informationsgesellschaft, sondern von der Bildungsgesellschaft (Mu-
sil, 2011), die sich durch einen schnellen und effizienten Informationstransfer von
der Quelle zum Nutzer auszeichnet. Bildung ist nicht mehr das Ergebnis einer ein-
zelnen Lebensphase, sondern ein lebenslanger Prozess.

Die Strategie fiir die digitale Bildung zielt darauf ab, bis 2020 drei grundlegende
Ziele zu erreichen:

e Verbesserung der Kenntnisse, Fahigkeiten und Kompetenzen von Kindern,
Schiilern und Studenten, um sie fiir das lebenslange Lernen zu begeistern
und zu motivieren und ihnen so zu helfen, besser zu leben,

e  Gerechtigkeit in der Bildung zu erhéhen,

e Starkung des Ansehens und der Relevanz von Schulen in der Gesellschaft.

Diese Ziele kénnen ohne digitale Technologien und ihre vollstdndige Integration in
den Lehrprozess nicht erreicht werden, was ohne Innovation in der Bildung nicht
moglich ist.
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Bildung und Unterricht sind pddagogische Begriffe, die im professionellen Unter-
richt haufig vorkommen. Bildung gilt als ein Prozess des Erwerbs und der Entwick-
lung von Wissen, intellektuellen und praktischen Fahigkeiten, der Verbesserung der
kognitiven Fahigkeiten, des Denkens und des Gedachtnisses. Dieser Prozess ist Teil
der so genannten Bildung im weiteren Sinne (d.h. alle zielgerichteten, geplanten,
kontrollierten und sowohl absichtlichen als auch unbeabsichtigten Handlungen der
Menschen), deren Teil auch die Schaffung von kdrperlichen und psychischen Fahig-
keiten und Fertigkeiten ist (siehe z.B. Skalkova, 2007; Bertrand, 1998; Petty, 2013;
Prlcha, 2009 etc.). Bildung, Lehre als solche ist ein padagogischer Prozess, dessen
Teilnehmer Lehrer, Schiler und Lehrinhalte sind, um bestimmte Bildungsziele zu
erreichen. Diese Ziele sind eigentlich eine idealisierte Darstellung dessen, was
durch den Bildungsprozess erreicht werden soll. Es bezieht sich auf die Kenntnisse
und Fahigkeiten, die ein Schiiler in diesem Prozess besitzen oder erwerben soll.
Didaktisch ist dieses Konzept anders definiert; der Unterricht wird als eine Art
menschliche Aktivitdt angesehen, die in der Interaktion zwischen einem Lehrer und
den Schiilern besteht. Grundlage einer solchen Interaktion ist ein bewusstes Han-
deln an den Schilern, so dass der Lernprozess eingeleitet wird (Pricha, Walterova
und Mares, 2013).

Beide Begriffe, Bildung und Lehre, sind zwei der Schliisselbegriffe flr unser Leben,
unsere Existenz, unsere Entwicklung und unseren Erfolg im Leben, wenn auch nicht
die einzigen. Dennoch ist es offensichtlich, dass ein gut ausgebildeter Mensch in
der Lage ist, sich in der Arbeit und in der Gesellschaft insgesamt zu behaupten.
Bildung beeinflusst somit in hohem MaRe unser Leben und unsere Karriere und ist
integraler Bestandteil der sozialen Determinanten der Gesundheit (Wilkinson und
Marmot, 2003). Es gibt eine Kontroverse in der Pddagogik in Bezug auf die Rolle,
welche die umfassende und professionelle, materielle und formale Bildung im
menschlichen Leben spielt. Wir glauben jedoch, dass fiir einen Menschen, fiir seine
Rolle in der Gesellschaft, alle Komponenten - umfassend, professionell, materiell,
formal und informell - von gleicher Wichtigkeit und Bedeutung sind. Das tschechi-
sche Bildungssystem steht heute vor einer neuen Phase, in der neue Technologien,
welche neue Moglichkeiten mit sich bringen, aber auch viele neue, unbekannte
Probleme in das Bildungsumfeld eintreten.

Innovation, Technologie und Bildung

Obwohl Innovation und Innovationsprozesse im Rahmen von Diskussionen Uber die
Entwicklung und Modernisierung des Bildungssystems sehr oft erwdahnt werden
(Levin, 2012), sind sie aufgrund ihrer Komplexitdt und umfassende Art das Thema,
das in Laien- oder Expertendiskussionen nicht immer in seiner ganzen Komplexitat
erwahnt wird und nicht immer aus der positiven oder entwicklungspolitischen
Perspektive gesehen wird. Man kann also sagen, dass Bildung und Lehre selbst im
Vergleich zu anderen Bereichen mit nur wenigen Innovationen verbunden sind. Die
Griunde dafiir werden z.B. von Canuel (Canuel, 2012) genannt, der die geringe An-
zahl von Innovationen erklart und behauptet, dass das etablierte Bildungsmanage-
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ment Innovation nicht als einen Standard sieht welcher messbar ist. Daher neigt
das Bildungssystem dazu, das Etablierte, Konformitat und Selbstzufriedenheit zu
schatzen, anstatt Experimente und neues kreatives Denken zu bevorzugen. Auf der
anderen Seite ist "Innovation" ein Begriff, der heute mehr und mehr mit Lehre und
Bildung in Verbindung gebracht wird. Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass es sich
oft auf fast alles bezieht (Brdicka, 2009), einschlieRlich tiberbirokratischer Verwal-
tung.

Es ist nicht einfach, Innovationen zu bewerten, da sie sich auf praktisch jede Verdn-
derung beziehen kdnnen. Innovation ist mehr oder weniger ein wesentlicher Be-
standteil der Funktionsfahigkeit jedes Systems. Der Begriff "Innovation" beschreibt
eine Ebene der Systementwicklung, d.h. die Ebene der bewusst eingefiihrten, ziel-
gerichteten und allgemein auch reflektierten Veranderungen. Das enzyklopadische
Woérterbuch (Bradnova, 1993) definiert Innovation als "eine Veranderung, Erneue-
rung oder Messung, die sich auf die Verbesserung einer Technologie oder eines
Produkts konzentriert". Diese Definition ermdglicht viele Diskussionen, insbesonde-
re iber die Frage, ob sich dieser Begriff auf die Verbesserung des Funktionierens
des bestehenden Systems oder auf die Einflihrung neuer Dinge bezieht.

Rogers, Shoemaker, 1973 sagen, dass Innovation eine Idee ist, die eine Person oder
ein System als neu annimmt. Nach dem sogenannten Social Formation Technology
Ansatz, ist Innovation ein kontinuierlicher interaktiver Prozess, der viele Akteure
einbezieht, nicht nur die Gesellschaft oder Technologie. Innovation entsteht oft im
Zusammenhang mit der Implementierung und Anwendung von Technologien in
verschiedenen sozialen, wirtschaftlichen und technischen Kontexten. Wir kénnen
sagen, dass Innovation von der Beziehung zwischen ihren Schopfern und Nutzern
abhangt (Musil, 2011).

Massenmedien helfen, technologische und soziale Innovationen, die fiir die Mo-
dernisierung entscheidend sind, zu verbreiten oder zu Gbernehmen (Rogers und
Shoemaker, 1973). Die Verbreitung von Innovationen ist daher Teil jedes Moderni-
sierungsprozesses. Mit einer neuen Technologie ist jedoch ein Aufruf zur positiven
Akzeptanz durch die Anwender verbunden, und der Prozess der Verbreitung der
Innovation ist ein grundlegender Punkt fur ihre Umsetzung. Rogers (Rogers, 1983)
beschreibt den Prozess der Verbreitung von Innovationen in fiinf Stufen:

1. Relativer Vorteil: Es ist ein Grad, in dem Innovation als eine bessere Situa-
tion oder ein besserer Zustand angesehen wird als die vorherige;

2. Kompatibilitat: ein Grad, in dem Innovation in Ubereinstimmung mit den
bestehenden Werten, den bisherigen Erfahrungen und Beddrfnissen ihrer
potenziellen Anwender wahrgenommen wird;

3. Komplexitat: Hier wird Innovation als schwierig zu verstehen und an-
schlieBend zu nutzen angesehen;

4. \Veranderbarkeit: eine gewisse Experimentierfreude mit Innovationen bei
der Modifikation einiger ihrer Funktionen;

5. Transparenz: Die Innovationsergebnisse sind fiir andere deutlich sichtbar.
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Je hoher der Wert der einzelnen Grade, desto wahrscheinlicher ist es, dass die
Innovation Ubernommen wird. Rogers (Rogers, 1983) klassifiziert den Entschei-
dungsprozess zur Ubernahme der Innovation in fiinf Stufen:

e  Wissen oder Verstandnis des Prinzips der Innovationsfunktion;

e Uberzeugungsarbeit oder Bildung einer Einstellung zur Innovation unter
dem Einfluss vieler Faktoren;

e Entscheidung Uber die Annahme oder Nichtakzeptanz der Innovation
durch den Anwender;

e Implementierung, bei der der Anwender versucht, seinen eigenen Nutzen
aus der Innovation zu ziehen;

e Bestdtigung, wenn der Anwender seine Entscheidung bestdtigt oder ab-
lehnt.

e Laut Rogers (Rogers, 1983) lassen sich die Anwender in finf Kategorien
einteilen, wobei die einflussreichste die Kategorie der "spaten Mehrheit"
ist, wahrend die Meinungsbildner sogenannte "friihen Anwender" sind:

e Pioniere (2,5 %) sind aktive Suchende nach neuen Ideen;

e Frihe Anwender (13,5 %) setzen Innovationen bald fir ihre umfangrei-
chen Kommunikations- und Beziehungsnetzwerke ein, und ihre Meinun-
gen werden respektiert;

e Die friithe Mehrheit (34 %) ist vorsichtig und konsultiert zuerst ihre Lieben
oder Meinungsbildner;

e Die spate Mehrheit (34 %) ist skeptisch und setzt Innovationen oft unter
dem Druck ihres Arbeitsumfeldes oder der wirtschaftlichen Unvermeid-
barkeit um;

e Nachzigler (16 %) sind an die Tradition gebunden; es handelt sich dabei
oft um isolierte Menschen mit starker Bindung an die Vergangenheit.

Die Gesellschaft gewohnt sich friiher oder spater immer an Innovationen und jede
Innovation wird zum Alltag. Heutzutage weil} jeder von uns, wie man verschiedene
Haushaltsgerate einschaltet und benutzt, die wir vor einigen Jahren noch nicht
einmal kannten. Es kann daher festgestellt werden, dass die zukiinftige Anwendung
moderner Werkzeuge im Lehrprozess mehr als wahrscheinlich ist und ihre Nutzer
sich daran gewodhnen werden oder sogar gewéhnen miissen, sie bald zu benutzen,
selbst die spate Mehrheit. Allerdings sind Innovationen in der Bildung sehr kom-
plex. Stoll, Fink und Earl (Stoll, Fink und Earl, 2003) erwdhnen sogenannte externen
Krafte, die Innovationen stimulieren: den Einfluss von Wirtschaft und Arbeitsmarkt,
Technologie, Gesellschaft und Umwelt sowie Politik. Auch diese Liste ist nicht un-
bedingt vollstandig, oder sie hilft, einige der Paradoxien zu verstehen, welche mit
der Notwendigkeit von Innovationen und gleichzeitig mit der Notwendigkeit, sich
ihnen entgegenzustellen, verbunden sind.

Der Innovationsprozess ist heute eng mit der technologischen Entwicklung verbun-
den. Dies gilt auch fir Bildung und Schulumfeld. Wir leben in der Welt, in der die
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Kommunikationsmedien herrschen und begegnen bei jedem Schritt den digitalen
Technologien. Neue Medien und neue Technologien sind in den Vordergrund des
taglichen Lebens geriickt. Nach Volek et al., 2006, konnen Medien in folgende Ka-
tegorien eingeteilt werden:

e  primar (zwischenmenschliche Kommunikation, z.B. Sprache);

e sekundir (Uberwindung von Zeit- und Raumbarrieren, z.B. Schreiben, Te-
lefon);

e tertidre Medien (z.B. Massenmedien - Fernsehen, Radio),

e Quaternare Medien (Digital, Internettechnologien).

Medien sind also nicht nur ein Produkt, sondern werden durch ihre Nutzer Teil
gesellschaftlicher Prozesse und damit der Prozesse von Bildung und Lernen. Die
Gesellschaft erfahrt eine technologische, wirtschaftliche, rechtliche und auch geis-
tige Entwicklung. Einige Wissenschaftler und Theoretiker, insbesondere im Bereich
der Medienwissenschaft (Gerbner et al., 1986; Williams, 1990; McLuhan, 1991),
befiirchten, dass die Entwicklung einiger Bereiche die geistige Entwicklung Gberho-
len konnte. Fur die européische Kultur war die industrielle Revolution von ent-
scheidender Bedeutung, als Erfinder und Wissenschaftler Berge Gberwinden, das
Land erobern und die Elemente zahmen wollten. Die Gesellschaft erkannte jedoch,
dass Technologien mit ihren globalen und lokalen Folgen nicht unbedingt einen
Nutzen fir die gesamte Gesellschaft bedeuten. Wir interessieren uns gerade erst
fir die Auswirkungen der Nutzung der neuen Medien wie Tablets, Mobiltelefone
usw. aus professioneller, wissenschaftlicher und forschender Sicht. Die Technologie
sollte im Idealfall dem Menschen dienen und nicht umgekehrt.

Der Begriff "Medien" oder "neue Medien" wird im Zusammenhang mit der Bildung
erwahnt. Der Begriff "Neue Medien" wurde in den 1960er Jahren verwendet, als er
erstmals vom Medientheoretiker Marshall McLuhan (McLuhan, 1991) zur Beschrei-
bung elektronischer Medien verwendet wurde. Seit den 1970er Jahren werden die
neuen Medien als eine Reihe verschiedener elektronischer Technologien mit unter-
schiedlichen Einsatzmoglichkeiten bezeichnet. Neue Medien basieren "auf einer
elektronischen / digitalen Plattform mit Rechenleistung (Prozessor), sind interaktiv
(reagieren auf user Input), verbessern die Kommunikation oder zumindest direktes
Feedback" (Pavlicek, 2007). Lister (Lister, 2003) erwahnt funf Prinzipien, welche
neue Medien als digitale, interaktive, hypertextuelle, verteilte und virtuelle Medien
charakterisieren.

Zur Rolle der Lehrmittel im Unterricht

Neben der verbalen und nonverbalen Kommunikation mit den Schiilern nutzen die
derzeitigen Lehrerinnen und Lehrer eine Vielzahl von Lehrmitteln, um die Lehrin-
halte zu vermitteln sowie ihr schulisches Wissen zu verifizieren oder zu testen. Ein
ausgewdhltes Tool zur Anwendung von Lehrmitteln im Lehrprozess ermoglichte
den Einsatz effektiverer Lehrmethoden. Ein Vorteil des Einsatzes von Lehrmitteln
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und Werkzeugen ist neben der Erfahrung mit ihnen seitens der Schiler, wenn sie
Objekte oder ihre Modelle verwenden, mit Bildern arbeiten kénnen usw., auch die
Tatsache, dass die Schiiler nicht nur Wissen erwerben, sondern auch aktiv am
Lehrprozess beteiligt sind. Der Begriff Lehrmittel wird im padagogischen Worter-
buch (Pridcha, Walterova und Mares, 2013) definiert als a: "ein Objekt, das die Rea-
litat vermittelt oder imitiert, eine bessere Darstellung ermdéglicht oder den Lehr-
prozess erleichtert", oder in der &lteren Literatur (Kujan, 1967), wie folgt: "Lehrmit-
tel sind naturliche Objekte oder Dinge, die die Realitat nachahmen oder Symbole,
die im Lehr- und Lernprozess als Informationsquellen dienen und dazu beitragen,
Fahigkeiten in schulischen praktischen Aktivitaten zu schaffen, zu vertiefen und zu
entwickeln. Sie dienen der Verallgemeinerung und dem Erwerb der natirlichen
Prinzipien und sozialen Phdnomene. Sie dienen dazu, Bedingungen fir eine intensi-
vere Wahrnehmung von Lernmaterial zu schaffen, so dass moglichst viele Rezepto-
ren, insbesondere die visuellen und auditiven, in den Lehr- und Lernprozess einbe-
zogen werden".

Der Unterricht ist ein komplexer und koharenter Prozess, der alle Seiten der Per-
sonlichkeit einbezieht. Im Allgemeinen ist der Unterricht durch das Zusammenspiel
von vier Hauptkomponenten gekennzeichnet (Manak, 2003):

e Lehrplan, Lehrinhalte und deren Struktur;

e Lehrer, Lehrprozess, d.h. Vermittlung der Lehrinhalte an die Schiiler, Ver-
waltung ihrer Lernaktivitaten;

e Schiler, Lernen, d.h. der Prozess der Aufnahme der Lehrinhalte durch die
Schiiler;

o Didaktische Mittel, d.h. Lehrmittel und technische Einrichtungen ermégli-
chen es, den Bildungsprozess zu rationalisieren.

Heutzutage gibt es eine grol3e Vielfalt und Anzahl von Lehrmitteln fiir verschiedene
Gruppen von Bildungsbereichen und einzelnen Branchen. Die Hilfsmittel unter-
scheiden sich sowohl in ihrer Qualitat als auch in ihrer Quantitat. Bei der Vorberei-
tung auf den Unterricht muss ein Lehrer ein geeignetes Hilfsmittel auswahlen, das
auf bestimmten, von ihm selbst festgelegten Aspekten, der Art des Unterrichts und
dem Inhalt des zu vermitteInden Themas basiert. Das Selektieren ist also das Er-
gebnis einer bestimmten Bewertung und der Beriicksichtigung einer Reihe von
Faktoren, die den Bildungsprozess und seine Wirksamkeit positiv oder negativ be-
einflussen.
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Auch in diesem Bereich gibt es Werkzeuge, die einem Lehrer helfen, das am besten
geeignete Hilfsmittel auszuwahlen. Nach Dluho$ und Vanic¢ek (Dluhos, Vanicek,
1976) kdonnen die folgenden Prinzipien befolgt werden:

e Beschreiben Sie nicht verbal, was aus dem Hilfsmittel ersichtlich ist,

e Je nach Art der Hilfe ist eine didaktische Technik zu wahlen, die so ange-
passt ist, dass die jeweilige Hilfe am effektivsten und ohne Zeitverlust ein-
gesetzt wird, oder es ist ein geeignetes Lehrmittel auf der Grundlage der
verfligbaren didaktischen Technik auszuwahlen,

e Aktivieren Sie die Schiiler und motivieren Sie sie, so viele Informationen
wie moglich lUber das Lehrmittel zu erhalten,

e Die Erklarung von Lehrern soll den Aufmerksamkeits- und Lernprozess der
Schiiler in die gewiinschte Richtung lenken,

e Das Lehrmittel soll den Schilern nur dann zur Verfiigung gestellt werden,
wenn wir uns auf die gegebenen Lehrinhalte konzentrieren wollen,

e Das Lehrmittel kann auch wahrend des Unterrichts erganzt werden, wenn
es notwendig ist, die Komplexitdt der Phanomene, die Entstehung, die ge-
genseitigen Beziehungen und Verbindungen, die Dynamik des Prozesses
hervorzuheben,

e Der Ubertragungskanal wird nach den Anforderungen an die Effizienz des
Informationstransfers und der Interaktion zwischen einem Lehrer und ei-
nem Schiler sowie im Hinblick auf die Hygiene der mentalen Arbeit ge-
wahlt.

e Diese Prinzipien sind nur Empfehlungen, die aufgrund der Komplexitat des
gesamten Prozesses der Umsetzung des Unterrichts leider nicht vollstan-
dig verallgemeinert werden kénnen.

Neue Medien und interaktiver Unterricht

Interaktiver und multimedialer Unterricht sind heute bekannte Begriffe, die in der
padagogischen Theorie fixiert sind, aber etwas weniger fest in der padagogischen
Praxis verankert sind. Eines der Ziele ist es, den aktuellen Lehrprozess attraktiver
und effektiver zu gestalten und den Studierenden neue Mdglichkeiten zu bieten,
durch eigene Aktivitdaten praxisrelevante Kenntnisse und Fahigkeiten zu erwerben.
Interaktive und multimediale Hilfsmittel sind Werkzeuge, welche es ermdoglichen,
kreative Aktivitaten mit Spielerelementen in den Unterricht zu bringen, um sie so
natirlicher und attraktiver fir Schiler und Lehrer zu machen. Es ist jedoch not-
wendig, den grundlegenden Unterschied zwischen Spiel und kontrolliertem Lernen
hervorzuheben. Bei der Verwendung als Lehrmittel kann der Begriff Aktivitaten mit
Spielaspekten verwendet werden (Cap und Mares, 2001). Lern- und Arbeitsaktivita-
ten unterscheiden sich vom Spielen dadurch, dass ihr Ziel darin besteht, Aufgaben
zu erfillen, wahrend beim Spielen das einzige Ziel fir das Kind darin besteht, Spal3
zu haben. Severova (Severova, 1982) sagt, dass "das Hauptmerkmal des Spiels die

141



Aktivitat mit Freude und Vergnugen ist. Spielen dient dem Lernen, beim Spielen
geht es nicht darum, ein externes Ziel oder Ergebnis zu erreichen".

Begriffe wie Innovation oder neue Medien in Kombination mit Bildung stehen in
engem Zusammenhang mit Kreativitdt. Fontana (Fontana, 2003) definiert Kreativi-
tat als die Fahigkeit, schnell neue Wege zur Problemlésung und Organisation der
Inhalte zu finden. Es geht darum, Ideen zu entwickeln, die grundsatzlich neu und
innovativ sind. Diese Neuheit kann ebenso wie die Kreativitdat sowohl subjektiv als
auch objektiv sein. Voraussetzung ist jedoch, dass die Ideen fir diejenigen, die sie
erstellt haben, neu sind. Im Bereich des Lehrens und Lernens wird schiilerische
Kreativitdt meist als subjektiv angesehen, aber aus Sicht einer kreativen personli-
chen Entwicklung bedeutet auch eine subjektive Entdeckung einen wichtigen
Schritt (Manak, 1996).

Die Hauptkomponenten der Kreativitat sind zweifellos Denken, Vorstellungskraft,
Fantasie und Intuition (Manak, 2001). Ein kreativer Student soll in der Lage sein,
den Kern der Sache zu erfassen und das Prinzip zu verstehen. In diesem Zusam-
menhang unterscheiden wir zwischen weniger und mehr kreativen Studenten. Ein
Student mit geringer Kreativitat neigt dazu, neue Informationen hierarchisch dqui-
valenten Informationen zuzuordnen, ist nicht in der Lage, zu kategorisieren, abzu-
leiten, einen zusammenfassenden Begriff zu finden, Beziehungen zu sehen oder zu
beschreiben. Auf der anderen Seite neigt ein hoch kreativer Student dazu, neue
Informationen in das Netzwerk allgemeinerer und abstrakter Begriffe aufzuneh-
men, hat ein entwickeltes kognitives System, ist in der Lage zu vergleichen und
abzuleiten (Parizek, 2000).

Wenn man lber interaktiven und multimedialen Unterricht spricht, wird oft der
Begriff interaktives Whiteboard verwendet. Der Unterricht mit interaktivem Whi-
teboard sowie interaktiven und multimedialen Lehrbiichern ist derzeit ein haufig
genutztes Modell im modernen, innovativen Unterricht. Dostal (Dostal, 2009) un-
terscheidet zwei Arten der Interaktion im Unterricht mit Hilfe von Multimedia-
Lehrbiichern: "Interaktion zwischen den Teilnehmern am Lehrprozess und Interak-
tion zwischen den Teilnehmern und technischer Ausstattung", wobei der Begriff
"interaktives Lernen" jedoch viel weiter gefasst ist als die Arbeit mit interaktivem
Whiteboard und Multimedia-Lehrbuch. Mit anderen Worten, die Arbeit mit dem
interaktiven Whiteboard bedeutet nicht immer interaktiven Unterricht. Neben dem
interaktiven Whiteboard gibt es weitere Systeme zur Teilnahme am Prozess - ver-
schiedene Abstimmungssysteme, Tablets und andere Elemente, die eine interaktive
Eingabe ermdglichen. Eine der Moglichkeiten ist, die Kombination der Arbeit mit
Multimedia-Lehrbiichern mittels interaktivem Whiteboard. In diesem Modell arbei-
ten sowohl Lehrer als auch Schiiler mit dem Lehrbuch und Multimedia-Lehrbuch als
Werkzeug. In diesem Modell arbeitet ein Schiiller mit dem Lehrbuch einzeln oder
parallel zu dem zu projizierenden Lehrbuch. Den Schiilern stehen personliche Gera-
te zur Verfligung, die sowohl den Inhalt als auch die Interaktion mit dem multime-
dialen Lehrbuch (Notebook, Tablet, etc.) prasentieren kénnen.

Moderne digitale Technologien verandern daher die Arbeitsweise und den Lehr-
prozess grundlegend. Virtual-Reality-Zweige stehen als relativ junge, aber sich

142



schnell entwickelnde Teile der Informationstechnologien im Vordergrund, welche
die lllusion der realen Welt erzeugen, indem sie Bilder in Brillen oder Helme proji-
zieren. Das wichtigste Merkmal der Virtual Reality ist ihre Interaktivitdt, welche es
ermoglicht, Aufgaben in Echtzeit nach den Wiinschen des Benutzers auszufiihren.
Der Nutzer fiihlt sich somit wie in der kinstlichen, geschaffenen Umgebung.
Warthova (Warthova, 2016) zeigt die Moglichkeiten der Nutzung von Virtual Reality
im Unterrichtsprozess auf, wo Lehrer oft Probleme haben, Schiiler zu begeistern. In
einem solchen Fall kdnnte Virtual Reality eine Losung sein. Heutzutage sind viele
Klassenzimmer mit der notwendigen Computertechnologie ausgestattet, und die
Schiiler besitzen oft Mobiltelefone oder Tablets, die die Nutzung von Virtual Reality
ermoglichen; das Herunterladen der notwendigen Anwendung ist nur eine Frage
der Zeit. Neben Virtual Reality gibt es noch einen weiteren Begriff, Augmented
Reality (siehe Abbildung 1). Laut Azuma (Azuma, 1997) ist Augmented Reality nur
ein Teil der Virtual Reality, obwohl es dem Benutzer ermdoglicht, die reale Welt mit
darin platzierten virtuellen Elementen zu sehen. Andererseits sieht Takemuta
(Takemuta, 1994) die Augmented Reality als eine separate Kategorie von Technolo-
gie- und Mobilindustrien, die einen Teil des Inhalts der Virtual Reality nutzen.

Abbildung 1 Verwendung von Augmented Reality (Truschka, 2014)

Sowohl Augmented Reality als auch Virtual Reality sind in vielen Disziplinen an-
wendbar. Laut Steve Chi-Yin Yuen (Chi-Yin Yuen, 2011) konnten die Schiiler, die mit
Augmented oder Virtual Reality gearbeitet hatten, die Inhalte des Unterrichts viel
besser verstehen als die Schiiler mit anderen Hilfsmitteln (Lehrblcher, Lernsoft-
ware, Videos). Augmented oder Virtual Reality helfen so den Schiilern, die Lehrin-
halte besser zu verstehen und sich Gber einen langeren Zeitraum zu erinnern. Sie
verbessern auch die Arbeit im Team und erhéhen die Motivation der Schiler, wel-
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che anschlieend bessere Ergebnisse erzielen. Andererseits ist ein Nachteil des
Unterrichts mit Hilfe von Augmented oder Virtual Reality ein Verlust an Aufmerk-
samkeit. Die Studenten haben moglicherweise Probleme mit der Eingewdhnung in
eine neue Technologie, die oft schwierig zu bedienen ist. Die Beobachtung virtuel-
ler Elemente auf dem Bildschirm kann zu gesundheitlichen Problemen wie Kopf-
schmerzen oder Augenschmerzen fiihren. Im Gegensatz zu Papierlehrbiichern ist
der Text auf dem Bildschirm schwieriger zu erkennen und zu lesen. Ein weiterer
Nachteil ist die schnelle Alterung der Gerate, die mit héheren Anschaffungskosten
fir neue Gerate verbunden ist (Chi-Yin Yuen, 2011). Die Nutzung von Augmented
Reality oder Virtual Reality im Bildungswesen lasst sich in fiinf Kategorien einteilen
(Pelcova, 2012): Lehrbiicher, Spiele, sogenanntes entdeckungsbasiertes Lernen
oder Lernen auf der Grundlage von Entdeckungen, Modellierung von Objekten und
Training verschiedener Fahigkeiten.

Bisher gab es keine klar definierten Verfahren, Methoden und Ziele fiir die ange-
messene Nutzung von Virtual Reality in der Bildung. Ebenso wenig wie andere Stu-
fen und Instrumente wie kiinstliche Intelligenz, welche auf verschiedene personli-
che Eigenschaften von Schiilern durch verschiedene Ansatze im Unterricht reagier-
ten (Sedlacek, 2016). Wir kennen die Zukunft in der Bildung nicht, aber wir schaffen
sie durch Digitalisierung, Virtualisierung und kinstliche Intelligenz.

Bildung 4.0

Im Jahr 2014 hat das Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport eine Strategie fiir
digitale Bildung der Tschechischen Republik bis 2020 ausgearbeitet. Die Strategie
skizziert die Richtung der Bildung des 21. Jahrhunderts in der Tschechischen Repub-
lik. Die offensichtliche Digitalisierung, die in vielen Bereichen Einzug halt, wird auch
in der Initiative Industrie 4.0 behandelt, einem Dokument, das im August 2016
beim Ministerium fiir Industrie und Handel der Tschechischen Republik eingereicht
wurde. Ziel der Initiative ist es, die Wettbewerbsfahigkeit der Tschechischen Re-
publik in der Zeit der so genannten vierten industriellen Revolution zu verbessern
und zu erhalten.

Im Einklang mit der Strategie der Tschechischen Republik fir die digitale Bildung bis
2020 soll sich das tschechische Bildungssystem auf die Ausbildung von Studenten
konzentrieren, wobei der Schwerpunkt starker auf der Nutzung von Informations-
technologien liegt. Neue Facher und Studienrichtungen werden in das System auf-
genommen. Alle Schulen, unabhangig von ihrer Ausrichtung, sollen ber das sys-
temische Funktionieren des Internet, seine Anwendung am Arbeitsplatz und die
Vorteile der Anwendung neuer Technologien der Industrie 4.0 bei der zukiinftigen
Entwicklung von Arbeitsmdglichkeiten unterrichten. Die Schulabsolventen sollen
die Fahigkeit erwerben, sich anzupassen und einen aktiven Umgang mit der Welt,
Kreativitat und den Wunsch, ihre Ausbildung fortzusetzen, anzuwenden.

Laut der Studie Assessment and Teaching of 21st Century Skills, wachst die Bedeu-
tung der Anwendung kognitiver Fahigkeiten auf dem Arbeitsmarkt. Die Studieren-
den sollen in der Lage sein, nicht routinemalige Probleme zu I6sen und zu lernen,
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sowohl systemisch als auch unsystematisch zu denken. Weitere notwendige Fahig-
keiten sind intrapersonelle Fahigkeiten (z.B. die Fahigkeit, Ziele zu setzen und da-
nach zu streben, oder Entschlossenheit) sowie zwischenmenschliche Fahigkeiten
(die Fahigkeit, mit Menschen nicht nur aus ihrem eigenen kulturellen Hintergrund
zu kooperieren, zu kommunizieren und zu interagieren).
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Introduction

In today’s knowledge economy, there are ever-growing internationalization and
globalization trends, which also require a sharper focus on the importance of for-
eign language skills. Knowledge of a foreign language has the potential to increase
the chances of getting a well-paid job, and also leads to more lingua-cultural
awarenessa. Bilingualism or multilingualism has also a long tradition in countries
where more than one language is recognised as official. Teaching and learning a
foreign language has thus always been paid great attention to which is whymeth-
ods of teaching and learning foreign languages have been constantly developed
and improved.

CLIL, the acronym for Content and Language Integrated Learning, has a number of
definitions and connotations. According to Coyle, Hood and Marsh (2010), “Con-
tent and Language Integrated Learning (CLIL) is a dual-focused educational ap-
proach in which and additional language is used for the learning and teaching of
both content and language. That is, in the teaching and learning process, there is a
focus not only on content, and not only on language. Each is interwoven, even if
the emphasis is greater on one or the other at a given time”. Smidova, Tejkalova,
Vojtkova (2012, p. 9) highlight the didactic aspect claiming “CLIL is a specific type of
instruction integrating the didactic processes of both foreign language and non-
language subject”. In various definitions, there often appear the terms bilingual
education, language immersion, and content-based instruction, which is why these
terms are briefly sketched. Bilingual education is a concept referring to teaching
content both in mother tongue and second or foreign language. Currently, with
more and more people having possibilities to travel or work in a foreign country,
bilingual education receives increased support from governments all over the
world. Language immersion is a method employed in bilingual education, when a
foreign language is used for conducting curricular activities. According to Genesee
(1987), language immersion refers to the situation when “at least 50 percent of
instruction during a given academic year must be provided through the second
language”. Immersion programmes originated in 1960s in Canada and represent a
very popular method of contemporary teaching and learning strategies of a foreign
language. Content-based instruction (CBI) is related to task-based learning, and it
is “an approach to second language teaching in which teaching is organized around
the content or information that students will acquire, rather than around a linguis-
tic or other type of syllabus” (Richards and Rodgers, 2001, p.204).
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Brief history of CLIL

Although the acronym “CLIL” was first used in 1994 at the University of Jyvdskyld in
Finland, the concept is not new. As far as 5,000 years ago, there were cultures
living in multilingual environment who required command of languages spoken in
the territory. Using a foreign language for teaching content was popular as early as
in the Ancient Rome, where children were educated in Greek, which opened new
possibilities for them (Coyle, Hood, Marsh, 2007). In the Middle Ages, the main
language of instruction was Latin in most educational institutions, that is, a non-
mother tongue

(Dalton-Puffer, 2007). As it was already mentioned above, bilingual education has
had a long tradition, especially in countries with more than one official language,
e.g. in Luxembourg. In the 1970s and 1980s, there appeared immersion language
programmes in Canada, and the concepts of partial and total immersion appeared.
Those programmes are believed to have great influence on some European bilin-
gual educational programmes. In 1995, European Commission released a White
Paper on Education and Learning that emphasizes the importance of multilingual
education in Europe, and CLIL was believed to play a significant role in these ef-
forts. At the beginning, CLIL was regarded a method of foreign language teaching
and learning. However, its character has changed in accordance with new trends in
education and nowadays it is a specific type of instruction integrating content and
language. It uses a variety of methods and teaching and learning strategies in order
to enhance critical thinking, creative thinking, and the motivation levels of learners.

CLIL and EMI - a look at Austrian practice

Ever-growing internationalization efforts of the European higher education area
have led to the increased use of English as a language of instruction in non-English-
speaking countries (Maiworm & Wachter 2003: 88). For this reason, bilingual teach-
ing (in the European context referred to as ‘Content and Language Integrated
Learning', or CLIL for short) has established itself over the last few years as an inte-
gral part of the educational landscape in Austria. Strictly speaking, the CLIL ap-
proach has been widespread in Austrian schools for more than twenty years; in
particular, the one that combines the CLIL method with English as the target lan-
guage. CLIL is about acquiring language skills as an extended form of foreign lan-
guage teaching on the one hand, and about achieving well-founded professional
skills taught in a foreign language, on the other. The focus here is mainly placed on
in-depth professional and foreign language learning. The expectations that are put
on the didactic design of a CLIL method are based on different trends that are of
great importance for today's knowledge society. For one, the increased employabil-
ity through greater cognitive flexibility and transversal competences as well as the
necessity to network interculturally and interdisciplinary. In addition, it is also cru-
cial to communicate effectively beyond one’s mother tongue and to effectively
handle everyday situations in a second language. The so-called 21 Century Skills are
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also promoted by the CLIL approach, given that learners acquire context compe-
tence and can better adapt to different formats by applying situative and contextu-
alized knowledge.

What types of CLIL are in place?

CLIL is an educational approach that uses different language-supporting methods
that lead to a double learning offer by using the second or foreign language in the
teaching and acquisition of linguistic and technical knowledge. This means that
linguistic and technical development in the teaching and learning process cannot
be looked at separately. Both are intertwined, even if either the language or the
content comes to the fore at a particular point in time.

Ball, Kelly and Clegg (2016, p. 26-27) use the additional terms "soft" and "hard" in
their definition of CLIL in order to emphasize even more clearly the difference be-
tween language and subject orientation within the framework of the CLIL method.
While soft CLIL focuses primarily on the language, hard CLIL focuses on the subject
level. In Austria, both types of CLIL instruction are used in secondary education. On
the one hand, the hard CLIL approach is adopted with the main objective of teach-
ing the subject; here the subject teachers teach and assess the subject and the
foreign language functions primarily as a lingua franca. In addition, the Soft CLIL
type, in which the acquisition of foreign languages is in the foreground and the
assessment standard of language teachers is applied, is regularly used at different
Austrian schools.

The three levels of language acquisition through CLIL

According to Coyle et al (2010, p. 37), language acquisition using the CLIL method
takes place at three different levels. These are referred to as "language of learn-
ing", "language for learning" and "language through learning".

Technical or specialist language is associated with "language of learning" and in-
cludes registers, technical terminology and discourses needed to discuss technical
content. "Language of learning" thus means an analysis of the language needed by
the learner to access basic concepts and skills on a topic-related basis.

In order to be able to adequately exchange information about these technical con-
tents in the foreign language, learners need not only technical language but also
communicative means to learn or to cope with the tasks set. This level is called
"language for learning". Such means of speech are needed in order to present,
argue and conclude correctly and context-sensitively. This level therefore concen-
trates on the type of language needed to (inter)act in a foreign language environ-
ment. In concrete terms, this can be the description of a table or a chart.

The third level, the one of "language through learning" refers to any kind of com-
municative strategies that learners can fall back on. It is assumed that effective
learning is not possible without the entanglement of language and thought. Thus,
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the third level refers to the target language in its entirety, i.e. what is also to be
taught in regular foreign language teaching.

Where are CLIL approaches adopted?

Regardless of access, CLIL programmes have so far been perceived as extremely
selective, especially since they were mostly aimed at linguistically gifted students
from privileged economic backgrounds whose parents are well educated or offered
in schools where such students are taught. A relatively recent trend, however, is
beginning to have an effect in Austria. In some technical schools, CLIL is no longer
only offered voluntarily, but has also become a curricular part and thus benefits all
students. An Austrian study (Huttner, Smit & Dalton Puffer, 2013) shows that pro-
spective technicians consider explicit learning strategies to be just as important as
implicit language acquisition; in other words, both language and subject compo-
nents are regarded as essential factors in CLIL instruction. Mostly the language
components happen in the context of the introduction of technical terms, in which
these are defined or paraphrased. In CLIL lessons in English, it is noticeable that due
to different variances and the global use of English as a lingua franca, language
correctness is routinely ignored. These findings could help to establish the CLIL
method more broadly in Austrian schools and to take both technical and linguistic
components equally into account in order to enable learners to achieve optimal
learning success.

CLIL in the Czech Republic

Compared to Austria, CLIL in the Czech Republic does not have a long tradition. The
implementation of the CLIL method in Czech schools was in the 1990s connected
with the overall development of teaching foreign languages at Czech primary and
secondary schools, which related to the introduction of bilingual education in the
Czech Republic. During 1990 — 1995, bilingual education was implemented in four
schools in the Czech Republic, and it was only in Czech - French. In 1996, the num-
ber of schools increased to 12, and it included English, French, Italian, and Spanish.
The bilingual programmes were organized in cooperation with partner schools and
the instruction was ensured by foreign and Czech teachers, who were usually
trained at the partner institutions abroad. It has to be noted that while bilingual
teaching of a subject requires accreditation by the Ministry of Education, the im-
plementation of CLIL is fully within the competence of school headmasters. The
most decisive factors influencing the implementation of the CLIL method are the
qualifications of teaching staff and interest on the side of students and parents.

Czech schools usually start to implement this method through various projects.
Between 1998 and 2001, the Czech Republic became a partner in the international
project Translanguage in Europe — CLIL, whose main objective was to create and
implement a programme preparing teachers for CLIL instruction. In 2007, the Min-
istry of Education initiated publishing of handbooks Cizi jazyky napfi¢ predméty
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prvniho stupné and Jazykovd propedeutika pro ucitele prvniho stupné. The im-
portance of the method was emphasized in the Action plan 2004—2006 of the Eu-
ropean Commission, pointing out the advantages of integrated teaching. Subse-
quently, National plan of foreign languages teaching 2005-2008 included this con-
cept. In 2010-2011, the National Institute for further education (NIDV) conducted
a project Content and Language Integrated Learning for basic schools (5th — 8th
grades) and for lower grades of 8- and 6-year grammar schools. Its objective was to
raise awareness about the CLIL method among Czech teachers and create suitable
teaching materials. Between 2009 and 2012, the Pedagogical faculty of the Masa-
ryk University conducted the project Tvorba metodickych materiald a postupt pro
zavadéni vyuky angliétiny formou CLIL do vyudovacich pfedmét(l 2.stupné ZS a
nizsiho stupné viceletych gymnazii (Creation of methodology materials and proce-
dures for implementing teaching English through CLIL into the subjects taught in
the 5th — 9th grades of primary schools and lower grades of 8- and 6-year grammar
schools). Also in this project, the aim was to create teaching materials using the
principles of the CLIL method. Another very interesting project was conducted
between 2009 and 2012 by the Pedagogical Faculty of the Masaryk University. The
project Vyuka angli¢tiny napfi¢ predméty na ZS, gymnaziich a SOS kraje Vysoéina
(Teaching English across the subjects at primary schools, grammar schools and
vocational schools in the Vysocina region)focused on introduction of integrated
teaching of a foreign language and a non-language subject at 10 schools in the
Vysocina region. One of the project outputs was a handbook, CLIL v ¢eské Skolni
praxi. NIDV carried out another CLIL project called Cizi jazyky napfi¢ pfedméty 2.
stupné ZS a odpovidajicich ro¢nik(l viceletych gymnazii (Foreign languages across
the subjects in the 5th — 9th grade of primary schools and corresponding grades of
8- and 6-year grammar schools. The outcome of the project was a database of
teaching plans available online. In 2015, the first CLIL textbooks were published.

In 2008 and 2011, NIDV carried out surveys focusing on the awareness and using
the CLIL method in Czech primary and secondary schools. According to the results
obtained, in 2008 only 6 % of the schools participating in the survey used the CLIL
method, while in 2011, it was 30 %, which is a 24-percent increase. As Vankova
(2012) says, the most common reason for not implementing this method men-
tioned by school headmasters and teachers was the low level of the pupils and
students” knowledge of a foreign language. Although Graddol (2006) believes that
English is nowadays rather a global language than a foreign language, CLIL in the
Czech Republic is mostly related with English.

According to Novotna and Hofmannova (2002), there are three possible types of
CLIL teachers in Czech schools: native speakers who have university education in a
specific non-language subject, content teachers who have a command of a foreign
language but do not have language education, and language teachers who are not
content teachers. Pedagogical faculties at universities in Prague, Pilsen, Olomouc,
Czech Budweis, and Brno offer special CLIL courses within various study pro-
grammes.
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What are the advantages of a CLIL approach?

The CLIL approach not only promotes the language skills of learners, but also stimu-
lates their cognitive flexibility and ambiguity tolerance. Different ways of thinking,
learning approaches, problem-solving strategies and information processing, but
also different perspectives of perception and prediction models are expressed
differently in different cultures and languages. Through interaction with different
language systems, it may be possible to find more innovative solutions and apply
more creative standards. In addition, in today's knowledge society it is becoming
increasingly important to have transferable competences and to implement them
in a concrete and application-oriented way. In this sense, it is often argued that
learners who have been taught using the CLIL method are more employable and
better able to cope with the dynamic demands of today's labor market conditions.
This may be due to the greater flexibility in dealing with foreign language(s) but
also because of the greater focus on the professional reality in a globalized world of
work.

How can CLIL succeed?

When learning a foreign language, the authenticity of the different types of text
and the relevance of the learning material for the learner are of central im-
portance. However, successful language learning also requires instructions to be
given and the foreign language to be used in a context-adequate and situational
manner in real conversation situations (Coyle, Hood & Marsh, 2010, pp. 10-11).
Grammar and vocabulary play just as central a role as communicating in realistic
contexts.

In order to unite all these learning fields, learners need time to apply theoretical
knowledge in practice. Using the CLIL method, learners can simulate realistic situa-
tions, apply what they have learned in a playful way and try it out in authentic situ-
ations. It is important that mistakes can also be made, which increases both the
learners' motivation to learn and their self-confidence with regard to the foreign
language. (Coyle, Hood and Marsh, 2010, pp. 11-12)

What does EMI stand for?

In a university context, English-medium Instruction (EMI) is usually referred to as
"English as a working language". In Austria, EMI is mainly used in university courses
held entirely in English. This clearly shows that English as a lingua franca not only
dominates, but also serves as the only working language and that little or no con-
sideration is given to the development of specialist language competence. What
prevails here is "content over form" and usually the lecturers have a good com-
mand of English but no didactic design as to how the foreign language can be inte-
grated into the subject. The benefit for the students with regard to the foreign
language is therefore usually reduced to terminological phrases and technical
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terms and, depending on the language competence of the lecturer, to their fluency
and expressiveness. Nevertheless, in its function as Lingua Franca (Smit, 2010), the
English language creates something like its own identity that goes far beyond what
a foreign language expresses. As a means of communication far removed from its
Anglo-Saxon origins, the English language is used in this form by persons who know
little about the cultural-historical background of English. Those who speak English
as a Lingua Franca, or ELF, belong to the global community. In the university con-
text, which is strongly marked by internationalization and globalization tendencies
and in which the student body is often made up of students from all over the
world, English medium instruction is primarily carried out by means of ELF (Gaisch,
2014; Airey, 2013).

In comparison, the CLIL approach usually promotes interdisciplinary project instruc-
tion, which promotes both English skills and other foreign language skills (speaking,
writing, reading comprehension, listening comprehension) as well as scientific skills
to the same extent. In addition, technical terms are usually taught in parallel in the
foreign and mother tongue (Richter & Zimmermann, 2003, p. 132) so that learners
do not have any disadvantages in communicating with monolingually taught class-
mates after completing the bilingual teaching units.

What do international studies say?

Most studies agree that students participating in CLIL programmes improve their
general foreign language skills (Dalton-Puffer, 2007; Nold, Hartig, Hinz & Rossa,
2008; Rumlich, 2012; Dallinger, Jonkmann, Hollm & Fiege, 2016). It is particularly
noticeable that reading comprehension is often decisively improved and differs
significantly from monolingually taught classmates (Admiraal, Westhoff & de Bot,
2006; Bredenbroker, 2000).

Dalton-Puffer (2007) identified limitations in certain discourse structures in CLIL
teaching. Piesche, Jonkmann, Fiege and KeRler (2016) were able to establish a cer-
tain professional superiority of regular students in their investigations and conclude
that this may be due to the cognitive overload of the CLIL students. In most of the
research, the acquisition of technical competence among bilingual learners was
comparable (Bonnet, 2004; Kondring & Ewig, 2005; Zydatil, 2007; Gonzalez Ganda-
ra, 2015) or even better (Osterhage, 2009; Koch & Blinder, 2008) than that of mon-
olingual learners. Hittner et al (2013) find in their study that optimal learning suc-
cess occurs when the language of learning also leads to more language through
learning.
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CLIL method- the benefit for the border region Austria - Czech Republic

In Europe, linguistic diversity is a lived reality and language is directly linked to our
cultural identity. The European Union (EU) considers the acquisition of languages
by EU citizens as an essential element for Europe's competitiveness. The aim of the
ambitious EU language policy is for all Europeans to master two foreign languages
in addition to their mother tongue. For this reason, numerous programmes and
projects are financed to promote mobility abroad and intercultural understanding.
The ability to communicate in several languages is also of great importance for the
border region Mihlviertel - Bbhmerwald. On the one hand, there are numerous
companies that operate in this border region and either communicate almost ex-
clusively through English as a lingua franca or rely on the additional foreign lan-
guage skills (German, Czech) of their international employees. For this reason, the
INTERREG project CLIL aimed at enriching essential teaching/learning modules of
technical disciplines in information technology, logistics, civil engineering and me-
chanical engineering with foreign-language element. More precisely, 48 teaching
units are entirely offered in German, Czech and English.

As part of the CLIL project, a total of 48 teaching/learning modules for these disci-
plines were created and made available in all three languages. In addition, four
glossaries were created in German, English and Czech, covering the most important
technical terminology of these disciplines.

It was examined how the learning of foreign languages can be integrated into tech-
nical courses and which didactic designs are best suited to generate a good level of
foreign language skills for graduates of FH 00 and VSTE Budweis. In order to get
the appropriate answers to these questions, some studies on teaching/learning
preferences of Austrian and Czech students and teachers were carried out (Gaisch
et al, 2019; Gaisch et al, 2018). The results of these conference contributions led to
the best possible adaptation of the teaching material to the needs of the target
groups.

In sum, this INTERREG project has taken a step in the right direction, even more so
as it has drawn on multilingualism in the Austrian-Czech cross-border region, which
is very much in line with the EU language policy.
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Content Language Integrated Learning

Lubica Vareckova

Introduction

The term Content Language Integrated Learning (CLIL), was coined by David Marsh,
a member of a team that had been working on multilingualism and bilingual educa-
tion since 1980s. The Term was first used in 1994 in the European Commission.
Marsh was born in Australia, educated in the UK and is currently based in Finland.
However, his Cambridge webpage also provides evidence of his extensive experi-
ence in teacher development, capacity-building, research and consultancy in Africa,
Europe and Asia. His work on language learning methodology has been widely
published. His definition of CLIL refers to situations where subjects, or parts of
subjects, are taught through a foreign language with dual-focused aims, namely the
learning of content and the simultaneous learning of a foreign language (Marsh,
1994). CLIL is the general expression used to refer to any teaching of a non-
language subject through the medium of a second or foreign language. It is under-
stood and accepted to be an effective educational approach and powerful tool with
a potentially strong impact on language learning. The language is used as a medium
for learning content, and the content is used in turn as a resource for learning lan-
guages, thus students can put the language they are learning into practice.

The development of CLIL content reflects the demand for language competencies,
the involvement of CLIL in the complex education system, and the interconnection
between work environment and everyday life. We collated several definitions of
CLIL that have appeared over time to show how its role is expanding with regards
to other subjects:

e CLIL is a generic term and refers to any educational situation in which an
additional language, and therefore not the most widely used language in
the environment, is used for the teaching and learning of subjects other
than the language itself (Marsh & Langé, 2000).

e CLIL is an educational approach in which non-language subjects are taught
through a foreign, second or other additional language (Marsh, 2001).

e The use of languages learnt in the learning of other subjects (Lang, 2002).

e Integrating language with non-language content, in a dual-focused learn-
ing environment (Marsh, 2002).

CLIL is now understood to be “language pedagogy focused on meaning, which con-
trasts to that which focuses on form” (Marsh, 2002, p.49). What CLIL offers stu-
dents of any age, are natural situations for language development. It is these natu-
ral situations that also support other forms of learning, which is one of the major
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reasons for CLIL’s growing importance and success in relation to both language
learning as well as the learning of other subjects.

History of CLIL

CLIL is not a completely new phenomenon. Elements of it can be found in history,
particularly in multilingual territories in which ethnic groups coexisted, and where
several languages were used and acquired on a daily basis. Bilingual education has
had a long tradition in countries with more than one official language. Within the
context of Central Europe, several well-known individuals from the past supported
language teaching and learning in line with the current principles of CLIL.

For example, J.A. Comenius (1592-1670), the Czech philosopher, pedagogue and
theologian, who is considered the father of modern education, focused on effective
foreign language learning based on real meaningful content (e.g. Orbis Pictus, Jan-
ua Linguarum Reserata).

Likewise, Matthias Bell (1684-1749), the Slovak pedagogue known as the Great
Ornament of the Kingdom of Hungary, worked in the multilingual German-
Hungarian-Czech-Slovak region, facilitated the learning of foreign languages among
his students. In doing so, he placed great emphasis on teaching them Latin and
developing their communicative language competencies in all territorially-
neighbouring languages with minimized grammar rules, but with a strong focus on
the cultural context of language interaction in everyday life situations.

After the end of World War I, in Europe, but also elsewhere around the world,
there appeared a need to design language and content integrated programmes as a
natural consequence of geographic, demographic, economic and political issues.
This was particularly the case in border areas where children were able to acquire
the language skills for authentic communication and understanding from the locals
(Pokrivcakova, et al., 2015, p.9).

During the late 1960s, in Canada and the United States, but also elsewhere, pro-
grammes started to spread that were designed to teach content in a non-native
language without weakening the education in the mother tongue (Mehisto, Marsh
& Frigols, 2008).

In 1978, the European Commission issued a proposal focused on “encouraging
teaching in schools through the medium of more than one language” (Marsh, 2002,
p.51). It was at this time that the idea of language learning and teaching with the
support of Europe’s institutions started to develop. The milestones in those deve-
lopments are as follows:

e 1990 - Lingua Programme — promotion of university students” opportuni-
ties to combine their main area of study with the study of a foreign lan-
guage (EC)

e 1993 — International workshops for teaching and teacher training: Learn-
ing Languages for European Citizenship (Council for Cultural Cooperation
at the Council of Europe)
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e 1994 — Marsh’s CLIL ideas — situations where subjects or part of subjects
are taught through a foreign language with dual-focused aims — learning of
content and a foreign language

e 1995 - EC resolution on improving and diversifying language learning and
teaching within the education systems of EU (Eurydice report)

e 1995 — White Paper of EC: Teaching and Learning — Towards the Learning
Society — emphasised the necessity of multilingual education in Europe,
the support for mother tongue knowledge, and the knowledge of two for-
eign languages spoken in Europe (M+2= mother tongue + two foreign lan-
guages)

e 1996 — EuroCLIC Network UniCOM - CLIL becomes an umbrella term for all
approaches (Finnish Jyvaskyld)

e 2001 - European Year of Languages — promotion of language learning and
linguistic diversity — typology of European CLIL

e Comenius, Erasmus, Socrates — launched European Grant Programmes for
teaching staff activities to support the teaching of foreign languages

e 2003 - Language Policy Division — Bilingual Policy (Council of Europe)

e 2004 - Action Plan: Promoting Language Learning and Linguistic Diversity
(EC) — set of actions to promote CLIL

e 2005 - Special Education Needs in Europe - The Teaching and Learning of
Languages (EC)

e 2005-2006 — CLIL — teaching with the use of any language that is not the
first language (Eurydice report)

e 2008- CLIL — umbrella for a whole variety of approaches (Mehisto, Marsh,
Frigols)

e 2011 — European Framework for CLIL Teacher Education (Frigols, Marsh,
Mehisto, Wolff )

Language learning has become widespread in compulsory mainstream education in
Europe since 2002, when it was strongly supported by the European Council in
Barcelona. At the time, the Council called for the mastering of basic skills, in partic-
ular knowledge of at least two foreign languages from a very early age. All im-
portant documents of the EU proclaim that languages are crucial to the whole sys-
tem of education, from basic schools through secondary and tertiary education, up
to life-long learning programmes. However, neither the theory nor the EU educa-
tion policy is binding for the EU’s member states. There are still many countries
that view them only as recommendations, with each state authority free to decide
on how they are implemented.

For example, Slovak universities are responsible for foreign language teaching, but
the lack of a comprehensive system of education for teaching foreign languages
undermines this. The result is the inadequate level of language skills of university
students and teachers. The situation is similar in the Czech Republic.
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CLIL in higher education

With regards to teaching languages for specific purposes, it is necessary to look
beyond languages as separate linguistic systems and to consider them as a medium
for learning, for the coordination of language learning and content learning, and for
the assimilation of learners into the social practices of communities (Mohan, 2007,
p.303).

CLIL is the planned pedagogical interaction of contextualized content, cognition,
communication and culture into teaching and learning practice. The teachers be-
come facilitators, their main aim is to provide students with language competen-
cies and enable them to communicate in their professional life. If communication in
languages is identified as a key skill for life-long learning, success in effective com-
munication skills is no longer seen in terms of attaining near-native competence in
a language but in developing different appropriate skills according to needs (Coyle,
et al., 2010).

In teaching English for Specific Purposes (ESP) at universities, an interdisciplinary
approach is required for designing the language teaching process. This is because it
should be considered a part of the whole study programme aimed at fulfilling a
specified graduate profile, i.e. it should be in relation to the scientific discipline
within which the English is taught. The ESP teachers should therefore take into
account the specific needs of students, based on the content of their curriculum
and the core subjects within the study programme. Although the effectiveness of
the relationship between ESP and mainstream teachers depends greatly on how it
is handled by both parties, it is usually teachers who are responsible for ensuring
the quality of language teaching (Hutchinson, 1987, p.164).

In non-philological study programmes, the ESP methodological approach has be-
come very effective because of its appropriateness and its compliance with the
change of teaching paradigm at universities, where the current focus is also on
student centred teaching and life-long learning (Celce —Murcia, 2001).

Close cooperation between ESP teachers and disciplinary teachers or mainstream
teachers is very important because knowledge economies depend on collective
intelligence and social capital, both of which involve sharing and creating
knowledge amongst professionals. To ensure the quality of ESP teaching and learn-
ing, it is necessary to aim for sustainability and systemic teacher-training. This ena-
bles the design of programmes which conceptualise the integration of content and
language, bring together content teachers, language teachers and specialists at all
levels, address the needs of learners, encourage participants to become skilled in
terms of language competence and content knowledge, empower teachers to cre-
ate their own resources and share them (Hargreaves, 2003).

However, the quality of language teaching at universities cannot be guaranteed
unless students are equipped with an appropriate basic level of general English at
primary and secondary levels of education (which is the responsibility of the State).
If graduates of secondary schools have not achieved B1 or B2 level (based on CEFR),
it is very complicated for university language teachers to ensure the quality of ESP

163



teaching and to take on the responsibility for the outputs defined as higher educa-
tion language competencies.

CLIL can be the answer to the successful teaching of language utilisation in different
fields of study. Students, by working with specific texts and content, which is very
important for all language activities, can instantaneously put the language they are
learning into practice, which is a powerful motivational factor. Fluency is in this
case more important than accuracy and errors are a natural part of language learn-
ing. Put simply, this is another name for what was previously referred to as cross-
curricula content, content-based instruction or bilingual education. Over the years,
people have tried teaching English through other subjects and topics. This is pre-
cisely the methodology and philosophy behind bilingual schools where English is
one of the languages used as a medium for teaching or learning. By choosing topics
that students are either already familiar with, currently studying or interested in,
the hope is that they will learn more and learn faster. It is felt that students often
benefit from the focus being less on the language in terms of grammar, functions
or structures, and more on the content or topic.

Many English language teachers are concerned about using CLIL materials because
they lack background knowledge on a particular subject. Although this may be true
to some extent, it is important to remember that the materials are only a “vehicle”
for the language.

In reality, does the teacher need to know everything? Is there a room in the teach-
ing process for the teachers to learn as they teach and sometimes for the students
to teach the teacher? This type of atmosphere also supports cooperation between
teachers of other subjects. The best way is to explore things together with stu-
dents, whereby facilitation is the proper way to accomplish this. Being a teach-
er/facilitator is a difficult task, but it is, in a creative classroom, the right way to
improve students’ understanding and the position of teachers. The idea of a CLIL
lesson is that another language is simply used as a medium for expressing ideas and
information. The focus of the lesson is very much on the content. This is why CLIL is
receiving special attention in Europe, as one of the ways how to achieve the objec-
tive of learning foreign languages in addition to a person’s mother tongue. This
approach involves learning subjects such as history, geography and others, through
an additional language. Some ideas for CLIL teaching can be found at
www.onestopenglish.com, however the best materials are generated through the
close cooperation of language teachers and disciplinary teachers based on a target
group and on proper knowledge of their language skills. This can be very successful
in enhancing the learning of languages and other subjects, and developing a posi-
tive “can do” attitude in students as language learners. This is particularly true for
students who have opted for less academic educational programmes. The conver-
sion of language learning from being “academic” to “practical” may lead students
“to feel better” about studying a foreign language and using it in the area of study
they are involved in. CLIL is also a tool for intercultural learning which has been
predominantly facilitated through the teaching of English across Europe, although
there is a growing chorus of people who are concerned about the dominance of the
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language. Within this context, it is necessary to see it as a necessity that can bring
positive benefits, but also a situation in which other languages must also be sup-
ported and taught.

Furthermore, young people are increasingly aware of the wider world around them
and are physically more trans-mobile than ever before, and, as a result, want to
develop their skills using one or more languages other than their own. (Marsh,
Marsland & Stenberg, 2001, p.26). The following is an example from practice:
Ethnology is one of the subjects considered suitable for teaching English through
CLIL. Ethnology is a comparative and historical study of different societies and cul-
tures (Cambridge Advanced Learners’ Dictionary). It comprises a rich complex of
facts and information provided predominantly in English. Most of the students
studying ethnology come to university with a certain knowledge of English, though
on very different levels (from A1-C1). It is only after the introductory revision and
systematisation of the language that it is possible to start working with specific
texts. It is natural to use CLIL as the basic method for the teaching process. Howev-
er, it is not possible to only use this method because the teaching process is a pro-
gressive and complicated one, and different students require different methods
and approaches. Lessons must therefore always be tailored to the needs of a
group. Over time, it has been possible to create a study programme that instils the
skills required by, or useful to, an ethnologist. The students should subsequently be
able to orientate in English ethnological texts, which are available in vast numbers,
as well as be able to inform other scientists or the public about ethnological issues
in English. Content focused teaching and learning in English has been shown to be
the best method for achieving this aim. What does this mean in practice? This
means working with texts that exercise all language skills — vocabulary and gram-
mar - and encouraging students to prepare their own contributions in the form of
presentations. It involves work with monolingual, bilingual, etymological and other
dictionaries, the use of the internet and other activities to avoid monotony. Topics
include, among other things, annual traditions, calendar events, family customs,
food, settlements and dwelling places, clothes and footwear, transport, religion,
folk theatre and art. The chosen texts are always appropriate and constantly up-
dated.

On the basis of the above, basic CLIL texts (with many students at only A2 level)
were prepared, using very good text materials from the publication “Slovakia: Eu-
ropean Contexts of Folk Culture” (Veda Bratislava, 2008), or materials from abroad
based on close cooperation with willing disciplinary teachers. Also numerous addi-
tional materials were used, very often with the help of the students. Today, there
are excellent online resources like Microsoft Encarta Encyclopedia.

Mastering a language is not only important for ethnology students, but a necessity,
because it enables them to find and learn authentic ethnological information con-
nected with other nations and cultures. This applies particularly to English because
it is considered to be the communication language of choice among ethnologists
worldwide. However, ethnologists should also know a lot about their own origins,
roots, ethnicity, region and cultural wealth through lessons given in their mother
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tongue. These lessons should focus on things such as differences in territorial and
natural circumstances, religious and historical influences, relationships among
humans and societies, and the link between natural forces and human activities.
Such knowledge enables them to provide such information in English.

A society’s traditions, customs and folklore are something to be proud of and an
inseparable part of a nation’s real wealth, which is the Czech Republic’s contribu-
tion to our membership of the EU. CLIL can help us to encourage our students to
present our culture via a foreign language.

Conclusion

The European Union ranks language competence, together with mathematics,
science and technology, digital applications, interpersonal, intercultural and social
competencies, among its key competencies for life-long learning (Commission of
European Communities, 2006). On the one hand, higher educational institutions
agree with the necessity to achieve the professional language competencies of
their graduates, as recommended by the EU and stated in many documents, whilst
on the other, require acknowledgement of the fact that they lack adequate sup-
port, often due to non-systematic language acquisition at primary and secondary
education levels (Slovak Republic, Czech Republic, Poland). Guaranteeing the quali-
ty of ESP teaching and learning in higher educational institutions should therefore
not only be the task of ESP teachers, who are often solely responsible for the im-
plementation of ESP courses in the curriculum at universities, but also that of the
State through the implementation of a sustainable strategy that encompasses edu-
cation policies, institutional support and the creation of a complex system of life-
long language education.

Within this context, it is important to: implement ESP teacher training as an inte-
gral part of education policy; prepare CLIL modules and materials; conduct relevant
research in the area; improve interdisciplinary cooperation and support of ESP
teaching and learning; support the creation of CLIL materials through closer coop-
eration between ESP teachers, disciplinary teachers and specialists, in order to
support the complex ability “to use materials associated with varying contexts, that
involve the continuum of learning, in order to enable an individual to achieve their
goals or to develop their knowledge and potential to participate fully in wider soci-
ety” (UNESCO, 2004), of which language competence undoubtedly forms a crucial
component.

A multilingual Europe, as envisioned by the European Committee, can only be
achieved if proper methods to achieve higher quality language education are im-
plemented in the life-long learning process, and which are supported by state edu-
cation policies. Teaching and learning languages on the basis of CLIL is one of the
ways to support the integration of competencies for life and work.
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Practical aspects of CLIL implementation in
higher education

Libuse Turinskad

Introduction

With ever increasing internationalization and globalization, the natural tendency in
universities is to teach more and more subjects in foreign languages. Within this
context, the predominance of English is clear. As a result, the teaching methods
fostering the use of English or a foreign language as a medium of instruction are
becoming increasing popular.

CLIL is often used as an umbrella term for those methods that combine language
and content teaching. Although the term “Content and Language Integrated Learn-
ing (CLIL) was first used in 1994 in Finland by David Marsh (Coyle, et al., 2010), the
idea of combining foreign language and content teaching appeared long before
then. The origin of the CLIL method as such is connected with the appearance of
the communicative approaches to language teaching. With the growing need for
teaching content subjects in foreign languages, several terms describing the mixed
principle of content and foreign language teaching appeared, namely LAC (Lan-
guage Across Curriculum), TBLL (Task-based Language Learning), CBI (Content-
based Instruction), or CBT (Content-based Teaching). Different approaches, to
which the umbrella term CLIL could be applied, have been used in individual coun-
tries, which has had an impact on the tradition and history of CLIL in those coun-
tries.

CLIL in higher education

There are many definitions of the CLIL method. For the purpose of this contribu-
tion, the most appropriate one is by Mehisto (2012). Mehisto states that CLIL is a
“dual-focused teaching and learning approach in which the L1 (first language) and
an additional language or two are used for promoting both content mastery and
language acquisition to pre-defined levels.”

In most countries, including the Czech Republic, the term tends to be associated
with elementary or secondary education. However, due to increasing international-
ization in higher education, CLIL has become an object of both teaching and re-
search. More and more university teachers now have to teach content subjects in a
foreign language. According to Hittner, Dalton-Puffer & Smit (2013), acquiring
technical knowledge in a foreign language gives university graduates a competitive
advantage. However, teaching in accordance with the CLIL principles in higher edu-
cation brings both advantages and disadvantages. Implementing the CLIL method
requires both teaching and learning support for the content teachers. However,
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according to De Bot (2002) and van Lier (1996), teaching content and language is
not separable.

CLIL implementation in specific Austrian and Czech educational institution

As Austria and the Czech Republic are neighbouring countries, there are many
opportunities for cross-border cooperation. This applies in particular to the
employability of graduates in companies operating in the cross-border region,
exchange programmes for students and academics, and the creation of dual study
programmes at universities. However, the different traditions and approaches to
CLIL and teaching languages means that it would be necessary to develop a
programme or method by which teachers from both countries could cooperate on
the creation of such programmes and the preparation of teaching materials. The
objective of this contribution is to explore the differences and similarities in the
willingness of teachers at two partner universities, an Austrian and a Czech
technical university in the cross-border region, to do so.

Methods and sample

The data was collected by means of an anonymous online questionnaire survey
consisting of 12 questions:

Are you male / female / other?

How long have you been teaching your subject? (1-5 years, 6 — 10 years, 11 years
and more)

Does your English language knowledge correspond to C1?

Do you speak German / Czech as a foreign language?

How often do you teach in a foreign language?

How do you assess your proficiency for teaching in an international classroom?

Are you familiar with the principles of CLIL/EMI method

On a scale of 1 to 5, how helpful would it be to have support from language
teachers in your CLIL/EMI classes?

Please prioritize the key competencies required for teaching in an international
classroom:

What other support would you appreciate (multimedia tools / guidelines, appli-
cations, e-learning tools / guidelines, other?)

On a scale of 1 to 5, how important is knowledge of a foreign language for a
graduate in your field?

Apart from English, which other foreign language skills are required in your field?
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The questionnaire was prepared by Czech and Austrian university teachers alike.
The individual differences between the two university standards were taken into
account. The questionnaire was forwarded to content teachers from the University
of Applied Sciences, Upper Austria, and the Institute of Technology and Business in
Ceské Budéjovice, Czech Republic. The questions focused on determining the will-
ingness and attitude of teachers towards the implementation of the CLIL method at
their institutions. The questionnaires were presented online via Google in Czech,
German and English. The results were analysed, of which the most significant ones
are presented in this article in graphical form.

Results

Austrian respondents

On the Austrian side, a total of 15 respondents participated in the questionnaire, of
which approximately 93% were men and 7% women. The length of their teaching
practice ranged from 1 to more than 10 years. 7% of the respondents answered
that they had been teaching in their field for 1 — 5 years, 40% for 6 — 10 years, and
approximately 53% for 11 and more years. More than half of the respondents (ap-
prox. 53%) assessed their English language knowledge to be C1 level, while the
remaining respondents were either not sure (approx. 33%) or stated that it was not
(approx. 13%). None of the respondents stated that they spoke Czech as a foreign
language. About 53% of the teachers teach in a foreign language about once a
week, while about 40% stated that they teach in a foreign language “all the time”.
There was also one answer “every now and then”. The majority of the respondents
considered their proficiency for teaching in an international classroom to be “good”
(53%) or “very good” (26%). Two teachers considered their proficiency to be “very
bad”, with one even stating it was “insufficient” for teaching in an international
classroom. In terms of the awareness of the principles underpinning the CLIL/EMI
method, only 20% of the respondents stated they were not familiar with them,
with 26% stating they were familiar with them and approximately 53% stating that
they had at least partial knowledge of them. The responses to the following ques-
tion, regarding the required help from language teachers in the preparation of
CLIL/EMI lessons, were evenly divided across the options, ranging from 20% for “No
help is necessary” to 20% for “Very needed”. For more details, see Graph 1.
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Graph 1. Required help from language teachers: Austria
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In terms of priority key competencies for teaching in an international classroom,
the most frequently identified ones were foreign language skills, followed by inter-
cultural competencies and social skills. The prioritization of competencies is shown
in Graph 2.

Graph 2. Prioritization of competencies: Austria
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As for other support required for teaching according to the CLIL/EMI principles, the
respondents mentioned multimedia and e-learning tools, pedagogical help and

didactic support, intercultural knowledge and skills, linguistic help, conflict man-
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agement skills, and knowledge of the cultural background behind the functioning of
foreign school / grading systems. Almost 87% of the respondents considered
knowledge of a foreign language as very important for graduates, and 13% im-
portant. With regards to which languages were important for graduates, 67% stat-
ed English, 6% Spanish, Russian and Czech respectively, and 13% “the more lan-
guages the better”.

Czech respondents

On the Czech side, a total of 27 respondents participated in the survey, of which
63% were men and 37% women. Approximately 26% stated that the length of their
teaching practice in the field was 1 — 5 years, with a further 26% stating 6 — 10
years, and the remaining 48% stating more than 10 years. Almost 26% of the re-
spondents considered their language proficiency in English to be C1 level according
to the CEFR, with 33% assessing their skills to be B2 level, a further 33% assessing
their skills to be even lower, and 7% stating they were unable to assess their lan-
guage proficiency. Approximately 33% of the respondents stated that they have a
command of German as a foreign language. With regards to teaching in a foreign
language, 3% of the respondents stated that they teach in a foreign language “all
the time”, while almost 15% stated “once a week”, 52 % “every now and then”, and
30% “never”. Around 15% of the respondents assessed their ability to teach in a
foreign language in an international classroom to be “very good” and 33% “good”,
while the rest of the respondents considered it to be “bad” (30%) or “insufficient”
(22%). More than half of the teachers (54%) stated they were unaware of the basic
principles underpinning the CLIL/EMI method, while about 31% stated they have
only partial knowledge of them.

Graph 3 shows the results of the responses to the question concerning the required
help from language teachers. About 48% of the respondents would consider the
help of language teachers in the preparation of a CLIL/EMI lesson needed or very
needed.
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Graph 3. Required help from language teachers: Czech Republic
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In terms of the prioritization of key competencies, the most useful for Czech teach-
ers appears to be social skills, followed by people management and communication
skills. For more details, see Graph 4.

Graph 4. Prioritization of key competencies: Czech Republic
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As for other support in the preparation and implementation of a CLIL/EMI lesson,
the teachers mentioned e-learning, gamification, multimedia, and specialized
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workshops and further training. Most of the respondents (about 67%) consider
knowledge of a foreign language for a graduate in their field important or very
important. However, three respondents suggested that such knowledge was not
important or rather unimportant. In addition to the English language, German,
Czech, and Russian were considered important for graduates, as were Hungarian,
Spanish, and Japanese.

Discussion and analysis of results

The aim of the questionnaire survey was to determine the willingness and attitude
of content teachers in an Austrian and Czech technical university to the potential
implementation of the CLIL/EMI method in their educational institution. On the
Czech and Austrian sides, both male and female content teachers took part in the
survey, with their teaching practice in the relevant field varying from 1 to more
than 10 years.

The question posed to the Austrian and Czech content teachers on the subject of
their English language proficiency differed slightly. Because the minimum English
language proficiency level required at Austrian universities is B2, the question was
posed as follows: “Does your English language knowledge correspond to C1 level?”
The options were Yes, No, and | don’t know. For the Czech teachers, the language
proficiency level in the question was changed to “B2”. In Austria, more than 53% of
the respondents assessed their English language proficiency to be C1 level, while in
the Czech Republic the share was significantly lower. The responses reflect the
different situations at the universities, whereby the B2 requirement is not manda-
tory for teaching staff at the Czech university.

As Czech and German are the dominant languages in the cross-border region, the
expectation is that knowledge of both languages is useful in terms of job opportu-
nities. However, while none of the respondents in Austria stated that they speak
Czech, approximately 33% of the Czech respondents claimed to have knowledge of
German as a foreign language. The difference reflects the importance of the two
languages, whereby German as a foreign language is spoken by 14% of EU citizens
(see Graph 5)
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Graph 5. Most widely spoken languages in EU
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Legend: matersky jazyk — mother tongue, cizi jazyk — foreign language, celkem — in total,
anglictina — English, némcina — German, francouzstina — French, italstina — Italian,
Spanélstina — Spanish, polstina — Polish, rustina — Russian

The difference identified above is confirmed by the responses to the question re-
garding the frequency of teaching in a foreign language. While at the Austrian uni-
versity, all respondents stated that they teach in a foreign language regularly or at
least “every now and then”, almost 30% of Czech respondents stated that they
never teach in a foreign language. Similarly, about 50% of Czech respondents con-
sider their ability to teach in a foreign language bad or insufficient, compared to
just 20% in Austria.

The differing situation in terms of foreign language skills is also reflected in the
responses to the question regarding the languages necessary for the relevant field.
The questionnaire did not consider the individual fields the content teachers; how-
ever, all respondents are employees of technical universities with a very similar
range of technical subjects on offer to students, and both universities are located in
the cross-border region. It can therefore be assumed that the languages required
for the individual disciplines is the same or almost the same. Nevertheless, differ-
ences were identified. In Austria, the language predominantly mentioned as the
most important, and even as the only foreign language required for technical disci-
plines, was English (response given by 73% of respondents). Other languages in-
cluded Russian (20%), Czech (13%), Spanish (13.3%) and German (6.7%). In the
Czech Republic, the other languages necessary included Czech (55.2%), German
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(51.7%), Russian (31%), Spanish (10.3%), French (3.4%) and even Hungarian (3.4%).
While in Austria, 73% of respondents thought that no other language but English is
necessary, with German only mentioned once, in the Czech Republic, more than
half of the respondents consider Czech to be necessary for their discipline. As Czech
was the mother tongue of the respondents in the Czech Republic, the conclusion
could be drawn that the responses also reflect the different attitude of Czechs to
the acquisition and learning of foreign languages. This is confirmed by the differing
reactions to the question concerning the importance of foreign languages for a
graduate in the relevant field, with Austrian respondents claiming that it is either
“important” (13.3%) or “very important” (86.7%), while in the Czech Republic, the
responses varied from “not very important” (10%) to “important” (20%) and “very
important” (46.7%).

For fulfilling the objective of this contribution, the question regarding the aware-
ness of the basic principles underpinning CLIL/EMI appeared to be very important.
Although in both cases the respondents were from technical universities, the re-
sponses differed significantly, with 54% of Czech respondents stating they were not
familiar with the principles, compared to only 20% of the Austrians. For a compari-
son, see Graph 6.

Graph 6. Awareness of basic principles underpinning CLIL/EMI: Comparison of Austria and
Czech Republic
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In terms of the implementation of CLIL/EMI, the respondents from both countries
mentioned the importance of multimedia and quality e-learning materials, as well
as didactic support, workshops and training in terms of CLIL/EMI implementation in
practice. Unlike the Czech respondents, however, the Austrian respondents are
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also aware of the importance of cultural background and intercultural competen-
cies.

Conclusion

Nowadays, with globalization and internationalization appearing in almost in every
sentence, the importance of languages is constantly growing. On the labour market
in the cross-border region, there is a lack of technical workers with adequate for-
eign language skills. This shows that not only foreign languages, but also content is
important. The environment of a technical university therefore appeared to be the
most suitable starting point to look for solutions. Combining content and language
teaching through the CLIL/EMI method may be one such solution.

The objective of this contribution was to determine the conditions and require-
ments for the successful implementation of CLIL/EMI as standard in higher educa-
tion institutions and to identify potential obstacles.

For this purpose a questionnaire survey was carried out at two partner universities,
namely the University of Applied Sciences Upper Austria and the Institute of Tech-
nology and Business in Ceské Budé&jovice, Czech Republic. The questionnaire was
presented to content teachers at both universities. It consisted of 12 questions
concerning the importance of foreign languages in individual technical disciplines,
experience of teaching in a foreign language, awareness of the principles underpin-
ning the CLIL/EMI method, and the potential requirements of content teachers
should the method be implemented.

The results of the online questionnaire were subsequently analysed and compared.
The analysis revealed several differences between Austrian and Czech teachers.
These differences were mainly in terms of their language proficiency, with Austrian
teachers assessing their proficiency of English as significantly higher compared to
Czech teachers, and their awareness of the basic principles underpinning CLIL/EMI
method, with Czech teachers seemingly less familiar with them. Czech teachers
also appeared to be less experienced in teaching in foreign languages, as well as
showed a different attitude to the importance of foreign language skills for gradu-
ates studying technical disciplines, considering it less important than their Austrian
colleagues.

It can therefore be concluded that in order to successfully implement the CLIL/EMI
method of teaching it is necessary to improve the language proficiency of Czech
content teachers, as well as provide the pedagogical and didactic support they
need with regards to the principles underpinning the CLIL/EMI teaching method.
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Graduate Employability and Linguistic Diversity:
A Needs Assessment of the Austrian-Czech
Cross-border Region

Martina Gaisch, Victoria Rammer

Introduction

Due to globalized markets, cross-border cooperation has become a necessity for
both industry and academia in this day and age (Yang, 2015). This emergent imper-
ative leads to a continuous challenge for HEIs to improve tertiary education in
terms of graduate employability. This is further reinforced by ever-increasing glob-
alization trends and demographical and digital divides. Furthermore, a change of
business models due to the dynamic global knowledge economy is predicted to
have significant effects on the employment landscape over the coming years
(World Economic Forum, 2016). As a consequence of this transition, the education-
al landscape appears to draw more and more on new strategies and learning
methods which comprise the ideas of “deeper learning” and “21st-century skills”
(Pellegrino, 2017, p.223). Hence, the traditional (often narrow disciplinary) set of
competencies seems to gradually shift to a broader range of skills where self-
management, teamwork, analytical and communication skills are considered addi-
tional assets (Jackson, 2014; Precision Consulting, 2007). Unsurprisingly, graduate
employability has become a key issue for higher education as future graduates face
a swiftly changing and highly competitive employment sector (Sarkar et.al, 2016). A
profound understanding of employability skills such as intercultural competencies,
linguistic diversity, social abilities and communicative effectiveness (Gaisch &
Rammer, 2017) which are also identified in the current research may enable effi-
cient cooperation between local industry and academia across the world. Moreo-
ver, it is becoming more and more critical to sift out potential deficiencies of edu-
cational backgrounds (Jackson, 2016). By exploring contemporary requirements of
local markets which are deemed crucial for the workplace, it was found that gradu-
ates need to be equipped with a profound skill set that goes beyond narrow disci-
plinary boundaries (Chydenius & Gaisch, 2016).

On that note, this contribution gives insights into the perceived needs for enhanced
graduate employability and reveals the degree to which linguistic requirements and
cultural diversity within the local labour market of Austria and the Czech Republic
are considered essential.

Theoretical Framework

In view of the global knowledge economy that requires highly educated, creative
and innovative persons, a broader focus on skill development, as well as lifelong
learning opportunities has become a top priority for HEIs (Sin and Amaral, 2016).
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Hence, Johnson (2015, p 10) states that “employers want highly skilled graduates
who are ready to enter the workforce”. As a logical consequence, HEls seek to
enhance graduate employability and bridge potential existing skill gaps (Jackson,
2016).

The concept of employability has been explored by numerous researchers (e.g.
McGrath, 2009; Pegg, Waldock, Hendy-Isaac and Lowton, 2012; Sin and Amaral,
2016) who identified critical factors for enhanced graduate employability such as
personal circumstances (McQuaid & Lindsay, 2005), life skills (Bourner & Millican,
2011), career management (Bridgstock, 2009) or business-specific issues and inter-
personal competencies (Andrews & Higson, 2008). Additionally, it was argued that
employability also encompasses abilities concerning culture, language, intercultural
competence and communication (Jones, 2013; 2016). According to Yorke (2006)
employability is defined as “a set of achievements — skills, understandings, and
personal attributes — that makes graduates more likely to gain employment and be
successful in their chosen occupations, which benefits themselves, the workforce,
the community and the economy” (p 8). Others (Hillage & Pollard, 1998; Allison,
Harvey & Nixon 2002) determine employability as an ability to move self-
sufficiently into and within the working force as well as a possibility to identify the
capability and potential to attain initial employment and preserve the employment
to ensure sustainability within the economy. Oliver (2015) adopted the definition of
Yorke (2006) and stated that “employability means that students and graduates
can discern, acquire, adapt and continually enhance the skills, understandings and
personal attributes that make them more likely to find and create meaningful paid
and unpaid work that benefits themselves, the workforce, the community and the
economy” (p. 59). While most literature on graduate employability primarily focus-
es on required skills, knowledge and competencies, Holmes (2013) highlights two
further aspects, namely social positioning and processual interactions which opens
up the narrow lens of the possessing perspective (Gaisch & Rammer, 2017). Hence,
a broader understanding of graduate employability including different individual
variables (e.g. personality attitudes and career-related behaviours), labour market
variables and current employment status (Clarke, 2017) is seen as a fruitful avenue
for the provision of a profound framework for future graduates. At the same time,
it needs to be stated that there is no entrenched recipe for success or significant
condition to guarantee enhanced employability (Plaias et al, 2011).

In the following, the concept of 21st -century skills will be outlined in more detail. It
provides a central description of skills, competencies, and knowledge (Germaine et
al, 2016) defined in various educational initiatives, including the European Union
and the OECD (Hakkinen et al., 2017). Binkley et al. (2012) define 21st -century
skills as ways of thinking and working, tools for working and living in the world.
Also, Germaine et al. (2016) highlight that 21st -century skills are seen as “prereq-
uisites for success in the global workplace of the future” (p.19). Especially, flexible
production and service delivery systems have led to significant modifications within
the working environment. Changes such as flatter hierarchy and management
structures, decentralized knowledge transfer and information sharing as well as
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interdisciplinary teams and cross-organisational and globalized networking are
results of the fast-changing knowledge economy (van Laar et al, 2017).

In any case, being equipped with proficient knowledge in terms of communicative
effectiveness, linguistic and cultural diversity as well as global networking has be-
come a major asset in the labour market (Yang, 2015; Rasanen, 2008, Gaisch,
2014). To meet these demands, it is essential to adopt instructional approaches
that provide graduates interculturally and interactively with professional
knowledge and communicative effectiveness (Rdsanen, 2008). On grounds of glob-
alized markets, cross-border cooperation as well as international and global trends,
higher education institutions have incrementally started to change their didactic
design to combine language teaching and content learning (Coleman, 2006, Arno-
Macia & Mancho-Barés, 2015). For these purposes, Content and Language Inte-
grated Learning (CLIL) has become a wide-spread approach (Smit & Dafouz, 2012)
which has acquired the status as a new method to multilingualism (Fortanet-
Gomez, 2013).

The method of CLIL contains a pedagogical component that provides support for
both foreign language and content learning (Roussel, Joulia, Tricot, & Sweller,
2017). The framework was initially adopted by the secondary level only, but its
didactical elements have become increasingly accepted in various subjects and
contexts of higher education. In this regard, Dalton-Puffer (2011) defines CLIL as
“an educational approach where curricular content is taught through the medium
of a foreign language, typically to students participating in some form of main-
stream education at the primary, secondary, or tertiary level” (p. 183). It is further
argued that the combination of content and language influences intercultural
awareness and personal abilities of the learner (Coyle, Hood & Marsh, 2010). Fu-
ture graduates who study with a CLIL-based approach are expected to be able to
“process information more deeply because they invest more mental effort in the
task” (Piesche et al., 2016, p.109). In addition, Heine (2010) emphasizes that a cog-
nitive linguistic perspective on CLIL can have positive impact on the processing of
semantic content. The diversity, as well as the complementary nature of CLIL also
affect the students learning experience and motivate them to use a second lan-
guage (Huttner, Dalton-Puffer & Smit, 2013; Hlttner & Smit, 2014). Furthermore,
CLIL initiatives also seek to maintain the enhancement concerning the usage of
languages within different contents, cross-cultural understanding, communication
competencies as well as cognitive flexibility (Yang, 2015). Although theoretical
considerations show that a selective attention, as well as cognitive control can be
intensive due to long-term retention processing of complex information in a foreign
language (Roussel, et al. 2017), Piesche et al. (2016) point out that from the per-
spective of the cognitive load theory (Sweller et al., 2011) simultaneous content
and language learning may even be too challenging for the working memory. Nev-
ertheless, several studies identified that CLIL instruction has a positive impact on
the linguistic outcome, language performance as well as on the ability, accuracy,
and fluency of using a foreign language (Ruiz de Zarob, 2008; Varkuti, 2010; Dalton-
Puffer 2007, 2011, Lasagabaster & Doiz, 2016).
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Research objectives

This research was conducted as an exploratory study to gain insight into the per-
ceptions of professional experts of the local Austrian and Czech industry concerning
the requirements for graduate employability. In particular, it was explored how the
assets of linguistic diversity, foreign language skills (German, Czech and/or English)
and intercultural competence may be beneficial for local labour markets. Moreo-
ver, it was sought to identify how the enrichment of technical degree programmes
with CLIL elements may be evaluated both from an Austrian and Czech corporate
perspective. In doing so, it was hoped to carve out benefits for higher education
institutions and enterprises that operate in this cross-border region.

Research method and design

To get an in-depth view of the required graduate employability skills of the Austri-
an-Czech border region, a qualitative study in the form of semi-structured expert
interviews was carried out. One particular focus was placed on the added value of
foreign language learning (German, Czech and/or English) in technical degree pro-
grammes, namely informatics, logistics, civil and mechanical engineering). The
semi-structured questionnaire enabled a high degree of flexibility during the inter-
views, which made it possible to gain crucial information about the dynamic re-
quirements of the labour market that await future graduates in this cross-border
area. During November 2016 and February 2017 14 interviews were conducted
with business representatives and managers of enterprises in Austria and the Czech
Republic. Table 1 gives an overview of the interview data.
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Table 1: Overview of the interview data

Age Min 26 years
Max 62 years
Gender Male 11
Female 3
Duration of the interview Min 15 minutes
Max 69 minutes
Countries Austria 5 people
Czech 9 people
Disciplines Informatics 2 people
Logistics 2 people
Civil engineer- 2 people
ing 2 people
Mechanical 6 people
engineering
Business re-
presentative *
Total participants 14 partici-
pants

* Upper Austrian Chamber of Commerce, Institute for Economic Devel-
opment (WIFI) and WIFI International & South Bohemian Chamber
of Commerce

The selection of the participants was done by using purposive sampling (Cohen et
al, 2013, p.156) since it was vital to select people of interest that have extensive
knowledge of the investigated phenomenon. All interviews were recorded, tran-
scribed and analysed through the use of thematic analysis (Braun and Clarke,
2006). The theoretical flexibility of this analytical instrument allows scholars to
utilize a broad range of theoretical frameworks, “from essentialist to construction-
ist” (Clarke & Braun, 2013, p.2). In this specific case, the researchers seek to posi-
tion it as a constructionist method in which the data was dynamically approached
to gain in-depth perspectives of the underlying causal mechanisms. The identified,
analysed and grouped patterns were then displayed as a thematic map (Figure 1).

Results of the investigation

Figure 1 displays the perceived employability skills of the investigated cross-border
region according to the priority attached. Communicative competencies and for-
eign language skills were rated as most important, followed by cultural knowledge
and social skills. Further relevance was attached to the practical knowledge,
knowledge management, and task-oriented thinking. In addition, three main
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themes were identified, namely foreign language learning, working language, and
cultural awareness.

Fiqure 1: Thematic map of the key findings

Perceived Foreign language Working Cultural
employability skills learning language awareness
1. Communication For increased Disciplinary Mumerous minor
competencies understanding of discourse differences and
the respective challenges
2. Foreign language culture ¢ In civil and
<kills mechanical Main challenges
For improved engineering: through
3. Cultural internal and German and communication
. i difficulties
knowledge exter_nal . Czech are both
communication
important
4. Social Equal footing is
H skills As a politeness o Informatics and considered crucial
gesture- token for L
o logistics are more
appreciation
5. Practical internationalized Same cultural
m knowledge — history = same
societal cluster
L Team
6. Knowledge communication
I management
* Mixed Teams
. communicate in
7. Task-criented
L thinking German and
English together

Czech employees
communicate in

Czech together

Austrian
employees
communicate in

German together

The results suggest that an appropriate employability skillset includes foreign lan-
guage skills, communicative effectiveness, intercultural and social competencies.
Apart from practical knowledge and technical skill sets, it is also argued that diver-
sity competencies are essential within intercultural and cross-disciplinary teams.
Although graduates have to meet a variety of requirements within these particular
technical fields, it came clearly to the fore that the major skillset needs to go be-
yond traditional academic expertise and was found to be highly similar in all disci-
plines. Moreover, the results illustrate that the perceived employability skills,
which had been pointed out by the interview partners of both countries, are closely
interrelated. For example, within the theme of a foreign language, the interview
partners stated that learning a foreign language improves cultural awareness as
well as internal and external communication. Almost all experts pointed out that
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the required practical and transversal skills of a student relate to his or her position
within the company. Additionally, it was identified that graduates’ capacity, as well
as their willingness for lifelong learning are essential components for successful
navigation of the global knowledge society. It was also found that especially critical
(self)-reflection, collaborative, and cooperative problem-solving skills, foreign lan-
guage skills and diversity competencies were particularly sought after, regardless of
the investigated discipline.

Both, experts of Austria and the Czech Republic stated that intercultural awareness
is getting more and more important in today’s knowledge economy. Interestingly,
most Czech experts indicated that the culture in Austria and that of the Czech Re-
public appear similar in terms of behavioural norms and societal values of their
citizens. In this vein, they point out that Austria and the Czech Republic draw on
the same cultural and historical background which indicates that they once be-
longed to the same historical system. In contrast, four Austrian experts highlighted
that both cultures tend to be different in many ways. The interview partners ar-
gued that the Czech Republic has a more hierarchical system with highly autocratic
structures which is in line with the findings identified by Hofstede (1984). Further-
more, it was stated that individuals of the Austrian culture tend to operate more
independently. On the Czech side, it was claimed that Austria’s tendency for low-
context communication may be perceived as too narrowly focused. These observa-
tions also relate to the cultural standards explored by Fink, Novy and Schroll-Machl
(2000) who stated that individuals of Austrian culture incline to a stable self-
confidence whereas Czechs commute between humility and hubris.
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Table 2: Comparison between Austria and Czech Republic

Austria Czech Republic
Cultural percep- e Individuals tend so operate e Individuals are embedded in a
tion more independently and rigid hierarchical system with
pro-actively autocratic structures
e Austrians’ low-context e (Czechs may be perceived as
communication style may Janus-faced; one the one hand,
be perceived as too narrow- modest and humble, on the
ly focused, and at times other hand, overconfident
even rude. and presumptuous
Foreign lan- e Prefer to speak German or e Use German mainly for special-
guage learning English ized technical terms in civil and
and working mechanical engineering
language e Austrian companies with
subsidiaries in the Czech e Prefer to speak English in busi-
Republic use both German ness communication
and Czech for their internal
communication e Czechs regard learning a few
phrases in Czech as a token of
e Englishisrarely usedasa respect and appreciation in
corporate language business relations
e Czech language skills are e |tisseen as a gate-opener

not considered necessary

There was a common understanding that intercultural competence builds the
bridge to a respectful and effective working environment. In particular, it was ar-
gued that the major challenges within cross-border cooperation arise through
communication difficulties and verbal misconceptions. This leads to the conclusion
that (foreign-) language knowledge plays a crucial role for enterprises in the inves-
tigated cross-border region. In this context, it was found that employees in Czech
companies (according to experts in management positions) tend to heavily draw on
German for specialized technical terms while they prefer using the English language
for communication in mixed teams. It was further claimed that the international
field of logistics represents an exception in this respect since English was identified
as the preferred means of business communication while at the same time indicat-
ing that their forwarding agents tend to communicate in German in practice. De-
spite ever-growing globalization tendencies, where English has become the most
widely used language in the world, the experts outline that “German is the main
language of ‘practical logistics’, probably everywhere in Europe”. Austrian compa-
nies, which have subsidiaries in the Czech Republic, use both, German and Czech
for their internal communication. German is most often used for work instructions
while the communication language between employees depends on the workplace
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or team e.g. obviously, Czech employees communicate together in Czech and Aus-
trians in German. However, in specific situations, they also communicate in English,
e.g. during meetings with external partners. Surprisingly and in contrast to what
had been expected, the experts stated that in mixed working teams they mostly
communicate in German and only occasionally switch to English to simplify com-
munication flows.

In respect of questions regarding technical terms and language differences, the
interview partners point out that the preferred working language mainly depends
on the discipline or the team. Although the experts of the Czech Republic outlined
that English has become the main working language within globalized enterprises,
they all agreed on the necessity to acquire key technical terms of the relevant in-
dustry in all three languages. Surprisingly, one unanticipated finding was that in the
fields of civil and mechanical engineering German and Czech language skills were
found to be more necessary than in the disciplines of informatics and logistics. This
may be ascribed to the fact that in both civil and mechanical engineering there are
less specific technical terms standardized in English whereas informatics and logis-
tics are internationalized fields that draw on a wide range of technical terminology,
especially in English (Gaisch, 2014).

Concerning the usage of linguistic databases, the results show that just a few com-
panies use technical tools to facilitate foreign language learning. In this vein, it was
identified that a linguistic database may have the potential to simplify communica-
tion and work within companies that operate in an international environment.
Furthermore, the experts highlighted that learning an additional foreign language
at university may also support the development of linguistic diversity and cultural
awareness as well as social and intercultural competencies of the students, includ-
ing the understanding of the respective cultures and mindsets.

For this to happen, the CLIL approach seems well suited together with some termi-
nology lists and reference material that help future graduates to find relevant
technical words, but also use general and every-day phrases to communicate effec-
tively. Even though the Czech experts emphasized that a vast amount of linguistic
databases comprising every-day phrases exists already, they all agreed that a con-
densed trilingual version in German, English, and Czech may help future graduates,
but also more importantly, technical professionals working in this cross-border
region to cooperate more effectively. Further, it was stated that foreign language
skills enhance business relationships in international enterprises, especially in
cross-border regions. Here, it is interesting to note that learning major general
phrases of each other’s language was recognised to be a gate-opener for future
business relationships. This was particularly true for the Czech Republic, where
learning a few phrases of Czech was regarded as a token of respect and apprecia-
tion in business relations. Being capable of communicating a few phrases in Czech
was perceived as important for an equal footing.

This cross-border analysis demonstrates that the enhancement of foreign language
skills (in this regard Czech, German and English), as well as intercultural awareness
and competencies, should be amplified in the Austrian-Czech border region. In
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doing so, it is expected to further improve intercultural exchange and positively
influence the collaboration within the local industries in Austria and the Czech
Republic.

In the following, it is sought to zoom in on the perceived employability skills of this
cross-border research and relate them to the identified 21st-century skills brought
forward by the World Economic Forum (Soffel, 2016; World Economic Forum,
2016). This is all the more relevant given the identified gap between acquired and
required competencies (Soffel, 2016). Consequently, this table shall serve as a
frame of reference upon which to base future higher educational imperatives. It
shall also point to future requirements of local and global labour markets and help
to further advance innovative curricular developments.

The research report of the World Economic Forum embraces more than 13 million
employees across 13 economies and nine industry sectors, namely financial ser-
vices & investors, Information and Communication Technology, energy, basic and
infrastructure, mobility, consumer, healthcare, media entertainment and infor-
mation as well as professional services (World Economic Forum, 2016).

While the column “perceived employability skills” relates to the identified skills
outlined by the interview experts of this qualitative study, the second and third
column refer to what a number of scholars call the 21st-century skills (Bellanca,
2010; Silva, 2009; Griffin and Care, 2014; Soffel, 2016). Apart from the seven main
employability skills (communication competencies, foreign language skills, cultural
knowledge, social skills, practical knowledge, knowledge management, and task-
oriented thinking), three more abilities were found to be crucial during the inter-
views, namely collaborative and cooperative problem-solving, critical (self-) reflec-
tion and diversity management. When comparing the depicted competencies with
columns two and three, one can see that the perceived employability skills and the
21st-century skills correlate in view of some illustrated abilities, yet, they vary sig-
nificantly concerning their order of priority. One obvious deviation can be recog-
nized within the field of culture and diversity. Whereas all experts of the Austrian-
Czech cross-border region stated that cultural knowledge and awareness, as well as
diversity management, play a significant role for effective international relation-
ships and working teams, these competencies are not represented within the re-
quired skillset of the 21st century of the World Economic Forum. As previously
discussed, foreign language skills are seen as a strategic asset that may serve as
intercultural gate-opener for new business relations. In this regard, it is surprising
that although the report of the World Economic Forum embraces many employees
in various industry sectors and countries, the understanding of different cultural
backgrounds and cultural awareness, especially in internationally operating enter-
prises, was not considered an asset.

What all columns indicate, though, is the necessity for HEIs to educate future grad-
uates for the dynamic and interrelated requirements of the global knowledge
economy where complex communicators and strategic thinkers are indispensable
to effectively analyse, clarify, persuade, and convey multiple and conflicting inter-
pretations of information.
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Table 3: Comparison of the perceived employability skills with the identified 21st-century

skills (World Economic Forum, 2016)

Perceived employabili-
ty skills

21st-century skills
in 2015

21st-century skills
in 2020

1. Communication

1. Complex Prob-

1. Complex Prob-

competencies lem Solving lem Solving

2. Foreign language 2. Coordinating 2. Critical Thinking

skills with Others

3. Cultural knowledge 3. People Ma- 3. Creativity

nagement

4. Social skills 4. Critical Thinking 4. People Ma-
nagement

5. Practical knowledge 5. Negotiation 5. Coordinating
with Others

6. Knowledge ma- 6. Quality Control 6. Emotional Intel-

nagement ligence

7. Task-oriented thin-
king

7. Service Orienta-
tion

7.Judgement and
Decision Making

8. Collaborative and
cooperative problem
solving

8. Judgement and
Decision Making

8. Service Orienta-
tion

9. Critical (self-) reflec-
tion

9. Active Listening

9. Negotiation

10. Diversity manage-
ment

10. Creativity

10 Cognitive Fle-
xibility

Reflection and Conclusion

The expert interviews of the cross-border analysis of the Austrian-Czech border
region have offered insights into the current requirements of the investigated local
industries. As such the localised set of competencies that makes graduates more
likely to gain and successfully keep employment in the fields of informatics, civil
engineering, logistics, and mechanical engineering was identified.

The findings of this study suggest that communicative skills and cultural compe-
tence are a major asset for the investigated cross-border region. In this vein, the
enrichment of technical study programmes with CLIL-based elements may bring
advantages regarding effective language usage and increased intercultural aware-
ness. This paper has revealed that foreign language skills and respectful and appre-
ciative communication patterns may improve the collaboration between interna-
tionalised companies at the Austrian and the Czech Republic cross-border region.
Further, the usefulness of trilingual terminology lists that are customized to the
requirements of the local industry was highlighted. In this vein, it becomes clear
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that HEIs and regional enterprises need to engage in fruitful cooperation to allow
for enhanced graduate employability and innovative adaptations of the curricula;
such changes may increasingly allow for reflective space during which potential
graduates may engage in complex problem-solving, draw on their critical thinking
abilities and give evidence of their cognitive flexibility and creative thinking.

Limitations

Given the qualitative nature of the cross-border investigation, the paper has a lim-
ited sample size. Furthermore, the focus of the contribution was placed on tech-
nical fields and degree programmes only, which was further narrowed down by a
restricted regional perspective, namely Upper-Austria and the Czech Republic.
Future research may open up the geographical lens and also adopt further regions.
Additionally, non-technical degree programmes may be considered in future inves-
tigations to open up the scope.

References

Allison, J., Harvey, C. & Nixon, I. (2002). Enhancing employability: a long term stra-
tegic challenge. LTSN Generic Centre.

Andrews, J., & Higson, H. (2008). Graduate Employability, ‘Soft Skills’ Versus ‘Hard’
Business Knowledge: A European Study. Higher Education in Europe, 33(4),
411-422.

Arnd-Macia, E. & Mancho-Barés, G. (2015). The role of content and language in
content und language integrated learning (CLIL) at university: Challenges
and implications for ESP. English for Specific Purpose, 37(2015), 63-73.

Bellanca, J., (2010). 21st century skills: Rethinking how students learn. Solution
Tree Press.

Binkley, M., Erstad, O., Herman, J., Raizen, S., Ripley, M., Miller-Ricci, M., & Rumble,
M. (2012). Defining twenty-first century skills. In P. Griffin, B. McGaw, & E.
Care (Eds.), Assessment and teaching of 21st century skills (pp. 17-66).
New York, NY: Springer.

Bourner, T., & Millican, J. (2011). Student-community engagement and graduate
employability. Widening Participation and Lifelong Learning, 12(2), 68-85.

Braun, V. & Clarke, V. (2006), Using thematic analysis in psychology. Qualitative
research in psychology, 3(2), 77-101.

Bridgstock, R. (2009). The graduate attributes we’ve overlooked: Enhancing gradu-
ate employability through career management skills. Higher Education Re-
search and Development, 28(1), 31-44.

Chydenius, T., & Gaisch, M. (2016), Work-life Interaction Skills: An Exploration of
Definitional and Functional Perspectives within the Austrian and Finnish
ICT Industry. Business Perspectives and Research, 4(2), 169-181.Clarke, V.,
& Braun, V. (2013).

191



Clarke, M. (2017). Rethinking graduate employability: the role of capital, individual
attributes and context. Studies in Higher Education, 1-15.

Clarke, V., & Braun, V. (2013). Teaching thematic analysis: Overcoming challenges
and developing strategies for effective learning. The psychologist, 26(2),
120-123.

Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2013). Research methods in education.
Routledge.

Coleman, J. (2006), English-medium teaching in European higher education. Lan-
guage Teaching, 39, 1-14.

Coyle, D., Hood, P., & Marsh, D. (2010). Content and language integrated learning.
Ernst Klett Sprachen.

Dalton-Puffer, C. (2007). Discourse in content and language integrated (CLIL) class-
rooms. Amsterdam: John Benjamins.

Dalton-Puffer, C. (2011). Content-and-language integrated learning: From practice
to principles? Annual Review of Applied Linguistics, 31, 182-204.

Fink G., Novy I., & Schroll-Machl S. (2000), Tschechische, 6sterreichische und deut-
sche Kulturstandards in der Wirtschaftskooperation. JEEMS, 5(4), 361-376.

Fortanet-Gomez, I. (2013), CLIL in higher education: Towards a multilingual lan-
guage policy. Vol. 92. Multilingual matters.

Gaisch, M. (2014). Affordances for Teaching in an International Classroom: A Con-
structivist Grounded Theory. PhD Thesis. University of Vienna.

Gaisch, M. & Rammer, V. (2017). A cross-cultural study between Austria and the
Czech Republic on required competencies beyond technical expertise. Pro-
ceedings of Cross-cultural Business Conference 2017. Steyr.

Germaine, R., Richards, J., Koeller, M., & Schubert-Irastorza, C. (2016). Purposeful
Use of 21st Century Skills in Higher Education. Journal of Research in Inno-
vative Teaching, 9(1).

Griffin, P., & Care, E. (Eds.). (2014). Assessment and teaching of 21st century skills:
Methods and approach. Springer.

Hakkinen, P., Jarveld, S., Makitalo-Siegl, K., Ahonen, A., Naykki, P., & Valtonen, T.
(2017). Preparing teacher-students for twenty-first-century learning prac-
tices (PREP 21): a framework for enhancing collaborative problem-solving
and strategic learning skills. Teachers and Teaching, 23(1), 25-41.

Heine, L. (2010). Problem solving in a foreign language. Berlin: De Gruyter Mouton.

Hillage, J. & Pollard, E. (1998), Employability: developing a framework for policy
analysis. London: Department for Education and Employment.

Hofstede G. (1984), Culture’s consequences: International differences in work-
related values. Vol. 5. sage.

Holmes, L. (2013)., Competing perspectives on graduate employability: possession,
position or process?. Studies in Higher Education, 38(4), 538-554.

Hattner, H., Dalton-Puffer, C., & Smit, U. (2013). The power of beliefs: Lay theories
and their influence on the implementation of CLIL programmes. Interna-
tional Journal of Bilingual Education and Bilingualism, 16, 267_284.

192



Huttner, J., & Smit, U. (2014). CLIL (Content and Language Integrated Learning): The
bigger picture. A response to: A. Bruton. 2013. CLIL: Some of the reasons
why... and why not. System 41 (2013): 587-597. System, 44, 160-167.

Jackson, D. (2014). Testing a model of undergraduate competence in employability
skills and its implications for stakeholders. Journal of Education and Work,
27(2), 220-242.

Jackson, D. (2016). Re-conceptualising graduate employability: the importance of
pre-professional identity. Higher Education Research & Development,
35(5), 925-939.

Johnson, J. (2015). Fulfilling our potential: Teaching Excellence, Social Mobility and
Student Choice. Cm9141. London: BIS.

Jones, E. (2013). Internationalization and employability: The role of intercultural
experiences in the development of transferable skills. Public Money &
Management, 33(2), 95-104.

Jones, E. (2016). Mobility, Graduate Employability and Local Internationalisation. In
Global and Local Internationalization (pp. 107-116). SensePublishers.
McQuaid, R., & Lindsay, C. (2005). The concept of employability. Urban
Studies, 42(2), 197-219.

Lasagabaster, D., & Doiz, A. (2016). CLIL students' perceptions of their language
learning process: delving into self-perceived improvement and instruc-
tional preferences. Language Awareness, 25(1-2), 110-126.

McGrath, S. (2009). What is Employability?. UNESCO Centre for Comparative Edu-
cation Research, School of Education, University of Nottingham

McQuaid, R., & Lindsay, C. (2005). The concept of employability. Urban Studies,
42(2),197-219.

Oliver, B. (2015). “Redefining graduate employability and work-integrated learning:
Proposals for effective higher education in disrupted economies,” Journal
of Teaching and Learning for Graduate Employability, 6(1), 56-65.

Partnership for 21st century skills. (2008). 21st century skills, education & competi-
tiveness: A resource and policy guide. Washington: Author

Pegg, A., Waldock, J., Hendy-Isaac, S., & Lawton, R. (2012). Pedagogy for employa-
bility.

Pellegrino, J. W. (2017). Teaching, learning and assessing 21st century skills. Peda-
gogical Knowledge and the Changing Nature of the Teaching Profession.

Piesche, N., Jonkmann, K., Fiege, C., & Kefler, J.-U. (2016). CLIL for all? A random-
ised controlled field experiment with sixth-grade students on the effects of
content

Pldias, J., Pop, C. M., Dabija, D. & Babut, R. (2011), “Competences Acquired by
Graduates through Marketing Higher Education — Findings from the Em-
ployers’ Perspective,” Analele Universitatii Oradea — Stiinte Economice,
18(4), 762-769.

Precision Consultancy Business, Industry and Higher Education Collaboration Coun-
cil. (2007). Graduate employability skills. Precision Consultancy, Mel-
bourne, Victoria.

193



Rasanen, A. 2008. Tuning ESP/EAP for Mobility, Employability and Expertise: A
Pedagogical Process of Change in Focus,Insights and Practice. In Integrat-
ing Language and Content, edited by I. Fortanet-Gomez and C. A. Rasédnen,
247-266.Amsterdam: Benjamins Publishing.

Roussel, S., Joulia, D., Tricot, A., & Sweller, J. (2017). Learning subject content
through a foreign language should not ignore human cognitive architec-
ture: A cognitive load theory approach. Learning and Instruction.

Ruiz de Zarobe, Y. (2008). CLIL and foreign language learning: A longitudinal study
in the Basque country. International CLIL Research Journal, 1, 60e73.

Sarkar, M., Overton, T., Thompson, C., & Rayner, G. (2016). Graduate employability:
views of recent science graduates and employers. International Journal of
Innovation in Science and Mathematics Education (formerly CAL-laborate
International), 24(3).

Silva, E. (2009). Measuring skills for 21st-century learning. Phi Delta Kappan, 90(9),
630-634.

Sin, C., & Amaral, A. (2016). Academics’ and employers’ perceptions about respon-
sibilities for employability and their initiatives towards its development.
Higher Education, 1-15.

Smit, U., & Dafouz, E., (2012), Integrating content and language in higher educa-
tion: An introduction to English-medium policies, conceptual issues and re-
search practices across Europe. AILA Review, 25(1), 1-12.

Soffel, J. (2016). What are the 21st--century skills every student needs. In World
Economic Forum https://www. weforum. org/agenda/2016/03/21st-
century-skills-future-jobsstudents. Accessed (Vol. 7, pp. 02-17).

Sweller, J., Ayres, P., & Kalyuga, S. (2011). Cognitive load theory. New York: Spring-
er.

van Laar, E., van Deursen, A., van Dijk, J., & de Haan, J. (2017). The relation be-
tween 21st-century skills and digital skills: A systematic literature review.
Computers in human behavior, 72, 577-588.

Varkuti, A. (2010). Linguistic benefits of the CLIL approach: Measuring linguistic
competences. International CLIL. Research Journal, 1, 67e79.

Yang, W. (2015). Tuning university undergraduates for high mobility and employa-
bility under the content and language integrated learning approach. Inter-
national Journal of Bilingual Education and Bilingualism, 1-18.

Yorke, M. (2006), Employability in higher education: What it is—What it is not.
Learning and Employability Series, 1.

World Economic Forum. (2016). The future of jobs: Employment, skills and work-
force strategy for the fourth industrial revolution. World Economic Forum,
Geneva, Switzerland.

194



Dr. Martina Gaisch

Dr Martina Gaisch is professor of English, intercultural competence and diversity
management at the University of Applied Sciences Upper Austria, Austria. She
completed her doctoral studies in philosophy at the University of Vienna. As an
applied linguist and diversity manager working at a school of informatics, her main
research areas are at the interface of educational sociology, higher education re-
search and sociolinguistics. She has been certified ESOL examiner of the University
of Cambridge for more than ten years and has profound insights into seven differ-
ent universities throughout Austria, Germany, France and the UK where she both
lived and studied.

Victoria Rammer, MMA

Victoria Rammer MMA is a research associate of the University of Applied Sciences
Upper Austria, Campus Hagenberg, working at a three-year Interreg project named
CLIL (Content and Language Integrated Learning). It is sought to enhance graduate
employability at the Austrian-Czech cross-border region by enriching the study
programmes in the fields of informatics, logistics, civil and mechanical engineering
with foreign language elements of German, Czech and English.

195



Multimedia Learning

Tanja Jadin

Abstract

Learning materials should be varied and multimedia-based. However, essential
cognitive-psychological fundamentals must be taken into account in order to sup-
port information processing and promote learning processes. This article deals with
the cognitive theory of multimedia learning. The three-storage model of memory
and the limited capacity of working memory are presented. Subsequently, the
theory of cognitive stress is discussed. Other important theories considered are
that of dual coding and the assumption of modality-specific processing in our work-
ing memory. This means that an individual’s ability to process information can be
supported either by presenting information visually and auditory (modality) and/or
by using images in addition to text (codality). Based on these assumptions, various
instruction principles for the design and presentation of learning materials are
presented.

Introduction

Learning content can be prepared and presented in different ways to the learner.
E-learning offers a multitude of possibilities for learners to access learning content
not only independent of time and place, but also through multimedia and interac-
tively. The appropriate combination of texts, images, animations or videos plays an
important role. The presentation and design of the learning materials also plays an
important role with regards to information processing. Within this context, it is
important to consider how human information reception, storage and retrieval
functions. These processes are particularly relevant for learning, as the goal in ac-
quiring knowledge and skills is the long-term storage and retrieval of such infor-
mation. How well the corresponding new information is stored is subject to certain
conditions and restrictions. For this it is necessary to know the basics of human
memory.

Memory systems and memory processes

Our memory is responsible for the recording, encoding and further processing of
information, as well as for the storage and long-term retrieval of relevant infor-
mation. It is divided into a sensory memory, a working memory and a long-term
memory. This is also referred to as the three-storage model (Becker-Carus &
Wendt, 2017).

Information from our environment is first taken up by our sensory organs in the so-
called sensory memory. This sensory memory retains the external physical stimuli
for a short time. If no attention is paid to this information, it is lost again. Since it is
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assumed that we have sense-modality-specific memory systems (Baddeley, 2003),
a distinction is made between iconic (visual) and echoic (auditory) memory. For
further processing, attention, selection processes and coding of the relevant infor-
mation play an essential role. In the next step, the information reaches the working
memory.

This memory area represents our central processing point and is responsible for
tasks such as reasoning and language comprehension. Baddeley (2003) differenti-
ates this memory area into three further areas, namely "phonological loop",
"visuospatial sketchpad" and "central executive". The "visuospatial sketchpad" is
responsible for processing visual-spatial information, the "central executive" for
thinking, reasoning, remembering and taxes, and the "phonological loop" for the
processing of verbal-text information. Like sensory memory, working memory has
only limited capacities. In order to adequately process the information further,
measures are required to ensure that it can be stored completely and correctly.
Learning strategies play an important role in an individual’s ability to remember
such new information better. These strategies include repetition or the linking and
reorganising of the new information with previous knowledge. Finally, long-term
memory is responsible for the permanent storage and retrieval of information. It is
assumed that this memory area has a maximum capacity and an unlimited storage
period. All experiences, information, emotions and skills acquired through sensory
memory and working memory are stored here. In information processing, our pre-
vious experiences and knowledge play an essential role and are used to link new
knowledge to be processed in the working memory.

Cognitive theory of multimedia learning

Richard E. Mayer (2009) developed his cognitive theory of multimedia learning on
the basis of different cognitive-psychological assumptions. The underlying assump-
tions are presented below. As also indicated below, when the cognitive resources
in the working memory of an individual are exceeded, there may be problems with
understanding and storage. A variety of factors play a role in ensuring that infor-
mation can be adequately processed and retained. On the one hand, the complexi-
ty of the content to be conveyed and the prior knowledge of the learners must be
taken into account, whilst on the other, the media presentation, environment and
the type and number of different semiotic systems. In addition, the relevant char-
acteristics of the learners must also be considered. The available cognitive re-
sources on the part of the learner(s) and the time available for processing the
learning content are significant (Schwan & Hesse, 2004).

If an individual is overloaded with information that is difficult or impossible to ab-
sorb and process, they are subject to what is known as cognitive stress. Cognitive
load theory refers to the limited resources of an individual’s working memory
(Chandler & Sweller, 1991). When the available resources in an individual’s working
memory are exceeded, problems with understanding and storage occur. This load
depends on the individual’s information processing capacity and the design of the
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learning materials. Cognitive load is divided into three sub-areas: intrinsic, extrane-
ous and germane coghnitive load.

e Intrinsic cognitive load: This depends on the learning content and previous
knowledge of the learners. The more complex and difficult the learning
content is for learners, the more cognitive resources must be used. Ele-
ment interactivity is therefore a key factor. This is understood to be the
number of different interrelated learning contents that have to be cap-
tured in order to understand the whole issue (e.g. the Earth's ecosystem).
The higher the level of knowledge of the respective content area and the
more familiar the learner is with the content, the easier the knowledge
processing can take place.

e  Extraneous cognitive load: A further role in the use of cognitive resources
is played by the presentation of learning content and media presentation.
This form of stress relates to irrelevant, unnecessary actions that have
nothing to do with the learning content. This refers to distracting content.
In addition, poor usability in a learning environment can lead to unneces-
sary search processes that also distract from the essential learning con-
tent.

e Germane cognitive load: This type of cognitive load is not load in the nar-
rower sense. This is where supporting measures for information pro-
cessing come into play. The learning-promoting cognitive load can be used
for a deeper processing of the learning content with the cognitive re-
sources that still remain. Here, learning strategies play a particularly im-
portant role. They are used, for example, to link new information with ex-
isting information, to elaborate and organise it (Chandler & Sweller, 1991).
Learning strategies can be, for example, to organise the contents, to re-
peat them and to supplement them with one's own examples.

The theory of cognitive stress therefore plays an important role in the design of
learning materials, not only in terms of learning content, but also in terms of their
presentation in multimedia learning environments. Cognitive stress also appears
with the effect of split attention (Chandler & Sweller, 1992). This occurs when co-
herent images and text are represented spatially and temporally separated from
each other. As a result, part of the information must remain in the working
memory during the search process until the relevant information can be found and
linked. This divided attention creates an unnecessary cognitive burden.

Further central points of the cognitive theory of multimedia learning are the double
coding theory, as well as the assumption of modality-specific processing in our
working memory.

Paivio's theory of double coding (1986) states that verbal (be it text or spoken lan-
guage) and pictorial information materials are processed, interpreted and mentally
represented differently, but in parallel. In addition, modality-specific processing in
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our working memory is assumed (Baddeley, 2003). Both the sensory and the work-
ing memory show modality-specific processing of new information. If, for example,
learning content is represented by text and images, both forms of coding are taken
into account according to the double coding theory, but only the visual channel is
used. Under certain circumstances, this can lead to an overrun of resources and
therefore to cognitive load. However, if an auditory explanation of the image is
given instead of the accompanying text, information processing is more effective.
Mayer (2009) described this effect as a modality effect. In his model, Mayer (2009)
assumes visual/pictorial information processing on the one hand and audito-
ry/verbal information processing on the other. Learning means the active selection,
organisation and integration of information. These processes represent essential
cognitive processes in multimedia learning. Pictorial and verbal information are
selected, organised and processed in addition to each other.

In the following section, some important instructional measures by Mayer (2009),
which can be traced back to the cognitive theory of multimedia learning, are pre-
sented.

Instructional principles for multimedia learning

Mayer (2009) formulated twelve principles for multimedia learning based on his
research findings. These principles are presented in Table 1.

Table 1: Mayer's twelve multimedia principles (2009)

Consequence for the design and presentation of learn-
ing materials

Principles for relieving
extrinsic stress

Irrelevant words, images and sounds should be avoid-

h incipl
Coherence principle ed.

Hints that emphasize the organisation of essential

ionalli inciol
Signalling principle learning elements are helpful (e.g. by arrows).

If graphics or images are presented with a verbal de-

Redundancy Principle

scription, no simultaneous text is required.

Spatial Contiguity Prin-
ciple

Text and images that belong together should be pre-
sented spatially together and not far apart.

Temporal Contiguity
Principle

Text and images that belong together should be dis-
played simultaneously and not successively.

Principles to support
essential mental pro-
cesses

Consequence for the design and presentation of learn-
ing materials

Segmenting Principle

Course units should be divided into sub-units and not
offered as a whole. Learners should be able to work on
the units at their own speed.
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Better learning outcomes are achieved if essential con-
cepts, terms and designations of the learning content
are known before the multimedia learning material is
processed.

Pre-training Principle

Instead of an explanatory text for an illustration or

Modality Principl
odality Principle graphic, a spoken text is offered.

Principles for the pro-
motion of generative
processes

Consequence for the design and presentation of learn-
ing materials

Instead of offering only learning texts, texts and corre-

Multi ia Principl
ultimedia Principle sponding images should be used.

Better learning outcomes are achieved if the text is not
formulated in formal language, but in a dialogue-
oriented style (direct address; e.g. "Pay attention").

Personalisation Princip-
le

Human voices are preferable to computer-generated

Voice Principle .
voices.

There is no better learning than when the speaker of a

Image Principle . . .
& P multimedia presentation can also be seen.

Mayer (2009) describes further design measures as boundary conditions, since
there are restrictions with regards to the use of instructional principles. The prior
knowledge of the learners must therefore be taken into account because, depend-
ing on the state of their knowledge, various principles can be supportive of the
learning process, but also a hindrance. According to a study by Kalyuga, Chandler
and Sweller (2000), experienced learners benefited from the reduced presentation
of learning materials, while inexperienced learners benefited from more complex
presentations. For the experienced, some of the information presented was redun-
dant. Mayer (2009) states that the multimedia and contiguity effect is helpful for
learners with little prior knowledge, but not for learners with high prior knowledge.
He calls this the individual differences principle (Mayer, 2009, p. 271). Kalyuga,
Ayres, Chandler and Sweller (2003) call the phenomenon the expertise reversal
effect.

Further conditions are the complexity of the content and the speed with which a
multimedia presentation runs. The principles are particularly effective when the
complexity of the learning content is high and the speed at which the content is
processed is perceived as fast by the learners (Mayer, 2001).

Another measure is intertextual hyperlinks (Briinken, Seufert & Zander 2005) and
the active allocation by learners of separately presented information in dynamic
and interactive learning environments (Bodemer, Pl6tzner, Feuerlein & Spada,
2004). Targeted coherence-building aids such as text-related (through review ques-
tions relating to the text), image-related (assighment tasks concerning relevant
image elements) or global coherence aids (through integrated hyperlinks) can sup-
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port information processing and therefore improve knowledge acquisition (Briink-
en et al., 2005). It should be noted here that text-related and image-related aids
only support the corresponding text or image services. Only a targeted integration-
guiding coherence-building measure can support both text and image processing.
The findings to date relate to multimedia learning materials in which the learner
can only intervene to a limited extent. In a study by Gerjets, et al. (2009), the ex-
tent to which the principles found can be applied to other areas such as hyperme-
dia, which are characterised by a higher level of learner control, was investigated.
The results show that the principles are not easily transferable to other areas of
learning. A study by Jadin, Batinic and Gruber (2009), in which two differently pre-
pared e-lectures were used, showed that learning strategies have a significant in-
fluence on learning outcomes and not only on the presentation of learning materi-
als. This result can be seen as evidence of learning-enhancing activities on the part
of learners that lead to a reduction in cognitive stress. Some of the effects, such as
the modality effect, have often been replicated. The instructional principles pre-
sented should therefore be taken into account in the design and presentation of
learning materials.
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Innovation of teaching through applying modern interactive
and multimedia aids in teaching

Cestmir Serafin

We live our lives in the 21st century, a century of global society, media and tech-
nologies. The world has shrunk, information about events on the other side of the
globe is almost immediately available. Every day, media offer a huge amount of
information which not only informs us but also shapes and influences our under-
standing of the world.

Today, the computer is a common tool for entertainment, communication, per-
forming work tasks and, of course, education. Being able to work with information,
having command of information and communication technologies and being well-
versed with information sources becomes a key competence for employability on
the labour market. In contrast to the almost exponential development in the world
of media and technologies, the preparation of people for their active life in society
changes much more slowly.

Nowadays, in school, pupils expect a wide and trouble-free access to information
by analogy with everyday life. However, our educational system is not always able
to meet their expectation. There are barriers not only on the side of teachers but in
terms of specificities the integration of digital technologies into the educational
process brings along. The difficulty of teaching combined with the change of
methods and forms of both teachers” and students” work; the existence of open
learning resources, collaborative learning and mobile learning bring the need for
adequate access from the teachers as well as technical and technological approach
from the school as an institution. Today we do not only talk about the information
society but about the society of education (Musil, 2011), which is characterized by
fast and efficient transfer of information from the source to the user. Education is
no longer a result of a single stage in life but a lifelong process. The digital literacy
strategy aims to achieve three basic goals by 2020:

e Digital education strategy aims to achieve three basic objectives by 2020:

e To improve knowledge, skills and competencies of children, pupils and
students, to inspire and motivate them for lifelong learning, thus helping
them live better,

e Toincrease justice in education,

e To strengthen prestige and relevance of schools in the society.

These objectives cannot be achieved without digital technologies and their full
integration into the teaching process, which cannot be solved without innovations
in education.

Education and teaching are pedagogical terms which are often encountered in
professional teaching. Education is considered a process of acquisition and devel-
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opment of knowledge, intellectual abilities and practical skills, improvement of
cognitive skills, thinking and memory. This process is a part of education in the
broader sense (i.e. all purposeful, planned, controlled and both intentional and
unintentional action), which includes the creation of physical and mental abilities
and skills (see e.g. Skalkova, 2007; Bertrand, 1998; Petty, 2013; Pricha, 2009 etc.).
Education, teaching as such is a pedagogical process, whose participants are teach-
er, pupil and content of teaching in order to meet specific educational objectives.
These objectives are actually an idealized representation of what is meant to be
achieved by the educational process. It refers to the knowledge and skills a pupil
shall have or acquire in this process. In terms of didactics, this concept is defined
otherwise; teaching is seen as a kind of human activity consisting in interaction
between a teacher and pupils. The basis of such interaction is an intentional acting
on pupils so that the learning process is started (Pricha, Walterova and Mares,
2013).

Both terms, education and teaching, are two of the key concepts for our life, exist-
ence, development and success in life. Nevertheless, it is evident that a well-
educated person is able to assert themselves in work and in the society in general.
To a large extent, education thus influences our lives and career, and is an integral
part of the social determinants of health (Wilkinson and Marmot, 2003). There is a
controversy in pedagogy in terms of the role that comprehensive and professional,
material and formal education play in human life. However, we believe that for
aperson, for their role in the society, all the components — comprehensive, profes-
sional, material, formal and informal are of equal importance and significance.
Nowadays, the Czech educational system is about to enter a new stage where new
technologies bring along new possibilities, but also many new unknown problems
are entering the educational environment.

Innovation, technology and education

Although innovation and innovation processes are very often referred to in the
context of discussions about the educational system development and moderniza-
tion (Levin, 2012), due to its complexity and comprehensive nature the topic is not
always mentioned in lay or expert discussions in its all complexity, and it is not
always seen from the positive or developing perspective. We can thus say that
education and teaching itself is, compared to other areas, connected with only few
innovations. The reasons for it are mentioned e.g. by Canuel (Canuel, 2012), who
explains the low number of innovations claiming that established educational sys-
tem management do not see innovation as a standard which can even be meas-
ured. Therefore, the educational system tends to appreciate the established, con-
formity and self-satisfaction rather than experiments and creative thinking. On the
other hand “innovation” is a term which nowadays becomes more and more asso-
ciated with teaching and education. However, it shall be noted that often it refers
to almost everything (Brdicka, 2009), including over-bureaucratic administration.
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It is not easy to evaluate innovations, as it can refer to practically any change. Inno-
vation is more or less an essential part of each system functioning. The term “inno-
vation” describes a level of system development, that is, the level of intentionally
introduced, targeted and generally also reflected changes. Encyklopedicky slovnik
(Bradnova, 1993) defines innovation as “a change, renewal or measurement fo-
cused on improving a technology or a product”. These definitions enable many
discussions especially on the issue of whether the term refers to improving the
functioning of the existing system or to introducing new things.

Rogers, Shoemaker, 1973 say that innovation is an idea that a person or a system
adopts as a new one. According to the so-called social formation technology ap-
proach, innovation is an ongoing interactive process that includes many actors, not
only society or technology. Innovation often appears in association with the im-
plementation and application of technologies in various social, economic and tech-
nical contexts. We can say that innovation depends on the relationship between its
creators and users (Musil, 2011).

Mass media help to diffuse or adopt technological and social innovations which are
crucial for modernization (Rogers and Shoemaker, 1973). Diffusion of innovation is
thus a part of every modernization process. With a new technology, however, a call
for positive adoption by the adopters is connected, and the process of diffusion of
the innovation is a fundamental point for adopting it. Rogers (Rogers, 1983) de-
scribes the process of diffusion of innovation in five degrees:

1. Relative advantage: it is a degree where innovation is seen as a better sit-
uation or state than the previous one was;

2. Compatibility: a degree where innovation is perceived in accordance with
the existing values, past experience and needs of its potential adopters;

3. Complexity: here, innovation is seen as difficult to understand and use
subsequently;

4. Modifiability: a degree of experimenting with innovation when modifying
some of its functions;

5. Transparency: the innovation results are clearly visible to others.

The higher the value of the individual degrees, the more likely the innovation is to
be adopted. Rogers (Rogers, 1983) further classifies the decision-making process on
adopting the innovation into five stages:

e Knowledge or understanding the principle of the innovation functioning;

e Persuasion or formation of attitude to the innovation under the influence
of many factors;

e Decision on acceptance or non-acceptance of the innovation by the
adopter;

e Implementation, where the adopter tries to find their own use of the in-
novation;
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e Confirmation, where the adopter confirms or rejects their decision

According to Rogerse (Rogers, 1983), adopters can be divided into five categories,
where the most influenceable is the category of “late majority”, while the opinion
makers are so-called “early adopters”:

e Innovators (2.5 %) are active seekers of new ideas;

e Early adopters (13,5 %) adopt innovation soon for their extensive commu-
nication and relationship networks, and their opinions are respected;

e  Early majority (34 %) are careful, first consulting with their loved ones or
opinion leaders;

e Late majority (34 %) are sceptical and often adopt innovation under the
pressure of their environment for work or economic inevitability;

e Laggards (16 %) are bound with tradition; these are often isolated people
with strong ties to the past.

Society, sooner or later, always gets accustomed to innovations and innovations
becomes everyday things. Nowadays, each of us knows how to turn on and use
various domestic appliances we did not even know about a few years ago. It can
thus be stated that the future application of modern tools in the teaching process is
more than likely to happen and their users will, or even will have to get accus-
tomed to using them soon, even the late majority. However, innovations in educa-
tion are very complex. Stoll, Fink and Earl (Stoll, Fink and Earl, 2003) mention so-
called external forces stimulating innovations: the influence of the economy and
the labor market, technology, society and environment, as well as politics. Even this
list is not necessarily complete, or it helps understand some of the paradoxes relat-
ed to the need for innovations and at the same time the need to oppose them.

The process of innovations is nowadays closely related to the technological devel-
opment. This is also the case of education and school environment. We are living in
the world where communication media rule and we encounter digital technologies
on every step. New media and new technologies have come to the fore of everyday
life. According to Volek et al., 2006, media can be classified as:

primary (interpersonal communication, e.g. language);

secondary (overcoming time and space barriers, e.g. writing, telephone);
tertiary media (e.g. massmedia — television, radio),

quaternary media (digital, internet technologies).

PwnNpgE

Media is thus not only a product; through its users, they become a part of social
processes and thus the processes of education and learning. Society undergoes
technological, economic, legal and also mental development. Some scientists and
theorists, especially in the area of media studies (Gerbner et al., 1986; Williams,
1990; McLuhan, 1991), fear that the development of some areas could overtake
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the mental development. For European culture, the industrial revolution was of
crucial importance, when inventors and scientists wanted to overcome mountains,
conquer the land, tame the elements. It was realized that technologies with their
global and local consequences do not necessarily mean benefit for the whole socie-
ty. We are just beginning to be interested in the impacts of using new media, such
as tablets, mobile phones etc. from the professional, scientific and research per-
spective. Technology, in its ideal case, should serve man, not vice versa.

The term “media”, or “new media” is mentioned in relation to education. The term
“new media” started to be used in the 1960s, when it was first used by media theo-
rist Marshall McLuhan (McLuhan, 1991) to describe electronic media. Since the
1970s, the new media were referred to as a set of various electronic technologies
with a variety of uses. New media are “based on electronic / digital platform using
computing power (processor), they are interactive (respond to user’s input), en-
hance communication or at least direc feedback” (Pavlicek, 2007). Lister (Lister,
2003) mentions five principles that characterize new media as digital, interactive,
hypertextual, dispersed, and virtual.

Role of teaching aids in teaching

Besides verbal and non-verbal communication with students, current teachers use
a wide range of teaching aids to communicate the teaching content as well as to
verify or test their students” knowledge. Logically, a tool in the form of applicating
teaching aids in the teaching process enables to use more effective teaching meth-
ods. An advantage of using teaching aids and tools, besides the experience with
them from the students” side, when they can use objects or their models, work
with images, etc., is the fact that students are taught not only acquire knowledge
but are active participants in the teaching process. The term teaching aid is defined
in Pedagogicky slovnik (Priicha, Walterova and Mares, 2013) as a: “an object medi-
ating or imitating reality, facilitating better illustration or facilitating teaching pro-
cess”, or in older literature (Kujan, 1967), as follows: “teaching aids are natural
objects or things imitating reality or symbols that in teaching and learning work as
sources of information and contribute to create, deepen and develop skills in stu-
dents’ practical activities, serve to generalize and acquire the natural principles and
social phenomena. They are used to create conditions for a more intensive percep-
tion of learning material, so that as many receptor as possible, especially the visual
and auditory ones, are involved in the teaching and learning process”.

Teaching is a complex and coherent process involving all sides of personality. In
general, teaching is characterized by the interaction of four main components
(Manak, 2003):

e  Curriculum, content of teaching and its structure;

e Teacher, teaching process, i.e. mediating the content of teaching to stu-
dents, managing their learning activity;
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e Student, learning, i.e. the process of absorption of the teaching content by
students;

e Didactic means, i.e. teaching aids and technical equipment enablit to
streamline the educational process.

Nowadays there is a great variety and number of teaching aids for different groups
of educational areas and individual branches. The aids differ both in their quality
and quantity. When preparing for teaching, a teacher must choose a suitable aid
based on certain aspects specified by him or herself and based on the type of
teaching and the content of the topic being communicated. The selectin is thus a
result of certain evaluation and considering a number of factors positively or nega-
tively influencing the educational process and its effectiveness. Even in this field
there are tools helping a teacher to choose the most appropriate aid. According to
Dluhos and Vanicek (Dluhos, Vanicek, 1976), the following principles can be fol-
lowed:

e Do not describe verbally what is obvious from the aid,

e Based on the type of aid, a didactic technique shall be chosen, adjusted so
that the given aid is used in the most effective way, without time losses; or
an adequate teaching aid shall be chosen based on the didactic technique
available,

e Activate students and motivate them to get as much information mediat-
ed by the teaching aid as possible,

e Teacher’s explanation shall direct the students” attention and learning
process in the desired direction,

e The teaching aid shall be presented to students only when we want to fo-
cus on the given teaching content,

e The teaching aid can be completed even during the teaching if it is neces-
sary to highlight the complexity of any phenomena, genesis, mutual rela-
tions and connections, dynamics of the process,

e Transmission channel shall be chosen based on the requirement for the ef-
ficiency of the information transfer and interaction between a teacher and
a student, as well as in terms of the hygiene of mental work

These principles are only recommendations that, unfortunately, cannot be com-

pletely generalized due to the complexity of the whole process of implementation
of teaching.
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New media and interactive teaching

Interactive and multimedia teaching are nowadays well-known terms fixed in ped-
agogical theory but a bit less firmly established in pedagogical practice. One of the
objectives is to make the current teaching process more attractive and effective,
and to offer students new possibilities to obtain knowledge and skills applicable in
practical life by their own activity. Interactive and multimedia aids are a tool that
enables bringing creative activities with gamification elements to teaching, thus
make it more natural and attractive for students and more effective for teachers.
However, it is necessary to emphasize the fundamental difference between playing
and controlled learning. When using it as a teaching aid, the term activities with
game aspects can be used (Cdp and Mare$, 2001). Learning and work activities
differ from playing by the fact that their objective is fulfilling duties, while in the
case of playing, the only objective for the child is to have fun. Severova (Severova,
1982) says that”the main feature of playing is the activity with joy and pleasure.
Playing serves to learning, playing is not about achieving some outside goal or re-
sult”.

Terms such as innovation or new media combined with education are closely relat-
ed to creativity. Fontana (Fontana, 2003) defines creativity as the ability to prompt-
ly find new ways to solve problems and organize the content. It is about creating
any ideas that are basically new, innovative. This novelty, as well as creativity, can
be both subjective and objective. The condition is, however, that the ideas are new
to those who have created them. In terms of teaching and learning, students’ crea-
tivity will mostly be seen as subjective; however, from the point of view of a crea-
tive person genesis, even a subjective discovery means an important step (Manak,
1996).

The main components of creativity undoubly include thinking, imagination, fantasy,
fancy and intuition (Marnak, 2001). A creative student shall be able to get to the
heart of the matter, to understand the principle. In this context, we distinguish
between low and highly creative student. A student with low creativity tends to
allocate new information to hiearchically equivalent information, is not able to
categorize, deduce, find a summarizing term, see or describe relationships. On the
other hand, a highly creative student tends to include new information in the net-
work of more general and abstract terms, has a develooped cognitive system, is
able to compare and deduce (Patizek, 2000).

When speaking about interactive and multimedia teaching, the term interactive
whiteboard is often mentioned. Teaching using interactive whiteboard and interac-
tive and multimedia textbooks is currently a frequently used model in modern,
innovative teaching. Dostal (Dostél, 2009) distinguishes between two types of in-
teraction in teaching with the help of multimédia textbooks:“interaction among the
participants in the teaching proces and interaction between the participants and
technical equipment”, where, however, the term "interactive teaching” is a much
broader term than only working with interactive whiteboard and multimedia text-
book. In other words, working with interactive whiteboard does not always mean

209



interactive teaching. In addition to interactive whiteboard, there are other systems
to participate in the process — various voting systems, tablets and other elements
enabling interactive input. One of the possibilities is a combination of working with
multimedia textbook by means of interactive whiteboard. In this model, there are
both teacher and students working with the textbook, and multimedia textbook as
a tool. In this model, a student works with the textbook individually or in parallel
with the textbook being projected. The students have personal devices that can
present both the content and interaction with multimedia textbook (netbook, tab-
let, etc.) at their disposal.

Modern digital technologies thus change profoundly the method of work and the
teaching process. Virtual reality branches are at the forefront as relatively young
but rapidly developing parts of information technologies creating the real world
illusion by projecting images into glasses or helmets. The most important feature of
virtual reality is its interactivity, which enables to perform tasks in real time in ac-
cordance with the user s wishes. The user thus feels like being directly in the artifi-
cial, created environment. Warthova (Warthovd, 2016) points out the possibilities
of using virtual reality in the teaching process, where teachers often have problems
with attracting students. In such a case, virtual reality could be a solution. Nowa-
days, many classrooms are equipped with the necessary computing technology,
and students often own mobile phones, phablets or tablets that enable using virtu-
al reality; downloading the necessary application is just a matter of short time.
Besides virtual reality, there is another term, augmented reality (see Figure 1).
According to Azuma (Azuma, 1997), augmented reality is only a part of virtual reali-
ty, although it enables the user to see the real world with virtual elements placed in
it. On the other hand, Takemuta (Takemuta, 1994) sees augmented reality as a
separate category of technology and mobile industries, using a part of the content
of virtual reality.

Figure 1 Using augmented reality (Truschka, 2014)
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Both augmented and virtual reality is applicable in many disciplines. According to
Steve Chi-Yin Yuen (Chi-Yin Yuen, 2011), the students who had worked with aug-
mented or virtual reality were able to understand the content of teaching much
better than the students using other aids (textbooks, educational software, videos).
Augmented or virtual reality thus help studnets to understand the teaching content
better and remember for a longer period of time. They also improves working in
teams and enhance motivation of the students who subsequently achieve better
results. On the other hand, a disadvantage of teaching with the help of augmented
or virtual reality is a loss of attention. Students may have problems with getting
used to a new technology, which can often be difficult to use. Watching virtual
elements on the screen may cause health problems, such as headaches or eye pain.
Unlike paper textbooks, the text on the screen is more difficult to recognize and
read. Another disadvantage is rapid ageing of the devices related with higher pur-
chasing costs of new devices (Chi-Yin Yuen, 2011). Using augmented or virtual reali-
ty in education can be divided into five categories (Pelcovd, 2012): textbooks,
games, so-called discovery-based learning or learning based on discoveries, model-
ling objects and training various skills.

So far, there have been no clearly defined procedures, methods and objectives of
how to use virtual reality in education appropriately, neither there are other stages
and tools such as artificial intelligence reacting to various students’ personal traits
by various approaches to teaching (Sedlacek, 2016). We do not know the future in
education; however, we are creating it by means of digitalization, virtualisation and
artificial intelligence.

Education 4.0

In 2014, the Ministry of Education, Youth and Sports drew up Digital Education
Strategy of the Czech Republic up to 2020. The Strategy outlines the direction of
21st century education in the Czech Republic. The obvious digitalization, which
enters in many sectors, is also addressed in the Initiative Industry 4.0, a document
submitted the Ministry of Industry and Trade of the Czech Republic in August 2016.
The Initiative aims to improve and maintain the competitiveness of the Czech Re-
public in the period of so-called fourth industrial revolution.

In accordance with the Digital Education Strategy of the Czech Republic up to 2020,
the Czech education system shall focus on educating students with putting greater
emphasis on using information technologies. New subjects and fields of study shall
be introduced in the system. All schools, regardless their orientation, shall teach
about the systemic functioning of the Interent, how to use it at work, advantages of
applying new technologies of the Industry 4.0 to the future development of job
opportunities. School graduates shall acquire the ability to adapt and apply active
approach to the world, creativity and desire to continue their education.

According to the research Assessment and Teaching of 21st Century Skills, the im-
portance of applying cognitive skills on the labour market grows. Students shall be
able to solve non-routine problems and learn to think both systemically and non-
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systemically. Other necessary skills include intrapersonal skills (such as the ability to
set goals and strive for their achieving, or purposefulness) as well as interpersonal
skills (the ability to cooperate, communicate and interact with people not only
from their own cultural background).
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