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Předkládaná studijní opora je vytvořena jako doplňující studijní materiál k tématu specifických poruch učení. Zaměřuje se konkrétně na proces osvojování cizího jazyka u dětí s dyslexií. Výchovným poradcům nejprve stručně představuje problematiku osvojování cizího jazyka a na základě výsledků empirických výzkumů shrnuje současný stav poznání o příčinách a podobě obtíží dětí a studentů s SPU při studiu cizího jazyka. S ohledem na možnost praktického využití je závěr studijní opory věnován přehledu konkrétních rad a doporučení, jak s dětmi s SPU ve výuce cizího jazyka pracovat.  
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Úvod
Osvojení cizího jazyka je dnes bezesporu jednou z hlavních priorit základního vzdělávání a má významný dopad na osobní i profesní život jedince. V každé třídě je však skupina žáků, kterým se v tomto procesu příliš nedaří a v souladu s individualizací výuky je nutné hledat způsoby, formy a metody práce, které by těmto žákům mohly pomoci. Jak potvrdí mnoho učitelů, rodičů i dětí samotných, mezi takové žáky často patří děti se specifickými poruchami učení. Popisované obtíže v procesu osvojování cizího jazyka bývají někdy tak výrazné, že se ještě v nedávné době vedly diskuze o možnosti osvobození těchto dětí z povinné výuky cizího jazyka. Dnes se toto téma objevuje opět a to v souvislosti se záměrem zavedení druhého povinného cizího jazyka.   

Přesto, že je pojetí i terminologie problematiky osvojování cizího jazyka velmi nepřehledné a plné protichůdných názorů, na jednom se převážná většina odborníků shoduje: každý z nás je schopen se cizí jazyk naučit. To, čemu je tedy třeba věnovat nejvíce pozornosti, je spíše než otázka zda ho učit, otázka jak. 

Stejně jako v jiných předmětech je jisté, že určitá skupina žáků bude potřebovat více podpory než jejich vrstevníci. Aby mohla být tato podpora co nejúčinnější, je třeba porozumět jak procesu osvojování cizího jazyka, tak podstatě a charakteru obtíží jednotlivých žáků – v našem případě obtíží souvisejících s SPU. Musíme odpovědět na otázky: jaké faktory hrají v procesu osvojování cizího jazyka roli? Jaké dovednosti a schopnosti žáka jsou pro proces formálního osvojování cizího jazyka na základní škole klíčové? Jsou děti s SPU opravdu ohroženi selháváním v procesu osvojování cizího jazyka více než vrstevníci? A pokud ano, proč? Teprve na základě těchto odpovědí můžeme zacílit a nastavit formy práce a tréninkové programy, které mohou pomoci žákům s SPU v procesu osvojování cizího jazyka překonávat jejich případné obtíže. 
1. Problematika osvojování cizího jazyka

Zatímco mateřský jazyk si dítě osvojí v převážné většině případů bez větších problémů, neplatí tato skutečnost ohledně procesu osvojení cizího jazyka. Jak v přirozeném, tak ve formálním prostředí výuky existují mezi učícími se velké rozdíly. 

Není proto překvapující, že se velká část výzkumu a odborné diskuze ohledně výuky cizích jazyků zabývá mapováním a identifikací individuálních faktorů, které proces osvojování cizího jazyka ovlivňují. Nahlédneme-li do odborné literatury, zvažován je vliv a úloha především těchto vnitřních faktorů:  motivace, osobnostní faktory, kognitivní a učební styly žáka, inteligence (např. Ehrman, Oxford, 1995; Gardner, Trambley, Masgoret, 1997; Horwitz, E. K.; Horwitz, M. B. ; Cope, J , 1986, MacIntyre, 1995, Vlčková, 2010). Za zcela klíčový však můžeme považovat koncept tzv. cizojazyčné způsobilosti. 
Jedním z hlavních představitelů výzkumu zabývající se cizojazyčnou způsobilostí byl americký psycholog John B. Carroll. V jeho pojetí můžeme cizojazyčnou způsobilost chápat jednoduše jako schopnost nebo „talent" pro učení cizích jazyků. Základem samotného konceptu je fakt, že někteří studenti se učí rychleji a snadněji než jiní, a to nezávisle na motivaci (Carroll, 1981). 

Carroll (1981) byl přesvědčen nejen, že tato specifická schopnost existuje, ale že je možné ji měřit, a to ještě v době, než jedinec s výukou cizího jazyka začne. Ve spojení s lingvistou Saponem vydal v roce 1959 dodnes jeden z nejpoužívanějších testů cizojazyčné způsobilosti – Test jazykové způsobilosti pro moderní jazyky, MLAT (Modern Language Aptitude Test).  Původním účelem testu bylo pomoci americké vládě a armádě vyhledat jedince, kteří by snadno uspěli v připravovaných intenzivních kurzech různých cizích jazyků. V rámci pětiletého výzkumu proto zadali autoři výzkumu (Carroll, 1962) účastníkům těchto kurzů rozsáhlou baterii testů a výsledky porovnali s dosažným prospěchem v kurzu. Z celé řady testů poté vybrali pět testů, které s dosaženou úrovní osvojení cizího jazyka nejvíce korespondovaly, a to napříč vyučovanými jazyky.

Je důležité upozornit, že test jazykové způsobilosti neměří, zda se jedinec cizí jazyk dokáže naučit či nikoliv (předpokládá se, že každý se může cizí jazyk naučit, pokud mu je poskytnut dostatek času a příležitostí). Účelem tohoto testu je předpovědět, jak dobře se, vzhledem k jiným jednotlivcům, může jedinec naučit cizí jazyk v daném čase a za daných podmínek (Sparks, 2006). Jinak řečeno, test cizojazyčné způsobilosti může pomoci určit, kolik času bude potřebovat student, aby dosáhl daného cíle, za předpokladu, že má alespoň nějakou motivaci se učit. Pro měření způsobilosti využívá MLAT simulovaný jazyk a anglickou gramatiku.
Jaké jsou však konkrétní schopnosti, které se za pojmem cizojazyčná způsobilost skrývají? Na základě faktorové analýzy Caroll (1981) identifikoval 4 předpoklady jazykové způsobilosti, které bylo možno měřit právě zmíněnými pěti subtesty. Pozdější výzkumy však jednoznačně nepotvrdily předpoklad, že by všechny tyto komponenty byly na sobě dostatečně nezávislé, a proto byl koncept cizojazyčné způsobilosti aktualizován na tří faktorový konstrukt. Jako klíčové byly v posledních letech označeny tyto tří schopnosti (Skehan, 2011):

- fonetické kódování. Tato schopnost je definována jako schopnost oddělit, identifikovat, vnímat a pamatovat si různé zvuky spojené se symboly. Je obzvláště důležitá ve výuce, která se zaměřuje především na zvládnutí mluvené podoby jazyka. Jak poukazují mnozí odborníci (např. Hu, 2003), je vytvoření kompletní a stabilní fonologické reprezentace nového slova (zvukového obrazu slova) jedním z nejdůležitějších „odrazových můstků“ k úspěšnému osvojení cizího jazyka.  

- schopnost jazykové analýzy. Tento faktor se týká schopnosti odvodit pravidla jazyka, která upravují jeho používání. Zahrnuje také schopnost rozpoznat gramatickou funkci slova ve větné struktuře. 
- mechanická paměť. Jedná se o složku, která se nejhůře vymezuje. Je chápána jako schopnost učit se rychle a efektivně spojení mezi zvuky a významy a udržet si asociace mezi slovy v novém jazyce a jejich významem v rodném jazyce. Zdůrazňována je především schopnost vyvolat pamětní informace tak efektivně, aby mohla probíhat plynulá konverzace.  Od mírně pokročilé úrovně se stává nejdůležitější komponentou cizojazyčné způsobilosti, jejíž úroveň výrazně ovlivňuje další průběh osvojování.
 V ČR byla problematika cizojazyčné způsobilosti podrobněji zkoumána naposledy v 80. letech minulého století, kdy na základě několikaletého výzkumu M. Malíková sestavila zatím u nás jediný publikovaný test cizojazyčné způsobilosti Prognosticko-diagnostický test cizojazyčných schopností (Malíková, 1989), určený k výběru žáků pro třídy s rozšířenou výukou cizího jazyka. Predikační validitu testu se však v navazujících výzkumech nepodařilo (Dočkal, Schranzová , 1992; Dočkal, Schranzová, 1994) ověřit a možná i z tohoto důvodu téma cizojazyčné způsobilosti i test upadl v zapomnění.
Ani dnes není v naší odborné literatuře otázka významu cizojazyčné způsobilosti jednoznačně vyřešena. Diskutuje se především otázka užitečnosti měření úrovně cizojazyčných schopností. Při zjištění nižší úrovně cizojazyčné způsobilosti může totiž dle kritiků dojít tzv. „nálepkování“ a vytvoření nežádoucích postojů na straně učitelů vůči méně nadaným žákům a demotivací a snížení sebevědomí na straně žáků (blíže viz Lojová, 2009/2010).

Jak však ukazují zkušenosti ze zahraničí, pro úspěšné osvojování cizího jazyka je důležité znát úroveň dílčích cizojazyčných schopností. Jen tak je totiž možné konkrétně nasměrovat pedagogickou pomoc nebo tréninkové programy. Diagnostika a hlubší poznání cizojazyčné způsobilosti tak může sloužit k vytipování žáků ohrožených selháním v procesu osvojování cizího jazyka a k  identifikaci jejich možných obtíží.
Na základě stručného vhledu do problematiky osvojování cizího jazyka můžeme shrnout základní informace. Výsledky mnohých výzkumů dokládají, že cizojazyčná způsobilost je specifická schopnost, jejíž úroveň předpovídá jak rychle a snadno se konkrétní jedinec bude učit cizí jazyka. Cizojazyčná způsobilost je relativně stabilní, vrozená a je tvořena především jazykovými dovednostmi. Pro praxi z toho vyplývá velmi důležité upozornění: můžeme zvyšovat motivaci žáků, hledat optimálnější učební strategie, ale pokud nebudeme pracovat na rozvoji jazykových předpokladů, jsou naše možnosti zlepšení velmi omezené. 

2. Specifické poruchy učení 
Vzhledem k zaměření studijní opory se pojetím specifických poruch učení budeme zabývat spíše okrajově.
 Zaměříme se především na zdůraznění těch aspektů specifických poruch učení, které jsou důležité pro pochopení podstaty obtíží v procesu osvojování cizího jazyka. Konkrétně si představíme psycholingvistické pojetí dyslexie.

 Zatímco v původním a často dosud uznávaném pojetí je dyslexie chápána jako důsledek vizuo-motorických deficitů, psycholingvistický přístup poukazuje na klíčovou roli jazykového podkladu obtíží. Převážná většina zatím spíše zahraničních výzkumů dokládá, že to jsou právě deficity jazykových kompetencí – převážně deficity fonologických dovedností
, které odlišují skupinu specifických poruch učení od ostatních nespecifických poruch učení. Deficity v senzorické oblasti a deficity v obecných schopnostech učení (pozornost, asociativní učení a jiné), které jsou u nás dosud v odborné literatuře uváděny jako příčiny specifických poruch učení, vykazují v těchto výzkumech slabou kauzální souvislost (Vellutino a kol. 2004).
Vellutino a kol. (2004) upozorňují, že hlavní problém teorií vizuálně percepčního deficitu a deficitu vizuální paměti je, že výzkumy, o které se tyto teorie opírají, byly prováděny pouze na dětech se specifickými poruchami učení. Upozorňují také, že je nutno rozlišovat mezi vizuální percepcí a vizuálními dovednostmi, které vyžadují proces verbálního kódování. Ve svých výzkumech v 70. letech 20. stol. Vellutino (1980) ukázal, že děti s poruchami učení nemají deficity ve vizuální paměti, ale ve schopnosti dekódovat nebo si zapamatovat psaný jazyk.
Abychom mohli lépe porozumět psycholingvistickému pojetí, představíme si jeden z důležitých výzkumů, které společně se svými kolegy připravil Vellutino (1980) již v sedmdesátých letech minulého století. Dobrým a špatným čtenářům ve věku 7–12 let dal po krátké expozici za úkol opsat několik slov skládajících se ze tří, čtyř nebo pěti písmen. Dle předpokladu o deficitu vizuální paměti dopadly dyslektické děti hůře než kontrolní skupina. Vellutino však zadal oběma skupinám ještě další úkol: opsat slova psaná v hebrejštině (tj. ortografickém systému, který žádné z  dětí neznalo, a tudíž jej nemohly vnímat jako slova, ale jako vizuální symboly). V tomto případě dosáhly obě skupiny stejných výsledků. Vellutino (1980) tak ukázal, že děti s poruchami učení nemají deficity ve vizuální paměti, ale ve schopnosti dekódovat (zapamatovat si) psaný jazyk.

Během následujících let se nashromáždilo nespočet důkazů, že obtíže dětí s dyslexií sahají hlouběji než jen v nabývání čtení a psaní. Dyslexie ovlivňuje výkony v celé řadě úkolů vyžadujících fonologické procesy. Nejde tedy jen o poruchu čtení. Dítě vykazuje obtíže ve fonologickém uvědomění, verbální slovní paměti, slovním jmenování, opakování slov a párovém asociačním učení. Jak Snowlingová (2001) blíže zpřesňuje, zakládajícím deficitem daných obtíží, z nichž čtení je pouze jednou z oblastí, ve které se zhoršený výkon projeví, je deficit fonologických reprezentací – tedy způsob, jakým mozek kóduje mluvené atributy řeči – jinými slovy, jakým vytváří zvukové „obrazy“ slov (mluvíme o tzv. fonologickém modelu dyslexie). 

Přesto, že se jedná o vrozenou poruchu, která má svůj neurobiologický podklad, má na konkrétní podobu obtíží, kromě závažnosti deficitu jazykových dovedností, výrazný vliv také okolní prostředí. Konkrétně bývá zmiňována podnětnost jazykového prostředí rodiny a kvalita čtenářských instrukcí. Může se tak stát, že se u dítěte s vážnými jazykovými deficity v předškolním věku obtíže ve čtení neprojeví a naopak – jako výrazné se mohou projevit u dítěte s méně závažnými deficity (Scarboroughová, 2005)

Na závěr této kapitoly ještě dodejme, že klíčovou roli jazykových dovedností v rozvoji rané čtenářské gramotnosti napříč alfabetickými jazyky potvrzuje také nedávný výzkum, který byl prováděn i v rámci České republiky (Caravolas a kol., 2012).  
3. Žáci a studenti s SPU ve výuce cizího jazyka

Na fakt, že by problémy s osvojováním se cizímu jazyku mohly souviset nebo být dokonce důsledkem specifických poruch učení v mateřském jazyce, jako první upozornil K. Dinklage (in Ganschow a kol., 1991) v 70. letech 20. století. Na základě své poradenské praxe na Harvardské univerzitě popsal případy studentů, kteří byli schopni splnit rigorózní kurikulum, ale nebyli schopni osvojit si cizí jazyk. Při podrobnějším zkoumání se ukázalo, že mnoho z těchto studentů vykazovalo obtíže podobné obtížím spojovaným s dyslexií. Zmíněné studenty bylo možné rozdělit do tří skupin: na studenty, kteří „neslyšeli“ jazyk, na studenty, kteří měli problém se psanou formou jazyka a na studenty, kteří měli problém se zapamatováním zvuků a slov. Přesto, že ve většině případů byly zaznamenány u těchto studentů také afektivní symptomy, analýza naznačila, že za primární zdroj neúspěchu v procesu osvojování cizího jazyka bylo možné považovat především obtíže v jazykových procesech. 

Podobné názory se začaly objevovat napříč Spojenými státy americkými v souvislosti se zvyšujícím se počtem studentů s poruchami učení vstupující na vysoké školy. Odborné časopisy začaly publikovat informace o problémech těchto studentů při výuce cizích jazyků. Na mnohých univerzitách pak začalo docházet ke kuriózním situacím. U studentů, kteří měli potíže pouze v kurzech cizího jazyka, se začalo automaticky předpokládat, že musí mít specifickou poruchu učení v mateřském jazyce a ta jim byla zpětně diagnostikována. Odborníci se domnívali, že jemné nedostatky a obtíže v mateřském jazyce se staly viditelné právě díky požadavku univerzit osvojit si další jazyk (Sparks , Ganschow,  1991).

Na úzkou souvislost mezi obtížemi v procesu osvojování cizího jazyka a specifickými poruchami učení upozornily také výsledky výzkumu, který porovnával výkony v testu cizojazyčné způsobilosti MLAT u studentů se specifickými poruchami učení a bez nich. Studenti se specifickými poruchami učení vykázali signifikantně horší výsledky nejen v celkové cizojazyčné způsobilosti, ale i ve všech subtestech (Gajar, 1987 in Sparks, Ganschow, 1991).
Uvedená zjištění se stala inspirací pro realizaci dalších empirických studií, jejichž hlavním cílem bylo hlouběji porozumět obtížím studentů se specifickými poruchami učení v procesu osvojování cizího jazyka. Předmětem výzkumu při tom bylo nejčastěji srovnání úrovně cizojazyčné způsobilosti a kognitivních, jazykových a matematických schopností úspěšných a selhávajících studentů v kurzech cizího jazyka v porovnání se studenty se specifickými poruchami učení. 
Na základě výsledků prvních takto zaměřených výzkumů představili autotři R. Sparks a K.Ganshow (1991) hypotézu deficitního lingvistického kódování (linguistic coding deficit hypothesis). Při porovnávání kognitivních a jazykových dovedností úspěšných a neúspěšných studentů z hlediska osvojování cizího jazyka totiž zjistili, že se obě skupiny neliší v inteligenci, přístupu nebo motivaci, ale že se liší v jazykových dovednostech. 

Hypotézu deficitního lingvistického kódování vymezili třemi základními tezemi:

1. dovednosti v mateřském jazyce slouží jako základ pro učení se cizímu jazyku; 

2. rozdíly ve schopnostech užívat jazyk mezi jedinci jsou vrozené;

3. obtíže v jedné z úrovní jazyka mají většinou negativní dopad na mateřský i cizí jazyk. 

Oba autoři navíc také společně se svými kolegy na základě svých zkušeností představili koncept specifické poruchy učení se cizímu jazyku (Foreign Language Learning Difficulty). (Ganschow a kol., 1991). Otevřeli tak diskuzi o tom, že kromě tradičních specifických poruch učení ve čtení, psaní, a matematice, existuje ještě další specifická porucha učení v cizím jazyce. Mezi popisované obtíže charakterizující tuto poruchu zařadili: deficity na úrovni fonologické a syntaktické stránky mateřského jazyka, dále pak slabé výkony v testu cizojazyčných schopností (MLAT) a všech jeho subtestech. 
Jak dále Ganschowová a kol. (1991) poukázali, v mnohých testech mapujících úroveň jazykových dovedností v mateřském i cizím jazyce však zmínění studenti vykázali celkově průměrný výkon. Obtíže u těchto studentů jsou tedy spíše subtilního rázu a jsou tak těžko zachytitelné. Pro diagnostiku specifické poruchy učení se cizímu jazyku je proto dle autorů důležité zaměřit se na dílčí dovednosti a výkony v jednotlivých subtestech, než pracovat pouze s celkovým skóre. Tato skutečnost pomáhá navíc vysvětlit fakt, že jen u 25 % z těchto studentů byly specifické poruchy učení diagnostikovány před vstupem na vysokou školu. 
Následující výzkumy však ukázaly (např. Sparks a kol., 1998), že problémy s osvojování cizího jazyka mají i studenti bez specifických poruch učení. Sparks a Ganschow proto změnili svou hypotézu deficitního lingvistického kódování na hypotézu odlišného lingvistického kódování a v roce 2006 zamítli i pojem specifická porucha učení se cizímu jazyku. Podle Sparkse (2006) se nenašlo dostatek důkazů pro tezi, že by daná porucha (disability) existovala jako specifická entita. Nevyjasnila se ani kritéria, jak danou poruchu diagnostikovat. 
Na základě dvacetiletých výzkumů se nepodařilo identifikovat žádné jazykové, kognitivní či percepční odlišnosti mezi studenty se specifickou poruchou učení se cizímu jazyku a studenty s problémy v cizím jazyce či obecně slabými studenty cizího jazyka. Tato uvedená zjištění podle Sparkse (2006) potvrzují, že obtíže v cizím jazyce se projevují na kontinuu, od velmi závažných po méně závažné a že žádná speciální porucha neexistuje. Jinými slovy, jedná se o variaci normálního výkonu.
 To vše také naznačuje, že vztah mezi specifickými poruchami učení a obtížemi v cizím jazyce není tak přímo úměrný, jak autor v počátcích výzkumů věřil (ne všichni studenti s SPU mají obtíže při osvojování cizího jazyka, podobně ne všichni studenti selhávající v procesu osvojování cizího jazyka vykazují obtíže ve čtení a psaní v mateřském jazyce). Mnozí autoři však pojem specifické poruchy učení se cizímu jazyku převzali a přes vznášené výhrady ho obhajují (Reed, Stansfeeld, 2004).  

Vzhledem ke vzdělávací politice ve Spojených státech, kdy je cizí jazyk povinný často až na vysoké škole, musíme konstatovat, že většina dosud uvedených výzkumů byla realizována u studentů vysokých škol, část na středních školách. Velmi malá pozornost byla věnována této problematice u žáků základních škol. Při snaze převzít výsledky, ale také navazující doporučení pro praxi musíme být zvláště opatrní.

Pro doplnění obrazu o obtížích dětí se specifickými poruchami učení si proto na závěr krátce představíme výsledky výzkumu, který byl realizován v České republice a který se zaměřil na porovnání cizojazyčné způsobilosti žáků se specifickými poruchami učení a vrstevníků na začátku formálního procesu osvojování cizího jazyka na základní škole (Špačková, 2011).

Všech fází výzkumu se zúčastnilo 26 dětí se specifickými poruchami učení a 26 jejich vrstevníků. Na začátku a na konci čtvrté třídy byl oběma skupinám zadán výše zmíněný test Malíkové (1989) Prognosticko-diagnostický test cizojazyčných schopností žáků. Sledován byl také prospěch žáků. Skupině žáků se specifickými poruchami učení byla navíc zadána baterie kognitivních, jazykových a čtenářských testů.  
V souladu s výše uvedenými zahraničními zjištěnými výzkum prokázal, že děti se specifickými poruchami učení jsou alespoň v začátcích procesu osvojování cizího jazyka rizikovou skupinou. V porovnání s kontrolní skupinou vrstevníků byla jak celková cizojazyčná způsobilost, tak i většina dílčích cizojazyčných schopností u žáků s SPU statisticky významně horší – a to jak v prvním, tak druhém pololetí školního roku.

Dále se v souladu s teorií deficitu fonologických reprezentací dyslexie ukázalo, že největší obtíže v porovnání s kontrolní skupinou děti s SPU vykázaly v subtestech, které stavěly pouze na auditivním zpracování (tedy úlohách, kde děti byly odkázány pouze na slyšený podnět). 
Neméně důležitým zjištění je, že ne všechny děti s SPU ve výuce cizího jazyka selhávaly. Dobře a hůře prospívající žáky s SPU statisticky významně odlišoval nejen výkon v testu cizojazyčné způsobilosti, ale také výsledky testů jazykových dovedností mateřského jazyka. Ukázalo se, že čím větší obtíže ve fonologických, sémantických a syntaktických dovednostech mateřského jazyka dítě s dyslexií má, tím větší pravděpodobnost, že bude mít obtíže i v cizím jazyce (Špačková, 2011).   
4. Co s tím aneb, jak pracovat se žáky, kteří mají v procesu osvojování cizího jazyka obtíže?
Než budeme uvažovat o vhodných metodách a způsobech výuky – připomeneme si nejdůležitější informace o podstatě obtíží žáků s SPU souvisejících s procesem osvojování cizího jazyka. Z nich vyplývá několik zásadních odporučení pro praxi:

Dyslexie není pouhá specifická porucha čtení. Jedná se o poruchu, která ovlivňuje celou řadu dalších dovedností – z nichž mnohé jsou důležité v procesu osvojování cizího jazyka. Jako klíčový deficit charakterizující dyslexii, který má zvláště významnou roli při výuce cizího jazyka, je deficit fonologických reprezentací. Obecně tedy můžeme říci, že to s čím hůře prospívající dítě s dyslexií potřebuje při výuce cizího jazyka pomoci nejvíce, je utvořit co nejpřesnější zvukové podoby slov cizího jazyka. Paradoxně tak nepomůže, pokud dítě s SPU uvolníme v hodinách cizího jazyka z práce s textem. To však mnozí učitelé (na první pohled oprávněně) považují za největší pomoc. Dítě naopak potřebuje slovo nejen slyšet, ale také vidět jeho grafickou podobu.
Vzhledem k výsledkům srovnávacích výzkumů úspěšných a selhávajících studentů v procesu osvojování jazyka, které poukazují na statisticky významné oslabení i u dalších jazykových rovin mateřského jazyka, je třeba systematicky rozvíjet i morfosyntaktické dovednosti mateřského a cizího jazyka. 

Z výše uvedeného vyplývá, že by bylo vhodné přehodnotit některá současná doporučení pro práci se žáky se specifickými poruchami učení, která často staví na poslechu a porozumění mluvenému slovu. Pro žáky s oslabenými fonologickými dovednostmi může být právě tento způsob výuky zdrojem jejich obtíží. Ukazuje se proto, že dnes převažující komunikativní metoda, není vhodná pro všechny žáky a studenty. 
Výsledky mnohých výzkumů naznačují (Sparks, Miller, 2000), že žáci, kteří mají v procesu osvojování cizího jazyka velké problémy, těží naopak z dříve tradičního pojetí výuky založené na metodologii, která zdůrazňuje přímou a systematickou výuku fonologicko-ortografických a gramatických struktur cílového jazyka. Jelikož se tato metoda opírá o využití alespoň dvou percepčních kanálů (auditivní, vizuální, kinestetický, taktilní) je nazývána multisenzorický strukturní přístup (Multisensory Structured Language – MSL).

Tento přístup staví na explicitní výuce pravidel cizího jazyka a opírá se o drilová cvičení. Důraz klade také na rozvoj metakognitivních strategií žáka. Klíčovou aktivitou je trénink  fonologického kódování – učení se vztahů mezi zvuky a symboly daného jazyka, při kterém se rozvíjí:
· poslechové schopnosti: dítě slyší daný foném, opakuje ho a zapisuje jeho vizuální podobu; 

· vizuální schopnosti: dítě vidí grafém a opakovaně ho vyslovuje; 

· syntéza: dítě vidí grafémy v řadě, po jednom je vyslovuje a spojuje dohromady. 
Ve výzkumech zaměřených na uplatnění multisenzorického přístupu v  procesu osvojování cizího jazyka u „méně úspěšných“ studentů (Poor Foreign Language Learners) dokládají Ganschowová, Sparks a Schneiderová (1995), že systematické instrukce zaměřené na jazykový kód cizího jazyka pomáhají nejen v procesu osvojování cizího jazyka, ale že dochází i ke zlepšení ve fonologicko-ortografických dovednostech v mateřském jazyce. Naproti tomu   u „méně úspěšných“ studentů vedených komunikativním přístupem nedochází  k významnému zlepšení ani v jazykových dovednostech v mateřském jazyce, ani cizojazyčných schopnostech měřených testem MLAT. 

Oba autoři však zároveň upozorňují, že i přes výrazné zlepšení nejsou ani „méně úspěšní“ studenti, kteří byli vedeni multisenzorickým strukturním přístupem, schopni úplně dohnat „úspěšné studenty“ cizího jazyka (Ganschow, Sparks, Schneider, 1995).

Pro lepší přiblížení celé problematiky si na závěr v následujícím textu představíme ukázku hodiny, která je vedena na základě využití multisenzorického přístupu. Znovu si dovolujeme připomenout, že zatímco je efektivita takového přístupu výzkumně potvrzena u žáků středních a vysokých škol, neznáme zatím výzkum, který by tuto efektivitu ověřoval u dětí základních škol, a to ani v českém jazykovém prostředí ani v zahraničí. Nicméně se domníváme, že text může posloužit jako inspirace pro aktivity, které by mohly a měly být z výše uvedených důvodů pro žáky s SPU, kteří v procesu osvojování cizího jazyka selhávají, prospěšné. 

Ještě si dovolujeme upozornit, že tyto aktivity by měly být přínosné nejen pro žáky s SPU, kteří mají v procesu osvojování cizího jazyka obtíže, ale také pro ostatní méně úspěšné žáky ve výuce cizích jazyků. Jak vyplývá z  uvedených informací, je velmi pravděpodobné, že obě skupiny spojují deficity jazykových dovedností v mateřském jazyce. Ty se však u druhé  skupiny (tj. méně úspěšných žáků ve výuce cizích jazyků bez dyslexie) neprojevily obtížemi ve čtení, ale projeví se až v souvislosti s procesem osvojení si dalšího jazyka – nového symbolického systému.  
Ukázka hodiny cizího jazyka s využitím multisenzorického strukturního přístupu (volně dle Ganschow, Sparks, Schneider, 1995 a Sparks, Miller, 2000):
1. Řečový dril (1–2 minuty)

Výuka začíná zahřívacím cvičením, ve kterém učitel nebo žáci pokládají jednoduché otázky – např. jaký je den nebo jaké je venku počasí apod. Zahřívací drily by měly být zaměřené na aktuální, ale také již dříve probíranou slovní zásobu. Měly by tak pomoci zajistit časté opakování. 

2. Dril fonologie / ortografie (10–12 minut)
Přímá a explicitní výuka fonologie a ortografie je považována za klíčovou ve výuce studentů, kteří mají s cizím jazykem problémy. Zároveň se však jedná o opomíjené téma v naší literatuře. Přiblížíme si proto nácvik těchto dovedností o něco více. 
Jak jsme uvedli výše, cílem tohoto aspektu výuky je pomoci žákům vytvořit si co nejpřesnější fonologické reprezentace slov (tj. zvukové podoby slov). Základem této činnosti je výuka pravidel alfabetického systému daného jazyka. Dítě se učí spojovat hlásku cizího jazyka s příslušným grafémem (grafémy). Důraz je při tom kladen na spojení sluchového, vizuálního a kinestetického zpracování. Důležité je poukázat na rozdíly ve fonologii mateřského jazyka a cizího jazyka. Rozdíly můžeme ukázat na odlišné výslovnosti slova, které má v obou jazycích stejnou ortografickou podobu (např. hamburger a jeho výslovnost v anglickém a českém jazyce). Neméně důležité je vysvětlit rozdíl i na úrovni hlásek – např. zatímco v českém jazyce se zvuk [k] vždy zapíše jako k, v anglickém jazyce může mít podobu k, c, ck.

Nyní si uvedeme konkrétní příklad nácviku dvojhlásky EI v německém jazyce:
Vizuální dril:

Učitel napíše (ukáže) na tabuli EI a vysloví  /aj/, žáka požádá, aby zvuk opakoval : „řekni /aj/“

 Žák: /aj/ /aj/ /aj/

Učitel: „Proč to tak zní?“ 

Žák: opakuje již dříve naučené pravidlo: „Když jsou spolu E a I, vyslovujeme [aj]“
Sluchový dril:
Učitel: řekne /aj/

Žák: napíše a vysloví 3krát /aj/

Spojovací dril (syntéza):
Učitel ukáže žákovi 2–4 karty, které obsahují nový zvuk
	N
	
	EI
	
	N


Žák: vysloví jednotlivé grafémy a spojí je ve slovo, opakuje slovo

Psaní:
Žák píše slova, fráze a věty, které učitel diktuje (př. ein, mein, kein, sein, Wein, frei, kleine).

Čtení:
Žák čte pracovní list sestavený učitelem, který znázorňuje /ei/ „fonogram“

Příklady slov: EI, BEI, KEIN, MEIN, DEINE, KLEINE, EIER, REISE

Příklady frází: MEIN WEIN, KEIN EI, ALLEIN SEIN, ZWEI EIER

Příklady krátkých pasáží: HEINER MEIER UND SEINE HEIKE MACHEN EINE KLEINE REISE.

„Sbírka pravidel“:
Důležitou součástí je tvorba kartiček, kde si žák zaznamená grafém, který znázorní také  příslušným fonémem. Dále si zapíše nějakou radu, jak si výslovnost daného grafému lépe pamatovat.
3. Gramatika a významové jednotky (10–15 minut) 

Učitel by měl gramatické pravidlo nejprve vysvětlit a to v mateřském jazyce. Teprve poté by mělo být pravidlo vysvětleno a modelováno v cizím jazyce. Následovat by měly multisenzorické drily. 
Pokud tedy učitel bude probírat zájmena, měl by mít na tabuli tabulku s českými zájmeny. Se studenty by měl zájmena a jejich podoby zopakovat a procvičit. Teprve pokud žáci již dostatečně zvládají tvorbu zájmen a jejich skloňování v mateřském jazyce, může učitel začít se zájmeny cizího jazyka. Opět je důraz kladen na dril propojující vizuální podobu zájmen se zvukovou podobou. 

Neméně důležitou součástí je výuka morfologie slov, která umožní studentům vytvářet odvozeniny slov. Konkrétním příkladem je trénink struktury slov. Žak se učí, jak změnit význam slova a jeho gramatickou funkci přidáním předpony a přípony ke kořenu slova. Daná pravidla si s příklady žák píše na kartičky.
4. Slovník a dialogové drily (10–15 minut) 

Studenti by měli slyšet, vidět, číst a říkat slovo do té doby, než bude zautomatizováno. Teprve po několika lekcích, kdy žák dané slovo slyší, vidí a opakuje, je dobré, aby žák slovo začal používat v otázkách a odpovědích v dialogu nebo při popisu obrázků. 

Pokud jsou ve výuce používány audionahrávky, studenti by vždy měli mít k dispozici text, aby mohli zároveň číst. Dále by měl následovat nácvik, kdy žák poslouchá, opakuje, čte nahlas s audionahrávkou a bez ní. Teprve poté žák popíše nebo předvede danou komunikační situaci nebo příběh.
5. Čtení a komunikativní aktivity (10 minut)
Poté, co byla lekce důkladně procvičena, mají studenti za úkol číst vybraný článek (článek k lekci) a věnovat se komunikačním aktivitám, které zahrnují slovník a gramatiku, která byla dosud procvičována. Čtení a komunikační aktivity jsou důležité, aby student mohl procvičovat téma v kontextu. Při čtení pomáhá metoda tzv. přímého čtení. Student si nejdříve přečte otázky k textu, aby se mohl lépe soustředit na obsah. 
Tyto aktivity obsahuje většina učebnic a provádějí se nejčastěji ve dvojicích. Jejich základem je doptávání se spolužáka na cílové informace a poté převyprávění jeho odpovědí. Tyto aktivity probíhají výlučně v cizím jazyce.
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