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Predmluva

Vzdalené horizonty na cesté k cili zvanému
mnohojazycnost'

Zijeme v globalizovaném svété, kde se vzdalenosti mezi lidmi zkracuji a pro-
stor jiZ neni takovou piekazkou, jak tomu bylo dfive. Stietdvani obyvatel ruz-
nych kultur je dnes viditelné vice neZ kdy predtim. S kulturni rozmanitosti se
poji jazykova rozmanitost. I déti vyrustajici v jednojazy¢ném prostredi jsou
na internetu, na prazdninich v zahranici nebo v kin€ v kontaktu s mnohoja-
zy¢nym svétem. Nicméné to, Ze nas obklopuje vice jazyki, jeSté neznamena
mnohojazycnost. Od kontaktu s vice jazyky k mnohojazyc¢nosti vede dlouha
cesta. Vydejme se tedy v rdmci této predmluvy na cestu k mnohojazyc¢nosti.
A protoze jde o cil, ktery stoji velmi vysoko, rozhodli jsme k tomuto cili ces-
tovat v letadle.

Jesté pred tim, nez se vydame na cestu, je dobré se podivat na mapu,
abychom vidéli, kam jedeme. Zkusime se tedy podivat do ,,hlavy* ¢lovéka
a na mnohojazy¢nost nahlédnout zblizka. Jako kompas nam poslouZzi premi-
sa, Ze mozek ¢loveka neni vybaven pouze pro jeden jazyk, ale pro vice jazy-
ka. Jinak by totiZ nebylo uceni se cizim jazyklim viibec mozné. Nas§ mozek
je schopen pracovat s jednim, dvéma, ¢tyfmi a vice jazyky. Je také znamo,
Ze pri uceni se lidé propojuji svoje znalosti a zkuSenosti — a presné tak je
to i s jazyky. A nejen to. Pod lupou magnetické rezonance se ukazalo, Ze
pokud Zaci vyristaji v bilingvnim prostiedi, uZivaji vice jazykd ve Skolnim
a osobnim Zivoté a rozvijeji se jejich kognitivni schopnosti i v nejazykovych
oblastech (viz napf. Bialystok et al., 2012).

KdyZ uz se divime do nasi mapy, nahlédnéme prostiedi, ve kterém
se mnohojazycnost nachidzi. Mnohojazy¢nost totiZ znamena ucit se tém
jazykdm, které nam nabizi prostiedi, at’ uz bezprostiedni (jazyky menSin,

1 Inspirovano prednaskou Dr. Rity Franceschini (Frei Universitat Bozen) Mehrsprachigkeit als Reise-
ziel, kterd byla prezentovana 20. 12. 2013.



migrantd ¢i konkrétnich zndmych, pratel a rodiny), nebo jazyky ,vzdale-
né&jsi*. Motivaci vydat se na cestu k uceni se cizim jazykiim muze byt bez-
prostiedni kontakt s u€itelem, rodici, kamarady, zndmymi atd. A nemusime
na nas$i mapé jazykl hledat daleko. I v matefském jazyce se u¢ime nareci,
dialekty, obecnou nebo spisovnou ¢estinu a s cizimi jazyky se setkdvame jiz
pomérné ¢asto a nemusime — jak jsme uvedli vySe — dlouze hledat: ve skole,
v jazykovych kurzech, televizi, kiné, na dovolené ¢i na sluzebni cesté...

A jak vlastn& vypadd svét v nagem cili mnohojazy&nost? Ziji v ném
mnohojazy¢ni lidé. Mnohojazy¢ny je ten ¢lovék, ktery uziva vice jazyku,
a to adekvatné ve vztahu k jejich funkénimu uziti. To znamena, Ze je ovlada
,.priméfené* svym potiebdm, popf. nejlépe, jak to jde, aby se domluvil —
nikoliv ale dokonale. Nikdo totiZ neni dokonaly, nikdo (kromé& malé skupiny
jazykovédcil) neumi zZadny jazyk ,,dokonale” (ani tzv. rodili mluvci), nelze
tedy ocekévat, Ze mnohojazy¢ni vSechny osvojené jazyky dokonale ovladat
budou. Na druhou stranu maji mnohojazy¢ni jedinci jisté vyhody — umé-
Jji to, co jednojazy¢ni nedokdzou. Uméji jazyky uzivat flexibilnéji, 1épe se
jazykové vyporadat s neCekanymi jazykovymi situacemi apod. Didle mohou
byt mnohojazyénymi nejen jedinci, ale i cela spole¢nost. Mnohojazy¢na
spole¢nost vznika historickym vyvojem v kontextu jazykové rozriiznénosti
obyvatel na urCitém tzemi. Dokonce i instituce mohou byt mnohojazy¢né
a jsou jimi Casto, aniZ by si to uvédomovaly nebo pfiznivaly. Zamysleme
se, v kolika institucich se uziva vice jazykd nez jeden. Jako ptiklad poslouzi
tieba Skoly — jsou zde Zaci s odliSnym matefskym jazykem, ucitelé cizich
jazykd komunikuji s Zaky ve tfidé i mimo ni cizim jazykem apod.

Cil jsme tedy nasli, je jim mnohojazy¢nost, nyni je tfeba vybrat letenku.
Ale na jaky ¢as vybrat odlet? Mnozi — pfedevsim tvtrci jazykové politiky — se
ptaji, v kolika letech by se mélo zacit s vyukou cizich jazyku. Nalézt odpovéd’
neni snadné. VZdyt uceni se jazykim je jako Zonglovani — stale se v kazdém
jazyce ucime, jak se zZongluje, tj. jak se co fekne, jak se co piSe, co a jak
pouzit v dané situaci. Uceni se jazyklim je celoZivotni proces. Kdy se vydat
na cestu, je tedy na nas. Jednoduché to maji jednici vyrustajici v bilingvnim
prostfedi — ti si vice jazykid osvojuji pfirozené od narozeni. Jinak to maji ti,
ktefi se jazyky uci az v pribéhu Zivota. Pokud vyrazi na cestu k mnohojazyc-
nosti prili§ brzy a nebudou jesté zcela zrali a pfipraveni, ptiliS se toho nenau-
¢i. A vydat se na cestu v pozdnich letech? Pro¢ ne? Jen si ale uvédomme, Ze
malo komu by se pfed setménim chtélo vydavat se na dalekou cestu.

Kdyz uz vime, kam mifime, mame casovy ramec, kdy bychom chté-
li vyrazit, méli bychom se na cestu poradné vybavit. (Jazykove) vybaveny
¢lovék ma totiZ cestu jednodussi. A v ¢em konkrétné ma cestu jednodussi?
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Zaprvé maji mnohojazy¢ni vétsi prostor pro komunikaci, mohou komuniko-
vat s vice lidmi, byt v kontaktu s jinymi spolecenstvimi apod. RozSituji se
tak jejich obzory toho, co miiZou zaZit, pochopit, cemu porozumét a naudit
se. Zadruhé je to pragmaticky diivod — vétsi $ance k ziskani zaméstnani. Cim
budou umét jedinci vice jazykd, tim vétsi prostor se jim otevira pro ziskani
prace v zahranici. A nelze hovofit pouze o elitnich pozicich — pracovni nabid-
ky pro absolventy stiednich $kol s vyuénim listem plni internet. Zatieti I1ze
hovorit o kognitivnich vyhodach mnohojazy¢nych jedinci v jazykovych (dal-
8 jazyky se mohou ucit rychle;ji i efektivnéji), ale i v nejazykovych oblastech.

BliZime se k odletu. Koho vzit s sebou? Pro hladky let potfebujeme
vyborné sehrany tym letusek, pilotti a ukaznéné pasazéry. Do naseho leta-
dla bychom méli vzit jako posadku uditele, rodice, politiky a vyzkumniky.
Nasimi pasazéry budou pak Zaci. V idedlnim ptipadé€ by se vSichni zminéni
aktéfi méli podilet na klidném a dspéSném letu.

K dosazeni cile mnohojazy¢nost musime disponovat i solidni tech-
nikou v letadle. To znamen4, Ze kuptikladu ucitelé by méli byt didakticky
vzdélani a vyuzivat ty nejvhodnéjsi didaktické pristupy k tomu, aby mno-
hojazycnost mohli se svymi zaky rozvijet. Letadlo, které je technicky 1épe
vybavené, bude 1épe 1état a bude méné pravdépodobné, Ze se zriti.

Vybaveni vyhodami, které zabalime do kufru, se vydame na let smér
mnohojazy¢nost. Start se ndm zdafil, letadlo vzlétad smérem vzhiru a pred
nami se rozprostira nekonecné obloha. NaSe letadlo se sice pohybuje volné
nad krajinou, pfesto musime dodrZovat jistd omezeni. Omezeni dané leto-
vym planem a organizaci letového provozu. Je tfeba totiZ zvaZovat vyuku
jazykd v ramci statniho kurikula (na zékladni Skole Ramcovy vzdélavaci
program), ale je také nutné mit na paméti pfipravenost uciteld ciziho jazyka,
jejich vzdélani ohledné mnohojazycnosti i jejich znalost a schopnost uzivat
vhodné didaktické ptistupy.

Letime nad horami, fekami..., madme spravny kurs. Na cesté se ale
muZe objevit spousta problémii: vétrné boufe, problémy s technikou, stavky
zaméstnancu letiSt apod. Mnohdy neni pies vSechny piekazky cil zfetelny,
nékdy nés problémy zcela odvadi od cile, nékdy pouze zdrzuji. Co se tedy
miZe stat pfi nasem letu?

Jednim z problému, k némuz miZe na nasi cesté dojit, je opomenuti
faktu, Ze jazyky nejsou pouze soubor lingvistickych soucastek, jeZ mizeme
zapnout ¢i vypnout, kdy chceme, nemiZeme je jednoduse podle planku
sestavit tak, jak potfebujeme. Jazyky jsou zde stile, vSude kolem nés,
(takika) pofad je uzivame a porad se je uc¢ime. To se netyka jen Skoly, ale
1 Zivota mimo ni.
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Uceni se jazykim je velmi komplexni a celoZivotni proces. Ani kdy-
bychom pouZili trychtyt a pokusili se nalit jazyky do nadrZe a na plny plyn
se je ,biflovali, nemuseli bychom dojit ke kyZenym vysledkim. Dobfie
koncipovana didakticka opora miZe byt velice nipomocn4, ale samoziejmé
nemiZe byt vnimana jako absolutni feseni. DileZitou roli hraji emoce. Pokud
ma zak pozitivni vztah k tomu, co se uci, jde uceni snadnéji. Nelze opome-
nout i motivacni aspekty a pocit nadSeni z objevovani néc¢eho nového: novych
kultur, zvyklosti, jazykovych vyjadreni, které jsou jen v tom ¢i onom jazyce.

,,Potiz*, se kterou musime na cesté pocitat, predstavuje to, Ze ne vSich-
ni Zaci se uci stejné. Po vSech Zacich se sice chce stejny vykon v cizich jazy-
cich, ale zpusoby, jak se jednotlivi Zaci jazykdm uéi, jsou mnohdy znacné
odlisné — i tento rozpor je pro ucitele cizich jazykt, ktefi u zakl rozvijeji
mnohojazycnost, velkou vyzvou. A také ne vSechny jazyky se vyucuji stejné.
Samotné jazyky vyZaduji specifické didaktické pfistupy a zéroven je tieba
mit na paméti, Ze existuji odlisnosti didaktickych konceptl vyuky prvniho
a dalsiho ciziho jazyka.

Zcela turbulentni se zda byt rovina politicka ¢i ideologicka na trovni
statd. Existuji zemé, v nichZ je mnohojazy¢nost hluboce zakotvena. Uceni
se fad¢ cizich jazykl je tam obvyklou zéleZitosti, kazdodennim chlebem.
Neznamena to, Ze vSichni Zaci ovladaji vSechny jazyky na stejné drovni a Ze
se v§emi jazyky museji byt v kaZzdodennim kontaktu. U¢i se jim kupfikladu
pouze ve Skole, a to proto, Ze jazyky tamé&jsi spole¢nost povazuje za dilezité
(napt. Svycarsko, prihrani¢ni regiony Rakouska a Italie). Do toho vstupu-
ji jesté jazyky migrantl ¢i jazykovych menSin, které se stavaji nedilnou
soucasti jazykové rozmanitosti v fad€ zemi. Jsou ale také zemé, které maji
trochu ,,laxné&j$i* pfistup k mnohojazy¢nosti. To €asto zavisi na politickych
konstelacich v dané zemi, jejich otevienosti v piistupu k zahranicni politice,
zejména pak k sousednim zemim atd. Komunikace mezi blizkymi zemémi
—nejen v prihrani¢nich regionech — mé velky eticky dopad. Lepsi vzijemné
porozuméni snad mize prispivat k mirumilovnému souZziti.

S nékterymi problémy se musime naudit Zit i pfesto, Ze ndm cestu
k mnohojazy¢nosti péstované a rozvijené ve Skole vyrazné znepiijemiuji.
Jednim z nich jsou negativni postoje vici jazykim. Ty jsou spojeny s postoji
viaci kulturam, zemim, menSinam aj. A protoZe se tyto postoje ¢asto utvaieji
v roding, blizkém okoli ¢i ve spolecnosti, jsou velmi silné a i pres sebelepsi
didaktické ptsobeni ucitele mohou byt jen téZko zménény.

Pfi nasi cesté se setkavame se spolucestujicimi, ktefi nas cil budou
zpochybiiovat a snazit se zménit kurs. Budou se nés ptat, zda neni ndhodou
takova cesta zbyte¢ny luxus. Je jasné, Ze cesta k mnohojazycnosti néco
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stoji, ale zkusme ji vnimat jako investici. Z hlediska budoucnosti se mize
pro nase déti ukdzat jako vyhodnd moZnost komunikovat s lidmi ze sou-
sednich i vzdalenych zemi tfeba pfi hledani prace, s rodinou v zahranici,
s kamarddy a zndmymi, ktef{ mluvi jinym jazykem, nebo moZnost snad-
néjsiho cestovani.

Ale prekazek bylo dost. Musime byt pozitivni. PAsmo turbulenci
je za nami. Podivejme se na horizont. Mdme pifed sebou modrou oblohu
bez jediného mraku a jizZ vidime nas cil. Je zfetelny diky své barevnosti
a rozmanitosti. Navic se zda byt dosaZitelny — diky praci vyzkumu neni
piili§ rozmazany a neuchopitelny, diky politické vili neni ani pfili§ dale-
ko. A diky metodicko-didaktické kompetenci ucitele dalich cizich jazyku
je uz rozvijeni mnohojazy¢nosti Zakd na dosah. A nejvice ze schopnosti
komunikovat v mnoha jazycich vytézi samotni Zaci.

A jakou roli pii nasi cesté k mnohojazyc¢nosti pak hraji jazyky samot-
né? Zkusme je chépat jako letové linky, které se kiizi, ptiblizuji ¢i oddaluji.
V kazdém pripadé€ je mezi nimi souvislost. Jejich spravné a efektivni zasito-
vani ndm poslouZi k tomu, Ze nebude dochazet k nehoddm. Abychom toho
doséhli, musime vyucovat jazyky v jejich propojenosti — nikoliv nutné v jed-
né vyucovaci hoding, ale spiSe v riznych jazycich ukazovat na souvislosti,
vyuzivat je jako didakticky prostiedek.

Vratme se nyni zpét na palubu. Jako v kazdém letu, i v tom naSem
je treba zasedaciho porddku. A kam usazujeme predkladanou publikaci?
Budeme nahliZzet mnohojazycnost ve vyuce némeckého jazyka jako ciziho
jazyka po anglicting. V teoretické ¢asti se zaméfime na teoretické ukotveni
mnohojazy€nosti ve vztahu k vyuce ciziho jazyka, predstavime principy
vyuky podporujici mnohojazy¢nost a vysvétlime rozdil mezi u¢enim se
prvnimu a dal$imu cizimu jazyku. V pifehledové ¢asti nastinime stav zkou-
mané problematiky — ukdZeme vyzkumna témata v oblasti mnohojazy¢nosti
v kontextu vzdélavani a nekteré konkrétni relevantni studie. V empirické
casti predstavime cil naSeho vyzkumu, jenz byl stanoven jako popis vyuko-
vych situaci, v nichZ je patrny vliv anglického jazyka, a metodologii naseho
vyzkumu. V nasledujici ¢asti uvedeme vysledky, které budou diskutovany
z oborovédidaktického hlediska.

Co fici pred startem? Tato kniha sice vznikla v rdmci doktorského
studia oborové didaktiky (didaktika ciziho jazyka), véfime vSak, Ze bude
inspirativni i pro ¢tenare z pedagogické praxe a pro zéstupce jinych védnich
obort. Doufejme, Ze nas cil mnohojazyc¢nost tak piekroci hranici tzké sku-
piny didaktik( jazyk( a Ze na palubu nastoupi co nejvice cestujicich z roz-
li¢nych koncin.
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Uvod

Mnohojazyc€nost je fenoménem, kterému je v poslednich letech — zejmé-
na v zahrani¢i — vénovana pomérné velka pozornost. Stava se predmétem
vyzkumu z rozli¢nych perspektiv, od zkoumani efektl jazykové politiky a az
po studie jazykového jednéni. Jedno vSak maji tyto studie spole¢né — vnima-
ji mnohojazy¢nost jako soucasnou realitu. To se dotykd i vyzkumu vyuky
cizich jazyku, protoZe jiz od zakladni Skoly se museji Zaci ucit alespori dva
cizi jazyky. Tato situace muze byt chapana jako prilezitost pravé k tomu,
aby vyzkum vyuky cizich jazykt poskytl empiricky podlozené poznatky
pro vznik novych didaktickych koncepti, které mohou v ramci jazykové
vyuky efektivné podporovat rozvoj funkéni vicejazy¢né kompetence.

Pravé touto problematikou se budeme zabyvat v predkladané knize.
Jako obecny cil této prace jsme si stanovili pfispét k odbornym diskusim
ohledné mnohojazyCnosti ve vyuce cizich jazykt. Z hlediska struktury
prace jsme zvolili ¢lenéni na teoretickou, piehledovou a empirickou Cast.
V teoretické Casti nasi prace naznac¢ime relevanci naseho vyzkumu, popise-
me mnohojazyc¢nost a predstavime charakteristiky takové vyuky (dal$iho)
ciziho jazyka, kterd si klade za cil podporovat u Zdkii mnohojazy¢nost.
V ramci prehledové casti nahlédneme stav feSené problematiky — nejpr-
ve na zdkladé analyzy studii z databaze Web of Science a poté i dle nami
vybranych studii. V empirické ¢asti této prace predstavime metodologii
naseho vyzkumu — uvedeme vyzkumné otazky, popiSeme vyzkumny vzo-
rek a metody sbéru dat. Velkou pozornost budeme vénovat metodé¢ analyzy
dat — konverza¢ni analyze. Poté budou prezentovany vysledky nasi prace
a v zavéru diskutovany. Zminime také limity naseho vyzkumu.
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1 Nastin vyvoje
cizojazycnéeho vzdélavani
a relevance vyzkumu

V prvni kapitole pfedstavime struény vyvoj jazykového vzdélavani od druhé
poloviny 19. stoleti po dnesni trendy. Tento vyvoj budeme reflektovat ve svét-
le metodickych smért uplatiiovanych ve vyuce cizich jazyka a didaktické-
ho uvazovani v diachronnim pohledu. Cilem této kapitoly je struc¢né nastinit
vyvoj cizojazyéného vzdélavani s ohledem na to, Ze rizné cizi jazyky byly
vyucovany ruznymi metodami, které odpovidaly tehdej$imu stavu pozna-
ni didaktiky cizich jazykd. Kromé toho chceme i zdiraznit, Ze cizi jazyky
(4. vice cizich jazyki) tradi¢né patii do $kolniho vzdélavani. V této kapitole
také naznacime, Ze vice jazyku, resp. mnohojazycnost neni jevem zcela no-
vym, avSak v ¢ase se jeho vyznam a podoba méni (spolu se spolecenskym
vyvojem) a v soucasnosti je i souc¢asti metodicko-didaktické koncepce vyuky
(cizich) jazyku. V dalsi kapitole se tuto tivahu pokusime rozsifit a zaméfime
se na objasnéni relevance podpory mnohojazycnosti ve Skolni vyuce cizich
jazyku — vysvétlime, pro¢ pokladdme za dilezité, aby se Zaci udili vice nez
jeden cizi jazyk, a pro¢ povaZzujeme koncept mnohojazy¢nosti za smysluplny
dil¢i cil vyuky ciziho jazyka. Relevanci naseho vyzkumu pfiblizime ve dvou
rovinéch: zaprvé poukdZeme na to, Ze mnohojazycnost je soucasti kulturnich
kofentl na naSem tzemi, a zadruhé nastinime vyhody podpory mnohojazyc-
nosti pro vyucovani cizich jazykt a uceni se cizimu jazyku.

1.1 Vygvoj cizojazycného vzdélavani

a didaktiky cizich jazykd u nas
Nase pojednani o vyvoji cizojazy¢ného vzdélavani ohrani¢ime obdobim dru-
hé poloviny 19. stoleti. V tomto obdobi bylo tizemi Cech, Moravy a Slezska

zaclenéno do uzemniho celku tzv. Piedlitavska v ramci rakousko-uherské
monarchie. Ufednim jazykem byla tehdy na vétSiné izemi uznavana pouze
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némcina. Pfesto na mnohych $kolach (zejména na Skolach, které bychom
dnes oznacili jako zakladni) probihala vyuka v cestin€, k niZ se béZné vyu-
coval némecky jazyk. Vyuka na gymnaziich se vétSinové vedla v némeckém
jazyce, bézné zde byly vyucovany klasické jazyky jako latina a starofectina
a dal$i moderni jazyk, zejména francouzstina a pozdéji i anglictina (srov.
Janikova, 2011, s. 22).

Z hlediska metodickych smérii se ve vyuce uplatiiovala zejména
gramaticko-prekladovd metoda?, jejiz koreny sahaji az ke stfedovéké vyuce
latiny. Tato metoda upfednostiiovala rozvoj schopnosti ¢ist literaturu v ori-
gindle, kladla diraz na psany jazyk, velmi dobré znalosti gramatického
systému a ,,uméni* prekladu. Ve vyuce se hojné vyuzival mateisky jazyk,
prevladala prace s jazykovym materialem, ktery byl ve zna¢né mife prezen-
tovan mimo kontext (Richards & Rodgers, 1991). Z hlediska teorie osvojo-
vani cizich jazyki byla zde reflektovana kontrastivni hypotéza (Hendrich et
al., 1988; Neuner & Hunfeld, 1993; Huneke & Steinig, 2013). Ve vztahu
k mnohojazycnosti je zajimavé, Ze jiz tehdy byly vnimany souvislosti mezi
jazyky — klasické jazyky se chapaly jako ,,brana“ do ostatnich jazykt (napf.
Timm, 2005; Roche, 2005).

Zajimavou mimoskolni praktikou, jeZ méla za cil zvySovat jazykovou
znalost déti, byly tzv. vyménné pobyty. Ackoli jsme nenalezli v odborné lite-
ratuie uspokojivy popis, v beletristické literatufe byla tato praktika pomér-
né dobfe vylicena (napf. Jokai, 1885). Déti kolem 12 let se poslaly na rok
do rodiny v cizojazy¢ném prostiedi. Behem té doby mély minimalni kontakt
se svoji vlastni rodinou. Dit€¢ na vyménném pobytu mélo status rodinné-
ho prislusnika, navstévovalo Skolu v misté nové rodiny, ziskalo zde nové
ptatele a kamarady. Hlavni smysl vyménnych pobytl tvofilo prohloubeni
jazykovych znalosti ditéte, ale také navazani kontaktti v zahranici. Vlivem
rozvoje narodniho obrozeni stoupal zajem o rusky jazyk, popf. o ostatni slo-
vanské jazyky. Je téZ zajimavé, Ze Cesky mluvici vzdélana elita udrZovala
¢ilé kontakty s balkanskymi zemémi, které byly taktéz soucasti Predlitavska,
a mnozi tam i pusobili (napf. prvni rektor VUT Karel Zahradnik, architekt
Karel Parik atd.).

Po roce 1918 se pocet Ceskych Skol vyrazné zvySoval, avSak znalost
némeckého jazyka byla stale chapana jako norma. Gymnazialni vzdélavani
nadale obsahovalo klasické i moderni jazyky — prosazuje se zejména ang-
licky jazyk. Vyvojem prochazel i zplsob, jak byly cizi jazyky vyucovany.

2 Pojem metoda je zde uZit v SirSim smyslu, jde tedy spiSe o pfistup k vguce nez o konkrétni vguko-
vou metodu.
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Z hlediska didaktiky cizich jazykl se u nas (stejné jako ve svéte) vyraznéji
zacCaly prosazovat primé metody. Ty lze chapat jako protiklad ke gramaticko-
prekladovym metoddm. V centru pozornosti staly realné situace, byl upied-
nostfiovan mluveny jazyk, nacvik béznych kazdodennich obratii, induktiv-
ni vyuka gramatiky, rozvoj poslechu s porozuménim a snaha podporovat
zejména dovednost mluveni; vedeni vyuky mélo probihat pouze v cilovém
jazyce (Hendrich et al., 1988; Neuner & Hunfeld, 1993).

Po obsazeni Ceskoslovenska némeckymi nacistickymi vojsky se
némecky jazyk povinné zavadél do vSech Skol, ostatni jazyky byly omezo-
vany. Dalsi zlom nastal po roce 1948, kdy z politickych dtivoda zajem o tzv.
zapadni jazyky poklesl, a do popfedi se dostala rustina. S tim souvisi orien-
tace didaktiky cizich jazyku, kterd se zaméfovala (logicky) na rusky jazyk
(Pisova & Kostkova, 2015, s. 68). Obecné Ize vsak fici, Ze zdjem o didaktiku
ciziho jazyka klesal (a¢ 1ze nalézt vyjimky, jako je Malif, 1971) a vyuka cizich
jazykt neprochézela tolika zménami, jako tomu bylo v ,,zapadnich* zemich.
Prosazovaly se zejména teoretické piistupy ruskych aplikovanych lingvistt,
jez ve velké mife navazovaly na prace Vygotského (napt. Vygotskij, 1976).

V zapadnich zemich vsak didaktika cizich jazykd ve druhé poloviné
20. stoleti prochazela podstatnymi zménami. Od audio-lingvdlni metody
ve 40. letech (ta navazuje na primé metody) se v 70. letech didaktické uvazo-
vani piiklani ke komunikacni metodé, resp. ke komunikacnimu pristupu?.
Hlavnim cilem se stava rozvoj komunikacni kompetence (Hymes, 1972),
kterd je zaloZena na funkcénim pojeti jazyka (Neuner & Hunfeld, 1993;
Bachman, 1990).

Komunikacni metoda klade mj. diraz na uZivani autentickych mate-
rialt a vyvazeny rozvoj vSech fecovych dovednosti stejné jako na presnost
a plynulost vyjadfovani. Vyznamnou roli zde hraje rovnéZz zména pojeti
role uditele, ktery je nyni vniman zejména jako facilitator procest uceni.
Tato metoda ptindsi vétsi zajem o Zaka a jeho individudlni jazykovy rozvoj.
Spolu s komunika¢nim pfistupem se objevuji i nova témata didaktiky cizich
jazykd, jako jsou napiiklad pravé mnohojazyc¢nost (vice v kapitole 3) ¢i
interkulturalita. Charakteristickymi znaky interkulturniho pfistupu jsou: (1)
kontrastivita, coZ se projevuje pii zprostiedkovavani sociokulturnich obsaht
a souCasné zahrnuje uvédomeéni si vlastni kultury, (2) podpora aktivniho
a samostatného zpracovani/osvojovani obsahl Zaky, (3) rozvoj ucebnich
strategii (pfesahuji ramec jednoho pfedmétu), (4) vyuZivani vyukovych

3 Ve stejné dobé se objevuje také zprostredkujici metoda, jiz lze chapat jako kombinaci gramatic-
ko-prekladové a prfimé metody. Tato metoda se v3ak v porovnani s audiolingvalni metodou u ucitell
cizich jazykl pfilis neprosadila.
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metod, které samostatnost podporuji, napt. projektové vyucovani (Janikova
& Michels-McGovern, 2001, s. 17-18). Na nasem uzemi se komunikacni
metoda — spolu s interkulturnim pfistupem — prosazuje vyraznéji az v 90.
letech, coz souvisi se zménami v politickém sméfovani a opétovnym zajmem
o zapadni jazyky i v jazykovém vzdé€lavani.

Po diskusi vyhod a nevyhod, které komunikativni pfistup ptinesl, se
dnes hovorti o tzv. postkomunika¢nim piistupu (postcommunicative appro-
ach; Kumaravadivelu, 2003) ¢i o tzv. balanced activities approach (Harmer,
1994) nebo také o revidovaném komunikacnim pristupu. Zékladnim znakem
téchto piistupll je zaméfeni se na zZaka a na proces jeho uceni se cizimu
jazyku a promysleny didakticky eklekticismus.

Préavé dvaha, Ze je moZné vyuZit v§echny dostupné metody, se promit-
la i do dvahy o podpoie mnohojazyCnosti — pro uceni se cizimu (dal$imu)
jazyku je mozné nejen vyuZzivat riznych metod a pristupti, ale i znalosti rtiz-
nych vice ¢i méné osvojenych jazykt a zkusenosti s jejich u¢enim.

1.2 Vguka némeckého jazyka

Poté, co jsme predstavili stru¢ny vyvoj cizojazycného vzdélavani obecné, se
zam&{me na pozici némeckého jazyka na Ceskych $kolach. V Ceské repub-
lice se angli¢tina postupné od konce 90. let minulého stoleti dostava do pozi-
ce prvniho ciziho jazyka, a tim padem zaujimaji ostatni cizi jazyky — tedy
i némecky jazyk — pozici druhého jazyka, tfetiho, ¢tvrtého atd. Tento trend
ale neni v Evropé€ ojedinély.

Jiz od 90. let minulého stoleti se v evropském kontextu méni kon-
stelace v pofadi institucionalné vyucovanych cizich jazykd. Vzhledem
k tomu, Ze se nejen v Evrop€ na prvni misto dostava anglictina coby cizi
jazyk (L2), ostatni jazyky se fadi do pozice druhého ciziho jazyka (L3).
Dominanci angli¢tiny ukazuji napfiklad tidaje Eurostatu z roku 2010, podle
kterych se anglicky jazyk v Evropské unii u¢i v priméru 93 % zakd, nejcas-
téji jako prvni cizi jazyk. Napiiklad od roku 2004/2005 se nabizi v celém
Némecku jako prvni cizi jazyk angli¢tina. Druhy cizi jazyk byva zavadén
na Skol4ch nizsiho sekundarniho stupné od 7. ro¢niku (JeZkovd, von Kopp,
& Janik, 2008, s. 119). Také ve Svédsku je anglictina vyucovana jako prvni
cizi jazyk. Angli¢tiné se Zaci uéi jiz od 10. roku véku. Povinné je vyucovin
na Svédskych Skolach jesté jeden dalsi cizi jazyk (oznacovany jako moderni
Jjazyk), nejCastéji je to francouzstina, SpanélStina ¢i némcina (srov. Jezkova
et al., 2008, s. 119).
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Trend zavadéni anglického jazyka jako prvniho ciziho jazyka je patrny
také v Ceské republice. Dokazuji to i statistické piehledy, provedené na Ces-
kych Skolach, kde se ukazuje, Ze angli¢tina je jazykem, ktery je nejcastéji
vyucovan jako prvni cizi jazyk. AndraSova (2011) ve své studii poukazuje
pak na to, Ze je$t& v roce 1999 se v jiznich Cechach néméinu jako prvni cizi
jazyk ucilo primérné pres 68 % zaku, v roce 2009 to bylo uz jen 0,6 % zaku.
I Ramcovy vzdélavaci program pro zakladni vzdélavani (2013, s. 160) dopo-
rucyje jesté v roce 2007 zacinat s anglickym jazykem. Z Tematické zpravy
Ceské skolni inspekce z roku 2010 pak vyplyva, Ze v celé Ceské republice ma
angli¢tinu jako prvni cizi jazyk 99,4 % 7aka (Tematickd zprdva. .., 2010, s. 7).

Vzhledem k tomu, Ze anglicky jazyk vystupuje ve vétsSin€ evropskych
zemi — i u nas — ve Skolni vyuce cizich jazyku jako prvni cizi jazyk, byva
némecky jazyk nejcastéji vyucovan jako dalsi jazyk (kromé tzv. némecky
hovoricich zemi). Zaméfime-li se na nas kontext, musi od roku 2013 kazda
zakladni $kola v Ceské republice nejpozd&ji od 7. roéniku zavést povinnou
vyuku druhého ciziho jazyka (viz Rdmcovy..., 2013).

Na fakt, Ze némecky jazyk je relativné casto vyucovan jako dalsi cizi
jazyk, reaguji didaktické koncepce podporujici mnohojazycnost ve vyuce
cizich jazykd, jeZ se snazi propojovat jazyky za tcelem jejich efektivngjsi-
ho uceni se. Principy didaktickych pfistupi podporujicich mnohojazy¢nost
ve vyuce cizich jazykd se budeme podrobné zabyvat v kapitole 3.

1.3 Proc podporovat mnohojazycnost ve vjuce?

Mnohojazy¢nost je v ¢eském vyzkumu cizich jazykll pomérné nové téma®,
ackoli v zahranici je mu vénovana pomérné velka pozornost. Na mnohoja-
zycnost je nahliZzeno v riznych kontextech (viz kapitola 2) — tato kniha se
zabyva mnohojazy¢nosti ve vyuce cizich jazykil a moZnostmi jeji podpory
ve vyuce némeckého jazyka po anglickém jazyce. Jako u kaZzdého nového
tématu je tfeba naznacit jeho relevanci. V tvodu se tedy budeme vénovat
otazce, pro¢ méa byt mnohojazy¢nost ve vyuce dalsiho ciziho jazyka vibec
podporovéna.

V ramci tvodu se zaméfime na dvé udrovné — zaprvé poukizeme
na relevanci koncepce mnohojazycnosti v $ir§im spolecenském a historicko-
spolecenském kontextu a zadruhé naznac¢ime, jaké jsou divody pro podporu
mnohojazy¢nosti ve vyuce ciziho jazyka.

4 U nds se jim zabyvaly napfiklad Janikova (2013), Andrasova (2011) &i Plischke (2008). Mnohojazyc-
nosti v oblasti jazykové propedeutiky se pak vénovala napf. Fenclova (2004).
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Jak jiz bylo nastinéno v kapitole 1.2, z historického hlediska ma vyuka
cizich jazyki ve stiedni Evrop& pomérné silnou tradici. Uzemi dnesni Ceské
republiky bylo tradi¢né jiz od stfedovéku dvojjazycné a k jazykovému vyba-
veni vétSiny obyvatel patfila z diivodu politické situace ¢estina i némcina.
V novovéku se pak na gymnaziich vyucovaly dalsi klasické i moderni jazyky
anebylo neobvyklé, Ze se lidé ucili dalsi slovansky jazyk. Je zajimavé nahléd-
nout roli latiny. Zejména v dobé, kdy se uplatiiovala gramaticko-prekladova
metoda, byla latina chapéna jako jazyk, na zakladé kterého byly vyucovany
dalsi cizi jazyky. Je tedy patrné, Ze jiz tehdy si lidé uvédomovali souvislosti
mezi jazyky a moznosti vyuzivani predeslych znalosti cizich jazykt pfi uéeni
se dal$im cizim jazykim. Podpora uceni se cizim jazyktm v jejich vzajemné
propojenosti patfila tehdy k pfirozené soucasti vyuky (i kdyZ samoziejmé
v jiném pojeti nez dnes).

V soucasnosti by se Ceska republika dala (prozatim) oznagit jako zemé,
v niZ je patrny (ve vzdélavacim kontextu) monolingvni habitus (Gogolin,
1994), i kdy?Z ze zpravy o Vyvoji poctu cizincii s povolenim k pobytu v CR
(CSU, 2012) vyplyva, Ze pocet cizinchi v Ceské republice roste. Zatimco
v roce 2004 bylo na nasem tzemi 193 480 cizinct s trvalym pobytem, v roce
2011 jich tu pobyvalo jiz 424 380. Pokud bude tento trend pokracovat, je
ziejmé, Ze na to bude muset ¢esky vzdélavaci systém reagovat’.

Dalsim aspektem je vzhledem ke spolecenskému i hospodaiskému
vyvoji evropské spolecnosti stav jazykové politiky u nés i v celé Evropé. Je
zfejmé, Ze vyznam jazykového vzdélavani neustale roste. V mnohych doku-
mentech Evropské unie se setkdvame s pozadavkem, aby kazdy Evropan
hovofil alespoil dvéma cizimi jazyky (napt. Rada Evropské unie: Vzdélavani,
mladez, kultura, 2008). Také v Ceské republice — jak jsme jiz uvedli vyse —
je od roku 2013 (Rdmcovy..., 2013, s. 27), stejn€ jako v naprosté vétSiné
evropskych stat, podporovana (¢i pfimo nafizena) vyuka minimalné dvou
cizich jazyku jiz od primarniho (nejpozdéji vsak od nizsiho sekundarniho)
stupné vzdélavani. Pozadavek na znalost minimélné dvou cizich jazyku se
tedy zda byt velmi aktualnim tématem.

Déle se zaméfme na aspekt Skolniho vzdélavani. Z tohoto hlediska
je mozné zminit opét vyse popsané praktiky gymnazii, kde se vyucovala
latina, francouzstina a pozdéji i anglictina s tim, Ze latina byla chapana jako
predobraz ostatnich jazykl a vyuZivala se pro jejich vyuku. Je tedy mozné
i soucasné pojeti mnohojazycnosti ve vyuce cizich jazykt chapat v navaz-
nosti na tuto tradici (pfirozené jinak didakticky a koncepcné pojaté).

5 O mnohojazycnosti v ¢eské spole¢nosti napf. Nekvapil a kol. (2009).
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V neposledni fadé lze fici, Ze rozvoj mnohojazyCnosti muZe prispét
k ucinngjSimu uceni se cizim jazykim. Jinymi slovy, ti, ktefi se uc¢i mini-
malné jeden cizi jazyk, se dalsi cizi jazyk uci 1épe — mnohojazycni maji tedy
pfi uceni se cizim jazykiim vyhodu. Tento aspekt podrobnéji rozvedeme dale
v kapitole 3.4.1.

Podpora mnohojazycnosti nestoji mimo didaktické koncepce, jez
jsou v soucasné dobé aktudlni. Nejsilnéjsi vazbu maji piistupy podporujici
mnohojazy¢nost k pfistuptim rozvijejici interkulturni komponentu ve vyuce
cizich jazykd. Vyuka cizich jazyku, ve které jsou zduraziiovana kulturni
specifika (napf. Kostkova, 2012), by méla rozvijet u zakl otevienost vici
kulturnim, a tedy i jazykovym odliSnostem a podobnostem.

Shrnuti

V této kapitole jsme se pokusili nabidnout nédhled na vyvoj jazykového vzdé-
lavani na naSem tzemi ve vztahu k vyvoji didaktického uvazovani. Ukazali
jsme, jak byl vyvoj didaktickych pfistupd ovlivnén spolecenskou situa-
ci u nas a jak se od 90. let minulého stoleti postupné ,,vraci“ ke sledovani
vyvoje v zapadnich zemich. Pfipomnéli jsme také, Ze tizemi dneini Ceské
republiky bylo historicky mnohojazy¢né a Ze vyuka vice cizich jazyku byla
béznym jevem. Teprve po roce 1948 byla na zékladni Skole preferovana vyu-
ka pouze jednoho ciziho jazyka, coZ se méni teprve aZ po roce 2013, kdy byl
zaveden jako povinny dalsi cizi jazyk v rdmci zakladniho vzdélavéni.

Dile jsme se zaméfili na vyuku némeckého jazyka. Poukdzali jsme
na to, Ze némecky jazyk je v soucasnosti u nés, stejné jako ve velké Casti
Evropy, vyucovén jako dalsi cizi jazyk a nejCastéji se némeckému jazyku uci
Zaci po jazyce anglickém.

Pokusili jsme se také vyzdvihnout, pro¢ se mnohojazy¢nosti ve vyuce
zabyvat. Za hlavni diivod povazujeme to, Ze poZadavek na znalost vice cizich
jazykd neni pouhym vystielkem dnes$ni vzdélavaci politiky, ale navazuje
na tradici v nasi zemi. Poukézali jsme vSak i na souCasné trendy evropské
jazykové politiky, ze kterych vyplyva doporuceni pro vyuku minimalné
dvou cizich jazykd v celé Evropské unii.

Sice jsme zminili, Ze z historického pohledu ma vyuka vice cizich
jazyki ve stfedni Evropé pomérné silnou tradici, 1ze vSak nalézt i kritické
hlasy, podle nichz by stacil jeden cizi jazyk — angli¢tina. Jako jeden z argu-
mentd byva uvadéna ekonomicka naro¢nost a relativné malé efekty na uplat-
néni zakl na pracovnim trhu (napf. Miinich et al., 2011). Dale kritické hlasy
zminuji, Ze ueni se cizim jazyktm je pro velkou ¢ast zakid na zdkladni Skole
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prilis narocné, proto by se méli ucit povinné jeden cizi jazyk a voliteln€ dalsi
cizi jazyk (napft. dopis Asociace feditel zdkladnich $kol ministrovi Skolstvi
P. Fialovi, In Ucitelské noviny, 2013).

Pokud bychom chtéli s kritickymi nazory polemizovat, mohli bychom
jako prvni argument uvést, Ze vzdélani na obecné trovni — ani cizojazy¢éné —
by se nemélo fidit pouze ekonomickymi zajmy. I kdybychom vSak pftijali
ekonomicky orientovanou rétoriku, lze namitnout, Ze cizojazyéné vzdélani
by mélo zvySovat pracovni mobilitu, tedy mély by byt pravé napliiovany eko-
nomické cile (viz Rada... 2008). Z hlediska kritiky ohledné naro¢nosti u¢eni
se cizim jazyktim, 1ze namitnout, Ze ve vétSing ostatnich evropskych zemich
jsou dva cizi jazyky normou v ramci zakladniho vzdélavani. Mizeme se
tedy ptat, zda jsou ¢eské déti ,,méné schopné®. Navic vice jazykl soubéZné
bylo vyucovano jiz v nedavné historii (jak jsme uvedli v této kapitole). Dalsi
otazka by tedy mohla znit, zda jsou soucasni zZaci ,,méné schopni* nez diive.

Mozna pravé proto, aby byla vyuka dalSich cizich jazyku efektivnéj-
§i, a tedy i méné€ narocna, je tfeba vyuzit odpovidajici didaktické pfistupy.
Takovy pfistup spatfujeme v podpofe mnohojazy¢nosti ve smyslu uplat-
novani didaktiky mnohojazycnosti (popt. didaktiky dalsiho ciziho jazyka
ve vyuce cizich jazyku).
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2 Mnohojazycnost a jazyky

V této Casti knihy se pokusime vymezit pojem mnohojazycnost. Mnoho-
jazycnost obecné predstavuje koncepci, kterd se dotykd mnoha oblasti. Lze ji
pojimat jako individudlni ¢i spolecensky, resp. socidlni fenomén (a v této pra-
ci ji budeme chépat i jako cil cizojazycného vzdélavani). Je zajmem jak lin-
gvistickych, tak socidlnich véd, vzdélavaci politiky, dotyka se vyukové, popf.
Skolni reality a zahrnuje i procesy osvojovani cizich jazykt. Zde se zaméfime
pouze na mnohojazy¢nost v kontextu vyuky cizich jazykd na zakladni Skole
a 7z toho divodu ji budeme definovat na zékladé souvisejicich teoretickych
pfistupl. V kontextu konceptu mnohojazycnosti v rdmci Skolni vyuky cizich
jazyku je dulezité zminit také to, jak jsou v jejim rdmci chapény jazyky. Proto
predstavime nase terminologické vymezeni a ozfejmime, jak chapeme pojmy
cizi jazyk, prvni cizi jazyk, druhy cizi jazyk, dalsi cizi jazyk.

2.1 Terminologické uchopeni mnohojazycnosti

Pro uvedeni do problematiky nabizime terminologické uchopeni koncepce
mnohojazycnosti. Je tfeba zminit, Ze se v naSem vykladu zaméfime na cha-
rakterizaci mnohojazyc¢nosti v kontextu vyuky cizich jazykd, uceni se cizim
jazykm a osvojovani cizich jazyk®. V odborné literatufe se setkdvame s poj-
my monolingvismus (jednojazycnost, monolingualism), bilingvismus (dvojja-
zycnost, bilingualism) a mnohojazycnost (multilingvismus, multilingualism).
Tyto pojmy vSak v odborné literatuie nejsou jednotné definovany, natoz pak
pouzivany a interpretovany. Kempova (2009) popisuje monolingvismus jako
schopnost pouzivat jeden jazyk v jeho riznych variantdch. Bilingvismus je
definovan coby schopnost ovladat dva jazyky a mnohojazy¢nost (multilingvis-
mus, angl. multiligualism, ném. Mehrsprachigkeit) je charakterizovan jako

6 V nasem textu (stejné jako napf. Ellis, 2008) nebudeme prisné rozliSovat mezi teoriemi uceni se
cizim jazykdm a teoriemi osvojovani cizich jazykd (viz Krashen, 1982). Distinktivni funkci obou teorif
zdlraznime pouze tam, kde bude nutné pregnantné vyjadrit rozdil mezi nimi. Toto rozdéleni se totiZ pro
potieby naseho textu nejevi jako vhodné, pficemZ se opirdme o argument Kdnigse (2010), Ze vgzkum
mimovyukového osvojovani nelze oddélit od vjuky ciziho jazyka a naopak (Kénigs, 2010, s. 753-754).
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schopnost komunikovat ve tfech a vice jazycich (srov. Kemp, 2009, s. 14-15).
Pfi hlubs$im zkoumani pojmu mnohojazycnost ale zjistime, Ze zminéna defi-
nice neni dostatecné vystizna. Problematicka se jevi napriklad otazka, jaké
jazyky ¢i jazykové varianty mohou byt zahrnuty do rdimce mnohojazy¢nosti:
pouze narodni jazyky, dialekty, varianty jazyka nebo i individudlni varianty
jazyka? Hufeisenova (2010) upozoriiuje na fakt, Ze na tyto otazky nelze najit
v odborné literatufe uspokojivé odpovédi (Hufeisen, 2010, s. 376).

Dalsi terminologicky problém se skryva ve vymezeni mnohojazyc-
nosti vuci bilingvismu. Ani zde totiZ zjevn€ neexistuje v odborné literature
shoda. Zatimco néktefi autofi povazuji pojmy mnohojazycnost a bilingvis-
mus jako vice ¢i méné synonymni (napf. Bausch, Konigs, & Krumm, 2004),
jini je striktné oddéluji (napf. Gibson, Hufeisen, & Personne, 2008). Pokud
bychom oba pojmy oddélovali, byl by bilingvismus chapan ve vztahu pouze
ke dvéma jazykim a mnohojazyCnost by se vztahovala k tfem a vice jazy-
kim. Jiny pohled nabizi autofi (napf. Jessner, 2008a), ktefi se priklanéji
k vnimani mnohojazycnosti jako nadfazeného pojmu vaci bilingvismu.

Terminologické uchopeni pojmu mnohojazycnost se zda byt o to
sloZit&jsi, Ze je zéavislé nejen na lingvistickych, ale také na sociokulturnich,
politickych, historickych a dalSich faktorech. V odborné literature tak nalez-
neme celou fadu rozSifujicich definic, které charakterizuji mnohojazycnost
na zéakladé rtiznych perspektiv. V obecné rovin€ 1ze mnohojazyc¢nost chapat
jako fenomén spolecensky a individualni. Zatimco pod pojmem spolecen-
skd mnohojazycnost lze rozumét jazykové bohatstvi spolecensko-politického
seskupeni, individudlni mnohojazycnost je chdpana jako jazykové bohatstvi
jedince (srov. Kemmeter, 1999, s. 53). Hufeisenova (2010) poukazuje na to,
7e zejména v evropském politickém diskursu miZeme nalézt mnohojazycnost
definovanou coby ryze spolecensky fenomén a pro individudlni mnohojazyc-
nost je pak zavadén termin plurilingvismus (Hufeisen, 2010, s. 378). V Ces-
kém prostiedi se plurilingvismus ve shodé¢ s terminologii uZivanou Radou
Evropy a Evropskou komisi pieklada jako vicejazycnost a je pouzivan zejmé-
na v diskursu vzd&lavaci politiky a administrativy (Sladkovska & Smidova,
2010.). Ve védeckych debatich ale toto diferencovani nebyva respektovano,
mnohem Castéji se uziva pouze termin mnohojazycnost a pro ucely konkrétni-
ho vyzkumu byva pfesné vymezeno jeji pojeti (srov. Hufeisen, 2010, s. 378).

Zustaneme-li v individuélni roviné, je mozné definovat mnohojazyc-
nost jako ovladani vice jazykt ve smyslu jejich dynamické pouzitelnosti
v konkrétni komunikacni situaci (Krumm, 2003, s. 36). Vychazime zde z pfi-
stupu k mnohojazy¢nosti jako dynamickému systému jazykd, ktery se snazi
zahrnout vSechny mozné zplsoby osvojovani jazyka a uceni se jazykim
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v ruznych kontextech a zaroven klade diraz na kvalitativni zmény pfi uceni
se cizim jazyklim ve vztahu k poctu a poradi osvojovanych jazykd (Jessner,
2008b, s. 270). Mnohojazycnost také nutné neznamena dokonalou a stabilni
znalost dvou nebo vice jazykl a zaroveni neznamena ani ovladani nékolika
jazyku na stejné drovni. Je tfeba zminit, Ze troven ovladani jazyki v debatach
o mnohojazy¢nosti nevychazi z drovni definovanych Spole¢nym evropskym
referencnim rdmcem (Spolecny..., 2002), ale opird se o konstrukty komu-
nikacni kompetence a kompetence jednat v jazyce. Tyto konstrukty popi-
suji ovladani jazyka nasledujicim zplsobem: jedinec se dokaze vyporadat
s komunikacni situaci, umi v daném jazyce jednat tak, Ze zvladne dispésné
realizovat feové akty a dostat komunikacnich cilt (Hufeisen, 2010, s. 377).

Ze zminéného tedy vyplyva, Ze koncepce mnohojazycnosti neni ter-
minologicky jednotnid. Zminéna nejednotnost v chipani mnohojazycnosti
miZze pramenit z riznych teoretickych piistupti. V oblasti cizojazyéného
vzdélavani se nejcastéji setkavame s piistupy oborovédidaktickymi (napf.
Hufeisen, 1994; Roll & Schilling, 2012), pfistupy zaméfenymi na kurikulum
(napt. Hufeisen, 2011) a pfistupy vychazejicimi z teorii osvojovani cizich
jazyku (viz kapitola 3). V odborné literatufe v kontextu mnohojazy¢nosti
jsou zohlednény i sociolingvistické pfistupy (napf. Blommaert, Collins,
& Slembrouck, 2005), pristupy kognitivnich véd (napf. Vingerhoets et al.,
2003; Eviatar, 1997) a také cela fada etnografickych pfistupt (napf. Sorensen,
1967). Jednotlivé pfistupy se mohou vzajemné piekryvat, coz obvykle
do zna¢né miry komplikuje interpretaci vyzkumnych zjisténi a jejich vza-
jemné srovnavani. Proto je nutné pii vyzkumu, ale i pfi diskusi o mnohoja-
zyCnosti jasné formulovat, z jakych piistupti vychazime a jakou ,,formou*
mnohojazycnosti se zabyvame (srov. Hufeisen, 2010, s. 377-388).

Pod samotnym pojmem mnohojazycnost rozumime v této publikaci
takovou ,,vlastnost” jedince, jeZ mu umoziiuje uzivani jazyki (resp. jazykové
repertoary) v konkrétnich komunikac¢nich situacich k dosazeni komunikac-
nich cilt (srov. Krumm, 2003, s. 36). V tomto pojeti je rozvoj mnohojazyc-
nosti zavisly nejen na lingvistickych, ale také na sociokulturnich, politickych,
historickych a jinych faktorech.

2.2 Pojeti jazyka

ProtoZe se zabyvame mnohojazy¢nosti, povazujeme za dulezité vymezit, jak
jsou jazyky chapany v prezentované praci. Jazyky se lze zabyvat z riznych
uhlt pohledu, jsou zkoumany v ramci mnoha védnich disciplin, a proto obec-
né platna definice jazykl v odborné literatufe neni k dispozici. V kontextu
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uceni se cizimu jazyku nabizi naptiklad Cook (2010, s.7) Sest moZnych
perspektiv, jak 1ze nahliZet na jazyk: jazyk jako: (1) systém reprezentujici
Clovéka, (2) abstraktni externi entitu, (3) soubor aktualnich ¢i potencidlnich
vet, (4) vlastnictvi komunity, (5) znalosti v mysli jedince a (6) formu jednani.
Nejen vlastni definice jazyka se zd4 byt problematickd, ale i rozliSeni vari-
ety Ci dialektu od jazyka je mnohdy takika nemozné. V centru pozornosti
vyzkumnikil v oblasti mnohojazyc¢nosti tak stoji spiSe role, funkce a pozice
jazykt a variet v urcitém regionu ¢i komunité. Jazyky jsou dnes chapany
spise jako oteviené entity, které zohlednuji jak geograficky, tak spolecensky
prostor (Gordon, 2005 in Kemp, 2009, s. 17).

V nas$i knize vychazime ze zakladni premisy, Ze Zadny ¢lovék neni
jednojazycny (napt. Busch, 2012a). Pfredpokladame tak, Ze Zaci si prinaseji
do vyuky svij jazykovy repertodr, jenz se skladd z riznych (mnohdy ¢és-
tecné ovladanych) jazykd, dialektd ¢i stylt (srov. Blommaert, 2010), jeZ si
osvojili v riznych kontextech — tedy i ve Skole. Jazyky tudiz v této studii
chipeme ve smyslu jazykového repertoaru (verbal repertoire viz Gumperz,
1964; oznacovany i jako linguistic reperoire, viz Busch, 2012b). Ten lze
chépat jako ,,arzendl” pro kazdodenni komunikaci, ze kterého si mluvéi
vybira komunikacni ,,zbrani* podle toho, co chce sdélit (Gumperz, 1964,
s. 137). Zjednodusen¢ feceno, jazykovy repertoar zahrnuje vSechny druhy
vyjadfeni, v jejichZ disledku dochazi ke vzdjemnému porozuméni.

Zaroven budeme vychazet z pojeti jazyka jako komunika¢niho zdroje
(Ludi & Py, 2009). Toto pojeti stavi na predpokladu, Ze je pfirozené uziva-
ni riznych jazykd v riznych situacich. Pro vyuku cizich jazyka, kterd ma
podporovat mnohojazycnost, je podstatné, Ze zZak pii uceni se (dal§im) cizim
jazykm vyuziva veSkeré své jazykové vybavenosti. Jazykova vybavenost se
rozumi v mnohojazycné perspektivé — to znamena, Ze jazyky nejsou chapa-
ny oddélené (tj. monolingvni perspektiva), ale jako jeden komplex, a v kon-
krétnich situacich jsou pak jazyky dle potieby vyuzivany. Vyhodou tohoto
pojeti je, Ze predpoklada aktivni, kreativni a svobodné zachazeni s jazyky
v konkrétni komunikacnf situaci. Jazyky jako komunikac¢ni zdroj jsou neod-
myslitelné spojeny s interakci mezi komunikujicimi partnery — hlavnim
cilem je spole¢né porozuméni’.

7 Chapani jazykd jako komunika¢niho zdroje neznamend, Ze budeme ve v{uce cilového jazyka
rezignovat na zvysovani jazykové trovné. Vyse zminéné aktivni, kreativni a svobodné uZivani jazykl
v situacich by mélo byt chapéno jako potencial k vhodnému didaktickému opatfreni.
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Na jazyky v této knize neni nahliZeno jako na nezavisly soubor predem
danych pravidel ¢i struktur (viz napft. de Saussure ¢i Chomsky), ale spise jako
na ,;reakce na diskursivni potiebu (Bybee & Hopper, 2001, s. 3). Z tohoto
pohledu je mozné jazyk chapat jako akt socidlniho jednani, v jehoz ramci
se vice nez na (relativné statické) struktury (tj. gramatiku, syntax) zaméfuj-
me na dynamické socidlni uZziti jazyka. V zahrani¢ni odborné literatuie se
v tomto kontextu hovoii o languaging ¢i o translanguaging, které zdarazniuji
dynamicnost a procesualnost jazyka a lze je charakterizovat jako procesy
tvorby vyznamu a zkuSenosti, utvareni porozuméni a znalosti pomoci jazy-
ka. Jazyky jsou uzivany dynamickym a funkénim zptisobem tak, aby doslo
k rozvoji procest porozuméni, komunikace a v neposledni fadé také uceni se
(Lewis, Jones, & Baker, 2012, s. 641).

Jak jsme v této kapitole naznacili, neni jednoduché najit termino-
logicky konsenzus pojeti jazyku tak, aby co nejlépe odpovidal vlastnimu
jazykovému vybaveni jedince, tj. byl tak obecny, aby pokryval v§echny real-
né situace. Pfesné definovat jazyk jako takovy ale neni cilem naSeho textu,
v nasi praci se budeme drZet chapani jazyku jako jazykového repertoaru, jez
je uzivan dynamicky jako zdroj pro komunikaci.

Ruiznorodost nepanuje jen v definovani jazyka obecné, ale i v jeho
definovani a oznacovani ve vztahu k osvojovani jazyki a jazykové vybave-
nosti u jedince. ProtoZe nas text je prvoradé zaméfeny na Skolni vyuku cizich
jazyki, budeme z divodu zjednoduseni v tomto textu matetsky jazyk zaka
povaZzovat za shodny s vyucovacim jazykem ve Skole, prvni cizi jazyk Zaka
chapeme zaroveri jako prvni cizi jazyk, ktery je vyucovan ve Skole, a zakiv
dalsi cizi jazyk budeme vnimat jako shodny s dal$im vyuc¢ovanym jazykem
(dalsi cizi jazyk — viz Rdmcovy..., 2013). Z hlediska oznacovani jazyki se
budeme drzet ,.tradi¢nich® pojmenovani: matersky jazyk (L1), (prvni) cizi
Jazyk (L2) a dalsi cizi jazyk (1L3) — viz niZe. Témito pojmenovanimi se bude-
me vice zabyvat v nasledujici kapitole.

2.3 O0znacovani a razeni jazykd
v kontextu mnohojazycnosti

V predchozich kapitolach jsme naznadili, jak rozumime pojmu mnohoja-
zycnost a jak chdpeme jazyk(y) s ohledem na téma této publikace. Nyni se
zaméfime na zde uZivanou terminolgii v oblasti oznacovani osvojovanych ¢i
uéenych jazyku, popf. jejich fazeni.
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2.3.1 Terminologie v fazeni jazyku

S ohledem na to, Ze jsme mnohojazyc¢nost definovali jako schopnost ovladat
a osvojovat si alespori tfi jazyky (ve své vzajemné propojenosti), méli bychom
urcit, jak tyto jazyky budeme oznacovat a jak je budeme fadit. V odborné
literatufe se nejCastéji setkavame s chronologickym fazenim jazykd, tedy
v Casové posloupnosti tak, jak jsou osvojovany®. V kontextu vyzkumu mno-
hojazy¢nosti se setkavame s riiznym chapanim toho, co lze oznacit za mater-
sky jazyk (L1), prvni cizi jazyk (L2), popt. dalsi cizi jazyk (LL3). Pokusime se
tedy tyto pojmy na zakladé¢ studia zahranicni literatury vymezit a nasledné
navrhneme systematizaci, kterd by méla odpovidat ¢eskému tdzu.

Jako L1 byva v odborné komunité ozna¢ovan matetsky jazyk, popt.
prvni jazyk (LL1). U monolingvnich jedinct neni s ozna¢enim L1 jako matet-
ského jazyka problém. Komplikace s terminologii nastavaji u bilingvnich
(popf. multilingvnich) jedinci, protoZe zatimco néktefi autori se priklanéji
k nazoru, ze u téchto lidi Ize hovofit o vicecetnosti prvniho jazyka (napf.
Hufeisen & Riemer, 2010), jini oznacuji jejich jazyky jako L1, L2 atd. (napf.
Grosjean, 2008). Jako L2 vSak byvaji nejcastéji oznacovany ty jazyky, kte-
rym se ¢lovék uci (popft. si je osvojuje) vice ¢i méné zamérne.

V anglicky a némecky mluvicich zemich byva zdraznén rozdil mezi
cizim jazykem (angl. foreign language, ném. Fremdsprache) a tzv. druhym
jazykem (angl. second language, ném. Zweitsprache). Pojem cizi jazyk je
pouzivan tehdy, kdyz cilovy jazyk nefiguruje jako jazyk vétSinové spolec-
nosti, ve které se jedinec nachazi. Druhy jazyk je pojem charakteristicky pro
uceni se ciziho jazyka v prostiedi cilového jazyka®.

Pod zkratkou L3 (L4, Lx atp.) rozumime druhy (treti ad.) cizi jazyk.
Mnohdy byvaji jako L3 oznacovany vSechny dalsi cizi jazyky, které se jedi-
nec uci po matefském a prvnim cizim jazyce. V kontextu anglicky mluvicich
zemi se nejcastéji setkdvame s pojmenovanim treti jazyk (third language),
jenz oznacuje pouze druhy cizi jazyk, ale mnohdy také vSechny cizi jazyky,
které se Clovék uci po prvnim cizim jazyku (u bilingvnich jedinct by se
v zéavislosti na zvolené oznacovani mohlo jednat i o prvni cizi jazyk). Také
se miZeme setkat s pojmem dalsi jazyk (additional language, popft. third

8 Musime ale zdUraznit, Ze ndmi predstavené oznacovani a rfazeni jazykl neodkazuje na Uroven
ovladani jednotlivgch jazykd.

9 Rozdil ve vnimani terminologického pojeti mezi némecky a anglicky mluvicim prostredi lze spatfit
v tom, Ze v némecky mluvicim prostredi byva cizi jazyk (Fremdsprache) chapan také jako zastresujici
pojem pro druhy a cizi jazyk, zatimco v anglické odborné literature se spiSe setkdvame s pojetim
druhého jazyka jako zastresujiciho pojmu. Zweitsprache a foreign language jsou pak vnimany jako
specidlni pripady pro dané zastresujici pojmy (Hufeisen & Riemer, 2010, s. 737-738).
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additional language), ktery de facto znamena totéZ, jen je zde zdliraznéna
posloupnost pii uceni se cizimu jazyku (srov. De Angelis, 2007, s. 5-10).
V némecky mluvicim prostfedi nalezneme oznaceni ,,druhy cizi jazyk®
(zweite Fremdsprache), ale mizeme narazit i na pojem tercidrni jazyk
(Tertidirsprache). Pod timto terminem rozumime nejen druhy cizi jazyk,
ale také vSechny dalsi cizi jazyky, kterym se jedinec uc¢i po prvnim cizim
jazyku. Je tfeba ale dodat, Ze jako tercidrni jsou oznacovany ty jazyky, které
se Cloveék uci postupné jeden za druhym, tedy v Casové naslednosti (Marx
& Hufeisen, 2010, s. 826).

V Ceském prostfedi chapeme jako L1 nejcastéji matersky jazyk, avSak
oznaceni prvni jazyk se v odborné literatufe takika nepouziva. V souvislosti
s L2 u nas rozd€leni na druhy jazyk a cizi jazyk v souc¢asné dob€ neni obvyk-
1€ — setkavame se pouze s pojmem jazyk migrantii, ktery ale neni v odborné
literature prilis reflektovan —, pro oba piipady pouZivame pojem cizi jazyk'°.
Terminologie v oblasti L3 se zd4 byt v nasem prostfedi pomérné neukotve-
nd a mnohdy nekompatibilni se zahrani¢im. Naptiklad Chodéra (2006), ale
také Hendrich (1988) pouZivaji ve svych pracich pojem druhy cizi jazyk,
Repka a Gavora (1987) zavadéji dalsi svétovy jazyk, dalsi cizi jazyk se pak
objevuje v kurikularnich dokumentech (Ramcovy vzdélavaci program pro
zakladni vzdélavani) a Andrasova (2011) pracuje s pojmem tercidrni jazyk.
Pro ostatni jazyky se nejcastéji pouziva bud’ numerické oznaceni (napt. L4
pro treti cizi jazyk &i ctvrty jazyk), nebo se vyuzivd souborného oznaceni
dalsi cizi jazyky Ci tercidrni jazyky. Pro nazornost jsme se pokusili usporadat
¢eskou terminologii'' v obrazku 2.1.

10 Jako druhy jazyk bychom mohli v nasem prostiedi chdpat cestinu jako cizi jazyk, koncepci ¢estiny
coby druhého ciziho jazyka jsme v nasi odborné literature nezaznamenali. Lze se téZ setkat s pojmem
cestina pro cizince, kterg oznacuje aplikovany obor - tedy v{uku c¢estiny pro ,jinojazycné” mluvci
(Hrdlicka, 2010, s. 10). Analogicky by se jako druhy jazyk daly nazgvat napf. anglic¢tina jako cizi jazyk,
némcina jako cizf jazyk atd.

11 Terminologii v této oblasti se zabyvala také Kor¢akova (2005). Ta jazyky oznacuje podle chrono-
logického poradi osvojovani. Jejiho oznacovani jazykd se v tomto textu nebudeme drzet.
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L1 matefsky jazyk

r N

- P -

Cestina jako cizi jazyk,
L2 cizi jazyk/prvni cizi jazyk anglictina jako cizi jazyk,
némcina jako cizi jazyk...
(ve smyslu druhych jazyku)
o |cizi jazyky
[ L3 terciarni jazyk/dalSi cizi jazyk/dalSi svétovy jazyk/druhy cizi jazyk j
[ Lx } L dalsi cizi jazyky, terciarni jazyky }

Obrdzek 2.1 Navrh systematizace terminologie v oblasti oznacovani
a razeni jazykdu.

Néami navrZend systematizace terminologie vychizi z ,tradi¢nich*
pojmenovani reflektujicich specificky (cesky) kulturni kontext. Jako L1
oznacujeme matefsky jazyk a L2 pak chapeme coby prvni cizi jazyk. Pod
zkratkou L3 rozumime (pouze) druhy cizi jazyk, protoZe pokud budeme chtit
vyjadrit dalsi (tfeti, ctvrté atd.) cizi jazyky, vyuZijeme zkratku Lx. Stejné
jako v némecké i v anglické terminologii zustava rozliSeni Lx (dal$i cizi
jazyky, popf. terciarni jazyky) a L3 (terciarni jazyk / dalsi cizi jazyk / dalsi
svétovy jazyk / druhy cizi jazyk) pomérné nezietelné. Nejen proto nelze tuto
terminologii povaZovat za idedlni. Navic vychézi z predstavy, Ze naSe zemé
je monolingvni, a tak konstelace matersky jazyk — cizi jazyky muze fungovat
jako princip pro oznaCovani jazyka'>.

Shrnuti

V této kapitole jsme se zabyvali terminologickym uchopenim koncepce
mnohojazy¢nosti. Ukazali jsme na relativné riiznorodé pojeti mnohojazyc-
nosti, pfi¢emz pro tcel nasi prace jsme zdstali u chapani mnohojazycnosti
jako schopnosti na riiznych trovnich ovladat a osvojovat si tfi a vice jazyky
v jejich vzdjemné propojenosti. Dale jsme naznacili, Ze v této praci budeme
chapat jazyk per se jako komunikaéni zdroj (Liidi & Py, 2009). Nakonec

12 Zminéné oznacovani totiz miZe vést k paradoxtm. Pokud se napriklad vietnamska rodina s Ses-
tiletgm ditétem pristéhuje do Ceské republiky a dité bude zde navitévovat zékladni i stfedni $kolu,
bude plné socializovano v Ceském prostiedi a bude hovorit plynné cesky, jeho materskgm jazykem
zUstane dle tradi¢ni terminologie vietnamstina a paradoxné cestina, kterou hovori uz lépe nez viet-
namsky, zdstane pro néj cizim jazykem.
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jsme nastinili, jak budeme jazyky oznacovat a fadit — tedy jako L1 chipeme
matefsky jazyk, L2 anglicky jazyk a jako L3 némecky jazyk.
Mnohojazycnost budeme nahlizet v kontextu Skolni vyuky cizich
jazykul, to znamena, Ze se budeme pohybovat jak na socialni/spolecenské
urovni, tak na trovni individudlni — vyuka je totizZ svym zptisobem socidlni
prostiedi, avSak cilem podpory ve vyuce je individudlni mnohojazy¢nost'.
Mnohojazy¢nost tedy budeme chapat jako jeden z cili vyuky cizich jazyki

13 PovaZujeme za smysluplné upozornit, Ze cilem vjuky ciziho jazyka je dosazeni co nejvyssi miry
komunikacni kompetence v daném jazyce - individualni mnohojazycnost chapeme jako dil¢i cil, kterg
umoziiuje efektivnéjsi uceni se cizimu jazyku.
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3 Vguka dalsiho ciziho

L d

jazyka podporujici
mnohojazycnost

V soucasné dobé existuje celd fada pristupti k tomu, jak nahliZzet mnohoja-
zycnost ve Skolni vyuce. V celosvétovém méfitku byva nejcastéji zkouma-
na vyuka a vyukovy kontext na Skolach, kde se pouZiva vice vyuCovacich
jazyku, popft. kde se jako vyucovaci jazyk pouziva jiny neZ mateisky jazy-
ka zakt. V evropském prostoru byvaji také zkoumany (minimalné) dva cizi
jazyky, které jsou vyucovany jako Skolni pfedméty (Jessner, 2006, s. 120).
Mnohojazycnost ve vyuce lze totiZ chapat ve dvou rovinach. Zaprvé jde o vyu-
ku ve tfid€, kde jsou pritomni mnohojazy¢ni Zaci (u nas napf. Plischke, 2008).
Zadruhé 1ze vnimat mnohojazy¢nost jako jeden z moznych cilli cizojazyéné
vyuky (u nas napt. Sorger et al., 2013). Tyto dv€ roviny se nevylucuji, kazda
pouze akcentuje jiné aspekty. V naSem textu se budeme zabyvat predevSim
mnohojazycnosti v druhé roving, tedy jako jednim z cild cizojazyéné vyuky.

Pristupy jazykové politiky a kurikularnich dokumentt ohledné cizich
jazyki vychazeji Casto z predpokladu, Ze jazyky by mély byt uzivany, a tedy
i vyucovany izolované jeden od druhého (srov. Garcia, 2014, s. 93). Tento
piistup je navic zakotven jak v evropskych, tak v narodnich kurikularnich
dokumentech (viz Usnesent..., 2008; Rdmcovy..., 2013).

Ve vyukové praxi jsou ale jazyky uzivany flexibilné — v nékterych
ptipadech ndhodné, mnohdy vSak dochazi k jejich zamérnému uziti (Garcia,
2014, s. 93). Nejen ,,hlas praxe®, ale i ze strany mnohych vyzkumnikt byva
kritizovana jak striktni politika jazykového oddélovani, tak i presvédceni,
Ze jen ,cilovy” jazyk muze byt uzivin ve vyuce (napf. Cummins, 2007;
Fitts, 2009; Garcia, 2009).

V nasledujici kapitole tak predstavime nékteré charakteristiky didak-
tickych koncepci, které uzivani riznych jazykd ve vyuce cizich jazykl
»heeliminuji, ale podporuji, a to s cilem rozsifit a prohloubit jazykovy
repertodr zakd. V kontextu vyuky cizich jazykd se vSak nehovoii o jazy-
kovém repertodru (ktery akcentuje spiSe sociolingvistické paradigma),
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ale vychazi v souladu se Spolecnym evropskym referencnim ramcem pro
Jjazyky (2002) z koncepce komunikacni kompetence. V nasledujici kapitole
tedy naznacime pojeti komunikaéni kompetence a zaméfime se predev§im
na komunikac¢ni komepetenci ve vice jazycich.

3.1 Mnohojazycnost a komunikacni kompetence
ve vice jazycich

V odbornych diskusich o mnohojazy¢nosti v kontextu vyuky cizich jazy-
ki byva pozadavek na podporu mnohojazy¢nosti spojovan s komunikacnim
pristupem k vyuce cizich jazykd. Ve strucnosti proto shrneme zakladni rysy
komunikacniho pristupu a nasledné vyloZime jeho vztah k mnohojazycnosti.

S komunikaénim pfistupem ve vyuce cizich jazyku, ktery se prosa-
zuje v 70. letech minulého stoleti, je spojovana demokratizace vyuky, tedy
vétsi orientace na Zika. Zak nenf chapén jako nadoba, kterd ma byt naplnéna
znalostmi, ale stava se aktivnim Cinitelem v procesu uceni se (Roche, 2005,
s. 25). Hlavnim cilem vyuky cizich jazykl se v rdmci komunikac¢niho pii-
stupu stava komunikacni kompetence zdka. K jejimu dosaZeni miZe prispét
dosaZeni ruznych dil¢ich cilti (jako napf. mnohojazycnost). Tyto dilci cile
maji dle Rocheho (2005, s. 25) velmi riznorody charakter, jsou ovliviiovany
vyukovou praxi, jazykovou politikou a v neposledni fad¢ také vyzkumem.
Zastoupeni zminénych cild ve vyuce je zavislé i na jinych faktorech, jako je
napf. kontext vyuky, pojeti ucitele aj.

Z hlediska realizace vyuky cizich jazyku 1ze nalézt v odborné literatu-
fe didakticka opatfeni, kterd jsou zapotfebi k dosaZeni komunikacniho cile.
Vyuka by méla obsahovat dostate¢nou a rozmanitou nabidku textli a vyuko-
vych materiall, pfiméfeny ,,input” (tzn. nejen ucebni materialy, ale i ucite-
lovo vyjadfovani atd.), smysluplny ,,input® (tzn. Zdk by mél rozumét tomu,
co se uci a proc), smysluplnou interakci mezi zaky ¢i mezi zaky a ucitelem,
priméfené naroky na output (tzn. Zak by mél byt podporovén k co nejlepsimu
vykonu v rdmci jeho mozZnosti) a nacvik strategii uceni se cizimu jazyku
(srov. Timm, 2005, s. 7).

V ramci komunikaéniho pfistupu se zZak dostava do centra pozor-
nosti pfi planovani a realizaci vyuky, a v disledku toho se méni i pohled
na ucitele. Ucitel by nemél predstavovat vSevédouci autoritu fidici proces
uceni, ale mél by spiSe Zaky (v idedlnim piipad€) doprovazet a podporovat
(srov. Roche, 2005. s 24). Jinak feceno, role ucitele by méla spocivat v pod-
pofe Zaka pfi jeho rozvoji jazykové kompetence.
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Z hlediska tvah o rozvoji mnohojazycnosti ve vyuce cizich jazyku je
podstatné, Ze piiklon ke komunika¢nimu piistupu zpasobil i vétsi piiklon
k individualnim potfebam zéka a diiraz na rozvoj jeho jazykového repertoaru.
Komunikacni pfistup totiz predpoklada, ,,Ze si jedinec v rimci osobni jazyko-
vé socializace vytvaii vlastni soubor komunikacnich prostiedkd, ktery vznika
na zakladé individudlni biografické konstelace a zkuSenosti* (Berthele, 2010,
S. 226). Jinymi slovy, podpora mnohojazy¢nosti ve vyuce by tedy méla reflek-
tovat a prohlubovat individualni jazykové zkuSenosti Zaka (resp. jeho jazykovy
repertodr), ¢imz by mélo byt dosaZeno efektivnéjsiho uéeni se cizim jazyktm.

Do centra pozornosti odbornikti na mnohojazy¢nost ve vyuce cizich
jazykid se v kontextu priklonu ke komunika¢nimu pfistupu dle Neunera
(2003, s. 14) dostavaji mj. otazky tykajici se:

(1) predchozich znalosti jazyka jak materského, tak zejména cizich jazy-
kb — v kontextu Skolni vyuky cizich jazykl 1ze hovofit o znalostech
cizich jazyku (tzn. deklarativni znalosti), které se Zak postupné ucil;

(2) zkusenosti s procesem uceni se jazyklim — v procesu uceni se cizim
jazyktim vznikaji zkuSenosti s u¢enim se jako takovym a znalosti
toho, jak se ucit cizimu jazyku (tzn. proceduralni znalosti);

(3) pragmatickych a komunikacnich potfeb zakl a individudlnich jazyko-
vych profilll — individualni jazykové profily tizce souviseji s cili vyuky
cizich jazykd, které jsou v soucasné dobé definovany ve smyslu schop-
nosti Uspésné komunikovat (opousti se od cile idedlni znalosti ciziho
jazyka na drovni ,,rodilého mluvciho®). V té souvislosti lze sledovat
tendence k priklonu k pragmaticky pojaté vyuce cizich jazykt zacilené
pouze na jednu ,,oblast* jazyka (napf. jazyk ve stitni spravé, jazyk mla-
deZe atd.).

Mnohojazycnost lze tedy v soucasné dobé chapat jako jednu ze
slozek sméfujicich k dosazeni komunikacni kompetence ve vice jazycich.
Predevsim se navazuje na komunikacni piistup ve vyuce cizich jazykt v tom
smyslu, Ze do popredi stavi Zaka a jeho vlastni jazykovou vybavenost, resp.
jeho jazykovy repertodr. V nasledujici kapitole nahlédneme na pfistupy

k vyuce cizich jazykd, které maji mnohojazycnost podporovat.

3.2 Charakteristika vguky podporujici mnohojazycnost

Prvni diskuse o mnohojazyc¢nosti ve vyuce cizich jazykl je velmi tzce spojena
s vySe zminénou zménou pohledu na vyuku cizich jazykd, ktera se odehrala
v 70. letech minulého stoleti a v jejimz disledku se do centra pozornosti dostal
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zak. Nutnost zabyvat se vice Zakem a zkoumat jeho procesy uceni se zvy-
raznovala v evropském kontextu spolecné s tim, jak se znalost cizich jazyku
stavala nezbytnou pro profesni i osobni Zivot jedince a jejich vyuka se v Sir-
$im méfitku zacala realizovat u Zaka mladsiho Skolniho véku, ve vzdélavani
dospélych a v profesnim vzdélavani (napft. 60. 1éta ,,anglictina pro vsechny*
v Némecku; srov. Neuner & Hufeisen, 2003, s. 13).

Hufeisenova (2007) uvadi, Ze vyzkum v oblasti osvojovani a uceni
se druhého ciziho jazyka byl ve svych pocatcich soucasti vyzkumu prvniho
ciziho jazyka. Vychézelo se totiz z pfedpokladu, Ze neexistuje rozdil mezi
osvojovanim prvniho ciziho jazyka a osvojovanim dalSich cizich jazyku.
Jako priklad lze uvést studie Kohlera (1975) ¢i Fearche a Kasperové (1986),
ve kterych bylo pod hlavickou vyzkumu osvojovani L2 v podstaté zkouma-
no osvojovani L3, L4, ..., L(n).

AZ zkuSenosti z vyuky cizich jazyki ukazaly, Ze nejen matefsky jazyk
ma vliv na uceni se cizimu jazyku, ale Ze se i cizi jazyky v ,hlavach zaka*
mezi sebou ovliviiyji, a to velmi Casto takika nezavisle na mateiském jazyce.
V 70. letech proto vznikla celd fada vyzkumu, zejména v oblasti psychologie
ucenti se cizim jazyklim, v nichZ se prosazovalo pfisné oddéleni jednotlivych
jazyku, které jsou osvojovany. To dokazuje naptiklad studie Hombitzerové
(1971), v niz je mezijazykovy kontakt osvojovanych jazykd vniman pouze
jako zdroj interference.

Teprve na konci 80. let a zejména v 90. letech doslo k obratu a inter-
akce mezi jazyky zacala byt vnimana jako pfileZitost pro vyuku cizich jazy-
kd. V té dobé se také etabluje osvojovani L3 coby pfedmétu samostatného
vyzkumu (napf. Bahr, Bausch, & Kleppin, 1996). Rozd¢€lovani cizich jazyka
na L2, L3, L4 atd. pfestavd mit formalni charakter a slouZit jen k tomu, aby
se dal charakterizovat (mezi)jazykovy transfer (popf. negativni transfer, tzv.
interference). Na transfer byva spiSe nahliZzeno jako na potencial pro zlep-
Sovani vyuky. Vyzkum didaktiky dalSich cizich jazykd se stava svébytnou
vyzkumnou oblasti (Hufeisen & Lindemann, 1998, s. 160), ktera v mnohém
¢erpa z poznatki pravé o mnohojazyc¢nosti.

Pod vlivem teorii osvojovani dalSich cizich jazykt (popf. uéeni se
cizim jazykim) klade koncepce didaktiky podporujici mnohojazycnost
diraz na metalingvistickou a metakognitivni slozku pfi uceni se cizimu
jazyku. Tim je minéno, Ze tato koncepce zduraziiuje intencionalni reflexi
(ucenych) jazykd ve vyuce, uvédomovani si jejich rozdilti a podobnosti.
Zaroven také podporuje reflexi procesii u€eni se cizim jazyktim a tuto reflexi
se snazi prevést do vyuky. Jinymi slovy, Pilypaitytéova (2011, s. 17) uvadi,
7e didaktika podporujici mnohojazyc¢nost je zaloZena na predpokladu, Ze
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ten, kdo se uci dalsi cizi jazyk (L3), vlastni jiZ soubor znalosti a zkuSenosti
s ucenim se ciziho jazyka (L2) a je schopen tyto znalosti a zkuSenosti vyuzit
pii uceni se L3". Vyuziti jazyku (resp. jazykovych repertodra) a zkuSenosti
s ufenim se jazykl muZe probihat na mnoha rovinach, napiiklad v roviné
vyuovani cizich jazykl, uceni se cizim jazyktim, kurikula a také v roviné
vyukovych obsahtl (napf. vybér témat ve vyuce, realii atd). DalSim charak-
teristickym znakem koncepce didaktiky cizich jazykd podporujici mnoho-
jazycnost je to, Ze jednotlivé uené a naucené jazyky nemuseji odpovidat
ani sméfovat k drovni rodilého mluvéiho (uéeni se cizimu jazyku se muze
orientovat pouze na jednu ¢i vice fe¢ovych dovednosti nebo muize byt zacile-
no na vybranou tematickou oblast) a ani droven ovladani jazyku, jak jiz bylo
vySe zminéno, nemusi byt shodna (Neuner, 2003, s. 16).

Pokud budeme mnohojazy¢nost chapat jako jeden z cilti vyuky cizich
jazyki, mélo by byt zvazovano ztvarnéni jazykovych predmétt na Skolach.
Dle naseho nazoru lze v souvislosti vyuky cizich jazykd spiSe hovofit o adi-
tivnim pojeti jazyktl, coZ znamena, Ze jazyky jsou vyucovany zvIast. Neékteti
autofi mluvi o aditivni mnohojazycnosti (napf. Jakisch, 2014). V kontextu
podpory mnohojazycnosti by vSak meélo byt dosazeno vzajemného pro-
pojeni jazykl ve vyuce tak, aby vyuka lépe odrazela jazykovy repertodr
zakt. V takovém piipadé hovoii Jakischova (2014) o integrativni mnoho-
jazycnosti. Integrativni mnohojazy¢nost znamena schopnost vyuzit znalosti
jiz nauceného jazyka a naucenych procest uceni se pii uceni se dal$iho
ciziho jazyka (Hallet & Konigs, 2010, s. 303). Jinymi slovy, Zdk by mél
nejen umét cizi jazyky pouZzivat, ale také ziskané znalosti vyuzit pfi uceni
se dalSimu cizimu jazyku, coZ ma za nasledek efektivnéjsi proces uceni se
cizimu jazyku. V naSem textu se proto budeme drzet prave pojeti integrativ-
ni mnohojazycnosti.

Cilem vyuky cizich jazykl v kontextu mnohojazycnosti by mélo byt
vytvofeni takového jazykového profilu zakd, ktery umozni v jednotlivych
jazycich reflektovat jejich komunikacni, pragmatické, (inter)kulturni a dalsi
potieby a naucit je, jak dale — v pfipadé potieby — své jazykové znalosti,
dovednosti, schopnosti atd. rozvijet i po ukonceni $kolni dochazky. Druhym
cilem by mélo byt vytvafeni povédomi zakli o procesu osvojovani cizich
jazyki (tzv. procedurdlni znalosti). Pravé tyto znalosti mize Zak vyuZivat
i po dokonceni Skolni dochazky, pokud se bude chtit ucit dal§im cizim

14 V kontextu didaktickgch pristupd podporujicich mnohojazy¢nost mdzeme v odborné literature
nalézt pristupy didaktiky dalSich cizich jazykd ¢i tzv. tercidrni didaktiky (Andrasova, 2011), které
zdUraznuji ¢asovou posloupnost jazykd, jeZ se jedinec uci. Naproti tomu pfistupy didaktiky intercom-
prehension (Bar, 2009) se zabyvaji u¢enim se jazykldm paralelné. V nasem textu mezi ucenim se jazy-
kdm nasledné a paralelné rozliSovat nebudeme.
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jazyktim ¢i se v nich jen zdokonalovat (srov. Neuner, 2003, s. 18-19).
Priklanime se tedy k ndzoru, Ze didaktika podporujici mnohojazyc¢nost usi-
luje o vytvoreni takového mentalniho ramce, jenZ umoZzni Zakovi uceni se
cizim jazykum efektivnéji, nez kdyby se ucil cizim jazykim aditivné.

Mnohojazycnost jako jeden z cilti vyuky cizich jazyku se potyka
s mnohymi otazkami, které doposud nejsou uspokojivé zodpovézeny, napfi-
klad v jakém véku je optimalni zacit s u¢enim se cizimu jazyku ¢i jak a v jaké
mife mohou byt jazyky integrovany do spole¢ného kurikula (srov. Jessner,
2006, s. 122). Ve vétsiné kurikularnich dokumenti u nés (ale i v zahranici)
jsou jednotlivé jazyky vnimany jako izolované jednotky a o mozné integ-
raci (Ci spiSe ,,souhfe®) cizich jazyku se kurikularni dokumenty nezmiriuji
(napt. Rdmcovy..., 2013).

3.3 Didaktické koncepce podporujici mnohojazycnost

Némecky jazyk se v Ceské Republice (stejné jako ve vétsing evropskych
zemi) dostava do pozice druhého/dalSiho ciziho jazyka (viz kapitola 1.2).
V této podkapitole se pokusime predstavit dvé konkrétni didaktické koncep-
ce, které byly odborniky rozpracovany k tomu, aby u zakd byla podporovana
mnohojazy¢nost ve vyuce cizich jazykda.

V prvé tadé predstavime koncepci fercidrni didaktiky. V odborné
literatufe — zejména v zahrani¢ni — nalezneme v souvislosti s cizojazy¢nou
vyukou i pojem fercidrni jazyk. Terciarnimi jazyky rozumi Hufeisenova
a Neuner (2003) ty jazyky, kterym se jedinec uci v postupném cCasovém
sledu po prvnim cizim jazyku, tzn. druhy, tfeti, ¢tvrty a dalSi jazyk (srov.
Hufeisen & Neuner, 2003). Principem terciarni didaktiky je to, Ze nové zna-
losti by vZdy mély byt podnétem k reflexi toho, co bylo jiZ dfive nau¢eno —
v nasi terminologii se tedy vyuZiva jazykového repertoaru, jez si Zaci osvojili
v rdmci vyuky cizich jazykd. Je tfeba zminit, Ze cilem terciarni didaktiky
tudiZ neni vytvofeni zcela nového konceptu uceni se jazyka. V realizacni
roviné je terciarni didaktika zaméfena spiSe na reorganizaci a prohloubeni
jiZ osvojenych znalosti (srov. Pilypaityte, 2011, s. 17). Na zdkladé princi-
pu terciarni didaktiky byly vytvofeny i vyukové materidly — miizeme uvést
ptiklad ucebnic némeckého jazyka, které vyuZivaji znalosti zaki z hodin
angliCtiny: Deutsch ist easy (KursiSa & Neuner, 2000) Deutsch als zweite
Fremdsprache. (Neuner et al., 2009).

Dalsim dualeZitym konceptem v ramci (didaktiky) mnohojazyc-
nosti je tzv. intercomprehension didaktika (z angl. Intercomprehension ¢i
z ném. Interkomprehensiondidaktik). Intercomprehension predstavuje svym

40



zptuisobem konkurenéni model k modelu jednoho ,,dorozumivaciho® jazyka,
tzv. lingua franca (Bir, 2009, s. 24). Stavi totiz vSechny jazyky dané jazy-
kové rodiny na stejnou droveii a Zadny jazyk tak nema ,,dominantni* pozici.
Z jazykové politického hlediska si didakticky koncept intercomprehension
didaktiky (Interkomprehensionsdidaktik) klade rovnéz za cil zachovani jazy-
kové rozmanitosti.

Podle Bidra (2009) znamena intercomprehension parcidlni (Castec-
né) porozuméni jazyku, které nebylo ziskdno formalnim zptsobem (jako
napf. v tradi¢ni vyuce cizich jazyki). Schopnost porozumét se zde vztahuje
zejména k obé€ma receptivnim dovednostem, konkrétné ke Cteni a k posle-
chu. Dalsim znakem intercomprehension je, jak jiz bylo vyse naznaceno,
Ze se vztahuje ke dvéma a vice jazykum z jedné jazykové rodiny. Cilem je
pak tspésnd komunikace v ramci jedné jazykové rodiny (srov. Bir, 2009,
s. 24). Ve vyuce, jeZ je zaloZena na principech intercomprehension, se klade
velky diiraz na autonomii zéka, na rozvoj strategii uéeni se cizimu jazyku
a na schopnost efektivné pracovat s jiz ziskanymi znalostmi a zkusenostmi
a je snaha o zamérné uvédomovani si podobnosti a rozdili mezi jazyky
(srov. Bir, 20009, s. 223).

Koncept intercomprehension didaktiky byl dle Béra (2009) popséan
a navrzen jako alternativa ¢i spiSe jako doplnéni ,tradi¢ni vyuky cizich
jazykd* (tzn. vyuky cizich jazykd, kde jsou jednotlivé jazyky vyucovany
oddélen€). Procesy vzajemného jazykového porozuméni tak obsahuji vzdy
vice ¢i méné uvédomélé srovnavani jazykt. Dle Morkotterové si intercom-
prehension didaktika klade za cil rozvoj jazykovych kompetenci v pfimém
kontaktu dvou (popf. vice) jazyki, a to jak na drovni lexikélni, syntaktic-
ké, morfosyntaktické a gramatické, tak na drovni metajazykové a metako-
gnitivni. To znamena, Ze intercomprehension didaktika se zaméfuje nejen
na deklarativni, ale predevs$im na proceduralni rovinu osvojovani ciziho jazy-
ka (se zaméfenim na strategie uceni se cizimu jazyku) a také na schopnost
transferu v kontextu uceni se ciziho jazyka (srov. Morkotter, 2011, s. 202).
Intercomprehension didaktika tak predstavuje alternativni pfistup k vyuce
cizich jazyki, v némzZ neni upfednostiiovan jeden cizi jazyk, ale kde jsou cizi
jazyky z jedné jazykové rodiny osvojovany v uzké kooperaci. V kontextu
Ceské Skoly je tento koncept vyuZitelny praveé v souvislosti s vyukou anglic-
kého a némeckého jazyka, nebot’ oba jazyky patii do stejné jazykové rodiny.
Koncept intercomprehension nabizi relevantni poznatky a doporuceni pro
efektivnéjsi vyuku cizich jazykt (viz Janikova, 2013, s. 68—69).
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3.4 Aktéri ve vguce dalsSiho ciziho jazyka

Nase prace se v prvni fadé zabyva vyukou jako takovou. Povazujeme ale
za smysluplné naznacit, co pfinasi podpora mnohojazycnosti pro jednotlivé
aktéry ve vyuce. Ackoli pojeti uéeni se jazykdim ve vyuce, které jsme zvolili
ve vlastnim vyzkumu, ma spiSe socidlné-konstruktivisticky charakter — tedy
7e jazyk se Zaci uci v interakci a proces utvareni znalosti nelze vnimat jako
kognitivni proces samotného Zaka nebo ucitele (viz Deppermann, 2015) —,
budeme se v této kapitole zabyvat Zaky a ucitelem oddé€lené. Pomoci této
kapitoly chceme poukézat na (1) rozdilnost uceni se dalsiho ciziho jazyka
na individualni drovni zZaka, (2) zdroje této rozdilnosti a (3) koncepci kom-
petenci ucitele potiebnych k podpoie mnohojazyc¢nosti.

3.4.1 Zakovské uceni se cizimu jazyku

v s

V nasi praci se dile zaméfime na teorie osvojovani dalSich cizich jazyku
(a uceni se cizim jazykim), protoZe hraji nepochybné vyznamnou roli pfi
rozvoji mnohojazyc¢nosti. V ¢eském prostiedi predstavuji tyto teorie relativné
neprobadanou oblast — u nas se jimi zabyva napiiklad Janikova (2014). V prv-
ni fadé€ se ale pokusime vyloZit vztah teorii osvojovani dalSich cizich jazyku
ke koncepci mnohojazycnosti. Mnohojazycnost budeme chapat jako urcity
stav jazykové vybavenosti' a osvojovani dalSich cizich jazykd vnimame jako
proces, ktery prispiva k rozvoji individualni mnohojazycnosti. Vychazime
tedy z predpokladu, Ze individudlni mnohojazycnost je vysledkem procest
osvojovani dalstho ciziho jazyka a pisobeni sociokulturnich vlivii. Musime
vSak upozornit na to, Ze porozuméni procesiim osvojovani L1, L2 a jejich
vzajemnym vztahlim pfi osvojovani neni jasné vymezeno a s pridanim L3 je
tato problematika jesSt€¢ mnohem méné prehledna (srov. Jessner, 2008a, s. 18).
V naSem textu se budeme zamérovat na specifikum intencionalniho osvojo-
vani dalSich cizich jazykda, tedy na vztah mezi L2 a L3'°.

Teorie osvojovani dal§ich cizich jazykd (angl. Third Language
Acquisition) a koncepce mnohojazyc€nosti jsou i v zahrani¢i pomérné novy-
mi tématy, a tak vyuZivaji v soucasnosti vyzkumné piistupy a terminologii
vyptjcenou z teorii osvojovani ciziho jazyka (angl. Second Language

15 At uZ budeme chapat mnohojazycnost jako spolecensky ¢i individudlni cil, nebo aktualni stav
jedince ¢i spole¢nosti.

16 Vztahem mezi L1 a L3 ¢&i teorii o interlanguage se zde nebudeme zabyvat. Této problematice se
vénoval napf. Dewaele (1998).
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Acquisition) a z oblasti vyzkumu bilingvismu'” (De Angelis, 2007, s. 8).
Teorii osvojovani dalSiho ciziho jazyka vSak nelze povaZzovat jen za rozsi-
fujici koncepci bilingvismu ¢i teorii osvojovani prvniho ciziho jazyka, ale
je jiz nyni etablovanou samostatnou vyzkumnou oblasti. Jejim zdjmem jsou
specifické procesy pfi osvojovani dalSich cizich jazykut. Tyto procesy mohou
byt studovany relativn€ nezavisle na osvojovani prvniho ciziho jazyka (srov.
Rothman, Iverson, & Judy, 2010, s. 6) ¢i na poznatcich vyzkumu bilingvis-
mu (srov. Edwards & Dewaele, 2007, s. 221-222).

De Angelis (2007) poukazuje na to, Ze v souvislosti s teorii osvojovani
dalsich cizich jazykt se v odborné literatufe setkavame s celou fadou relativ-
né novych koncepci, které se sice vztahuji k vyzkumu této problematiky, ale
kazda z nich se zamétuje na jiny aspekt. Zaprvé se stietdvame s koncepci vice-
Cetného osvojovdni jazykit (Multiple Language Acquisition), jez zdGraziiuje
osvojovani vice jazykl zaroven. Tim je min€no, Ze se nezabyva osvojovanim
jazyki, které probiha postupné (tj. asové chronologicky). Pfedmétem jejiho
zajmu je napiiklad osvojovani jazykl u déti vyrustajicich v mnohojazy¢ném
prostfedi. Dale se miZeme setkat s pojmem mnohojazycného osvojovdni
(Multilingual Acquisition). Toto oznadeni na prvni pohled predstavuje jisté
feSeni vztahu mnohojazyc¢nosti a osvojovani dal$ich jazyk. Mnohojazy¢nost
ale popisuje spiSe stav, ve kterém je jedinec (Ci spole¢nost) schopen komu-
nikovat vice jazyky. Osvojovat si mnohojazycnost jako takovou tedy nelze
— osvojovany mohou byt pouze jazyky (i kdyZ se v mysli mohou pfi osvojo-
vani integrovat). Poslednim pojmem vymezenym v této kapitole je osvojovdni
dalsich cizich jazykit (Third Language Acquisition, popt. Third or Additional
Language Acquisition). Tento termin je asi nejméné problematicky, protoZze
neuprednostiuje jen jeden zplsob osvojovani ciziho jazyka a zaroven termino-
logicky nejvice odpovida zkoumanému problému — tedy osvojovani takovych
cizich jazyki, které se u¢ime po prvnim cizim jazyce (srov. De Angelis, 2007,
s. 10-11). V nasSem textu se proto drZime tohoto pojeti.

Osvojovani dal$ich cizich jazykd v kontextu mnohojazycnosti pred-
stavuje také pomérné rozriznéné vyzkumné pole. V ramci teorii osvojovani
dalsich cizich jazykt byva nejcastéji zkouman transfer mezi jazyky 1.2 a L3
(napt. Heine, 2004; Gobel & Vieluf, 2014; viz kapitola 3.4.2), interference
(napft. Dentler, 1998), piepinani jazyka Ci jazykového kodu (naptf. Williams
& Hammarberg, 1998) a mezijazykové ovliviiovani (napf. Cenoz, 2003).

17 Pro teorii osvojovani dalSich cizich jazykl je signifikantni zejména holististické pojeti, tedy zZe
bilingvismus neznamena soucet dvou vice ¢i méné ovlddanych jazyka, ale spise se jedna o specifickou
jazykovou konfiguraci. Z tohoto pohledu by mél byt bilingvismus koncipovan jako celek, v jehoZ rdmci
nevnimame kompetence v jazycich oddélené, ale jako jeden komplexni systém (srov. Grosjean, 2008,
s. 19-21). Dalsi vgznamné pojeti predstavuje dynamicky bilingvismus (napf. Garcia, 2009).
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Jessnerova (2008a) uvadi, Ze osvojovani dalSich cizich jazykt probihd jak
zamérné, tak nezamérné, ale i v kombinaci obou (srov. Jessner, 2008a, s. 18).
A nejen to. Komplexita teorii osvojovani dalSich cizich jazyka je zdurazné-
na i riznymi psychosocialnimi a sociokulturnimi faktory. V soucasné dobé
se vyzkum priklani pravé ke komplexnimu pojeti osvojovani jazykd, které
zahrnuje celou $kalu vlivd. Pro potieby naseho textu jsme vybrali nasledujici
ptehled pristupt k vyzkumu osvojovani vice (cizich) jazykd, ve kterych je
pozornost zameétena nejcastéji na:

o déti, které od narozeni vyruastaji v prostiedi tif jazyku;

* bilingvni Zaky, ktefi se uci dalsi cizi jazyk ve Skolnim prostfedi;

* bilingvni déti migrantt, které se uci dalsi cizi jazyk v novém jazyko-
vém prostiedi;

o 74ky, ktefi sice vyrlstaji v mnohojazy¢ném prostiedi, maji ale jen
jeden matetsky jazyk a dalsi cizi jazyky se uci simultanné ve $kol-
nim prostredi;

o 7aky, ktefi se ve Skolnim prostfedi postupné uci prvni cizi jazyk
a nasledné druhy cizi jazyk (srov. Jessner, 2008a, s. 19).

Tuto kategorizaci Ize povaZovat spiSe za vhled do Casto zkoumanych
oblasti neZ za tplny vycet v§ech vyzkumnych zaméteni v oblasti osvojovani
dalsich cizich jazykl. Za dilezité také povazujeme, Ze v ramci teorii osvojo-
vani dal$ich cizich jazykl je vnimano vlastni osvojovani jako proces, ktery
neprobiha kontinualng, byva rizné prerusovan a v pribéhu Zivota piipadné
restartovan®. Dusledkem nesouvislosti procesu osvojovani je pomérné §iro-
ké spektrum zajmu vyzkumu, ¢imZ se otevira prostor pro rtizné piistupy,
které se pokouseji vysvétlit osvojovani dalSich cizich jazykd. V nasi praci se
zamétfime na jazykovy transfer a budeme jej chéapat jako stéZejni teorii, kterd

o vz

osvojovani dalsich cizich jazykt zakd umoziuje.

Modely osvojovani dalsich cizich jazykad

Pro vyzkum osvojovani cizich a dal§ich cizich jazyki v kontextu mnoho-
jazyc¢nosti byla vytvofena cela fada modelt, které si kladou za cil procesy
osvojovani komplexné znizornit. Zde se zaméfime pouze na ty modely, kte-
ré jsou problematice zkoumani osvojovani dalSich cizich jazykd v kontextu
mnohojazy¢nosti povazovany odborniky za stéZejni.

V tivahidch o mnohojazycnosti se vyrazné prosazuje dynamicky model
Jessnerové (napft. 2008), jenZ se opira o teorie dynamickych systémi v kon-
textu osvojovani cizich jazykt (napf. De Bot, Lowie, & Verspoor, 2007).
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Dynamicky model mnohojazycnosti (DMM) vychdzi z psycholingvistic-
kych kofent a postihuje jedince i jeho aktudlni jazykovou vybavenost. To
znamena, Ze tento model zahrnuje na jedné strané jak procesy zamérného,
tak nezdmérného osvojovani jazyka a na strané druhé chape jazykovy rozvoj
v Casové rovin€. ProtoZe dynamicky model pocita s tim, Ze jazykova vyba-
venost jedince se v ¢ase méni, je pomoci tohoto modelu navrzeno vysvétleni
nejen pro osvojovani, ale i pro zapominani jazykl. Dalsi pfednosti tohoto
modelu je moznost nahradit pojem matersky jazyk pojmem dominantni
Jjazyk (tim je minén jazyk, ktery jedinec v aktudlni situaci nejvice ovlada,
v prubéhu Zivota se ale miize ménit). Do popiedi se v rimci DMM dosta-
va metakognitivni povédomi o jazycich jako o ,.esencialni bazi* pro rozvoj
mnohojazy¢nosti.

De Botiv model mnohojazycéné produkce (multilingual production
model) je jeden z nejcastéji uzivanych modeld, ktery se uZiva pro vysvét-
leni fungovani mnohojazy¢né mysli ve vztahu k uceni se jazykdm. Tento
model vychazi z psycholingvistickych teorii a pfimo navazuje na Leveltiv
model zpracovdni Teci (1989). Jeho zaklad tvoii predstava, Ze pii produkei
ve specifické situaci jsou aktivovany elementy urCitého jazyka (tzn. lexika,
syntax aj.) nad droven ostatnich. To znamena, Ze Zadny z jazykd nemlZe byt
,vypnut*; pii produkci se aktivuji pouze ty jazykové elementy, které jsou
vici sobé kompetitivné€ nastaveny a interaguji mezi sebou. Poznani o tom,
jak tyto procesy funguji, jaké varianty aktivizace existuji ¢i jak konkrétné
jazyky na sebe vzajemné plsobi, je nicméné v soucasné dobé jesté pomérné
omezené (srov. De Bot, 2004, s. 14).

Faktorovy model Hufeisenové (napt. 2010) klade diraz na rozdil mezi
osvojovanim L2 a L3, popf. Lx (viz obrazek 3.1). Vychazi se zde z predpo-
kladu, Ze jedinec, ktery si osvojuje dalsi cizi jazyk, ma jiZ k dispozici vlastni
repertoar kognitivnich kompetenct, ziskanych pfi osvojovani prvniho jazyka.
Multilingvni jedinec se tedy z hlediska tohoto modelu umi orientovat v systé-
mu jazyku, reflektuje nejen cizi jazyky, ale i sviij matefsky jazyk. Osvojovani
dalsich cizich jazyku je vsak, dle Hufeisenové (2010), v prvé fadé ovlivnéno
osvojovanim prvniho ciziho jazyka, béhem kterého si jedinec utvaii kom-
petence k osvojovani ciziho jazyka obecné. Vyznamnou roli hraji v tomto
modelu také individualné specifické faktory zaka a jeho zkuSenosti s uce-
nim se cizim jazyktm, které maji nejvétsi vliv na fizeni procesu osvojovani
dal8ich cizich jazyku, ostatni faktory (vnéjsi ¢i lingvistické) mohou proces
osvojovani pouze podpotit ¢i brzdit.
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Neuropsychologické faktory: schopnost osvojovani si jazyku, vék...

Vnéjsi faktory: ucebni prostredi, zpUsob a rozsah inputu, ucebni
(vyukova) tradice L1...

Emocni faktory: motivace, strach, odhad vlastni jazykové
gramotnosti, vnimana blizkost/vzdalenost mezi jazyky,
postoje vuci jazyktm, kulturam, uc¢eni se cizimu jazyku,
individualni zkusenosti, uebni typ...

Kognitivni faktory: schopnost uvédoméni si jazyka,
schopnost metalingvistického uvédoméni si jazyka,
uéebni typ, znalosti o vlastnim uéebnim typu,
strategie uceni se, individualni zkusenosti...

L2 Lingvistické faktory: L1.

Neuropsychologické faktory: schopnost osvojovani si jazykd, vék...

Vnéjsi faktory: uéebni prostiedi, zplsob a rozsah inputu, u¢ebni
(vyukova) tradice L1...

Emocni faktory: motivace, strach, odhad vlastni jazykové
gramotnosti, vnimana blizkost/vzdalenost mezi jazyky, postoje
vUéi jazykdm, kulturam, uéeni se cizimu jazyku, individualni
zkusenosti, ucebni typ...

Kognitivni faktory: schopnost uvédomeni si jazyka,
schopnost metalingvistického uvédomeéni si jazyka, uebni
typ, znalosti o vlastnim ucebnim typu, strategie uceni se,
individualni zkusenosti...

Specifické faktory ciziho jazyka: individualni zkuSenosti
s uCenim se cizimu jazyku a strategiemi uéeni se cizimu
jazyku (napf. schopnost mezijazykového srovnavani

a transferu), mezijazyk (interlanguage) prvniho ciziho
jazyka, mezijazyk dalSiho ciziho jazyka...

L3

Lingvisticke faktory: L1, L2.

Obrdzek 3.1 Faktorovy model. Upraveno podle Hufeisen (2010).
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Pokud bychom méli shrnout vyznam zminé€nych modelti pro pojeti
mnohojazy¢nosti v souvislosti s vyukou cizich jazyku, pak je model mnoho-
jazy¢né produkce dileZity proto, Ze ukazuje, Ze nelze ,vypinat™ jazyky. Je
prirozené, Ze i ve vyuce druhého ciziho jazyka bude prvni cizi jazyk pfito-
men a bude se projevovat. Dynamicky model ndm ukazuje diileZitost meta-
lingvistického povédomi o jazyce pfi osvojovani se cizich jazyku. Stejné tak
nam tento model ukazuje, Ze osvojovani cizich jazykt neprobiha jako konti-
nudlni linearni proces, ale byva Casto prerusovan, jeho prubéh je nelinedrni.
Zejména pro ucitele cizich jazyki to je velmi dileZity poznatek, kterého by
si méli byt védomi. Model mnohojazycné produkce nam pak ukazuje, jak
jsou jazyky v mysli jedince zpracovavany z hlediska kognitivnich véd.

Pro nasi praci je pak vzhledem k jejimu zaméfeni nejvice relevantni
faktorovy model Hufeisenové (2010), ktery ukazuje rozdil mezi osvojovanim
prvniho a dalsiho ciziho jazyka. Tento rozdil by mél byt ve vyuce zohlednén,
pokud bychom chtéli dosahnout vétsi efektivity vyuky dal§ich cizich jazyku.

3.4.2 Jazykovy transfer

Pro rozvoj mnohojazyCnosti je podstatné, Ze se pifi u€eni se cizimu jazyku
propojuji nové elementy se znalostmi, dovednostmi, zkuSenostmi aj., které
byly jiz osvojeny. Tento fenomén Ize osvétlit na zakladé teorii jazykového
transferu'®. V nasledujici kapitole se budeme zabyvat pravé roli jazykového
transferu ve vyuce ciziho jazyka, déle se jej pokusime vymezit vici koncep-
cim mezijazykového ovliviiovani, mezijazykovych podobnosti, jazykového
miseni a stfidani k6dl. Na zavér se zaméfime na roli jazykového transferu
ve vyuce cizich jazyka.

Jazykovy transfer se objevuje v teoriich o uceni se cizimu jazyku
od 50. let 20. stoleti, avSak do centra pozornosti byly stavény takika vylu¢né
chyby v produkci v cilovém cizim jazyce. Od 60. let se pohled na jazykovy
transfer méni, nenti jiZ chapan pouze jako zdroj chyb (interference) a neni ani
vniman jako pouhy ,,navyk* (z angl. habit), ale jako pfilezitost k uceni (se).
Dnes je jazykovy transfer uznavan coby svébytna soucast teorie osvojovani
ciziho jazyka a Ustfedni oblasti z4jmu je otdzka, jak se v rdmci procesu uceni
se cizim jazykim mezi sebou jazyky ovliviiuji (srov. Oldin, 1989, s. 2-5).

18 Pro Uplnost dodejme, Ze v odborné literature se mGzZzeme setkat s transferem jazykovgm a mimo-
jazykovgm. Mimojazykovy transfer zahrnuje jak strategie, dovednosti, zkusenosti atd., tak i stylis-
tické a funkéni struktury (napr. Janikova & Reitbrecht, 2013). UZivdme zde mnoZného ¢isla, nebot’
v odborné literature neexistuje pouze jedina teorie, vysveétlujici jazykovy transfer. To je dano pravé
tim, Ze lze nahliZet transfer z mnoha vgzkumnych perspektiv (viz dale).

47



Jinymi slovy, jazykovy transfer neni odborniky vniman pouze jako zdroj
chyb, ale jako pfileZitost k uceni se, a proto se stdvd vyznamnym tématem
i pro pedagogicky vyzkum. Navic se odborné diskuse o jazykovém transferu
prestdvaji orientovat pouze na vliv matetského jazyka na prvni cizi jazyk,
ale ¢im dal Castéji se v zorném thlu objevuji vlivy druhého, tietiho a dalsiho
ciziho jazyka jak na proces uceni se, tak na vyuku (nejen cizich jazyka).

V odborné literatufe se v souvislosti s jazykovym transferem mizeme
setkat s vyzkumem mezijazykového ovliviiovani (z angl. cross-linguistic
influences; napt. Jarvis & Pavlenko, 2007), popf. mezijazykovych podobnos-
ti (z angl. cross-linguistic similarities; napt. Ringbom, 2006; Oldin, 1989),
jazykového miSeni (z angl. language mixing; napf. Pfaff, 1979) a miSeni
koda, popt. stiidani koda (z angl. code mixing, popt. code switching; napf.
Cenoz, 2003). Zminéné pojmy jsou v odborné literatufe pouzivany nejed-
notné, a lze je tedy jen velmi téZko od sebe odlisit. Velmi zjednoduSené se
vsak da fici, Ze zatimco mezijazykové ovliviiovani, mezijazykové podobnos-
ti, jazykové miSeni, miSeni jazykového kdédu a prepindni jazykového kodu
jsou obvykle nahliZeny jako stav (popf. vyvoj) jazykové vybavenosti Zaka
a zkoumany v kontextu lingvisticky a psycholingvisticky orientovaného
vyzkumu, jazykovy transfer budeme ve shod€ s Ringbomem (2006) pojimat
Sifeji, tudiZ jako mentdlni proces. Tento proces lze pak chépat jako stéZejni
pro utvareni mnohojazycnosti.

Jazykovy transfer je spojovan nejen s automatickymi, neuvédomova-
nymi procesy zpracovavani jazyka, ale také s kontrolovanymi, védomymi
procesy zpracovavani jazyka (srov. Zawadska, 2011, s. 7). Ackoli lze jazy-
kovy transfer nahliZet z psychologické perspektivy (napf. Rost, 2001), popf.
z psycholingvistické perspektivy (Jarvis & Pavlenko, 2007), Hufeisenova
(2003) poukazuje na to, Ze osvojované €i jiZ osvojené jazyky se navzajem
ovliviiuji v rtznych rovinach. Jazykovy transfer 1ze tedy zkoumat z riz-
nych perspektiv, které akcentuji jeho psychologickou, lingvistickou ¢i didak-
tickou rovinu (srov. Hufeisen, 2003, s. 98-99).

Ellis (2008, s. 350) poukazuje na to, Ze jazykovy transfer je z hledis-
ka psychologie nejcastéji spojovan s behavioristickymi teoriemi uceni se
cizimu jazyku. Behavioristicky pfistup v osvojovani cizich jazyku prinesl
srovnani lingvistickych podobnosti a rozdili s procesy psychologie uceni
se cizimu jazyku. Behavioristicka teorie uceni vychazi z predpokladu, Ze
zdrojem vétSiny chyb (pti¢emZ chyba je v tomto kontextu vniméana negativ-
n¢) je interference (negativni transfer), av§ak navazujici piistupy (jako napf.
koncept mnohojazycnosti) vyzdvihuji spiSe pozitivni aspekty jazykového
transferu (Hufeisen & Riemer, 2010, s. 739). Hufeisenova (2003) poukazuje
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na to, Ze se v poslednich letech diskuse o jazykovém transferu v psychologic-
ké, a zejména v psycholingvistické literatufe zaméfuje na zptsob ukladani
ciziho jazyka do paméti. Nejcastéji se jedna o otazky spojené s tim, zda jsou
fenomény (dovednosti, strategie, slovni zasoba atd.) jednotlivych osvojenych
cizich jazykl ukladany oddé€lené, ¢i spolecné (srov. Hufeisen, 2003, s. 99).

Z pohledu lexikologie definuje Lewandowski (1990) transfer jako pfe-
jiméni elementt, znakl a pravidel z jiného jazyka a jako zakladni typy jazy-
kového transferu autor uvadi: lexikalni transfer, sémanticky, morfematicky,
morfologicky, foneticky, prosodicky, grafematicky, syntakticky a lexiko-
syntakticky, textové-tematicky a frazeologicky a stylisticky transfer. Transfer
1ze z lingvistického hlediska také zkoumat na drovni fecovych aktt, paralin-
gvistiky ¢i obecné komunikacni teorie (Lewandowski, 1990, s. 1192).

Z. didaktické perspektivy poukazuji Hufeisenova a Riemerova (2010)
na to, Ze pii osvojovani druhého ciziho jazyka (L3) dochazi jak k transferu
z mateiského (L1), tak i z prvniho ciziho jazyka (L2). Na zdkladé tohoto
poznani byly vytvofeny nové pristupy, modely a koncepty ve vyuce cizich
jazyki, mezi néz se fadi jiz uvedené koncepty didaktiky mnohojazyc¢nosti ¢i
terciarni didaktiky a intercomprehension didaktiky, které jsme predstavili
v kapitole 3.3 (Hufeisen & Riemer, 2010, s. 746). Ve vyzkumu osvojovani
druhého ciziho jazyka vSak chdpani transferu nelze rozdélovat na oblast lin-
gvistickou, psychologickou a didaktickou, tyto oblasti musi byt vZdy kombi-
novany (srov. Hufeisen, 2003, s. 99).

Jak jsme zminili vySe, jazykovy transfer nelze vnimat pouze jako
zdroj chyb, ale také jako prilezitost k uceni se cizimu jazyku. Napomaha
rozvoji mnohojazyc¢nosti tim, Ze umoziuje ,,pfenaset” znalosti, schopnosti,
dovednosti aj. z jednoho jazyka do druhého. Jazykovy transfer se tedy nedo-
tykad pouze znalosti jazyka jako takového, ale i znalosti toho, jak se jazyk
ucit — tyka se tudiz jak deklarativnich, tak proceduralnich znalosti.

3.4.3 Ucitelova podpora mnohojazycnosti ve vjuce

V predchozi kapitole jsme ptedstavili koncepci mnohojazy¢nosti jako dil¢i
cil cizojazy¢né vyuky a nyni se pokusime ukazat, jakou kompetenci by mél
ucitel disponovat, aby mohla byt mnohojazycnost ve vyuce dalSich cizich
jazykd podporovana.

Diskuse o kompetencich ucitele se v soucasné dobé zintenziviiuji
v souvislosti s poZadavky na zkvalitnéni vyuky a s tim spojenymi poZadavky
na profesionalizaci ucitelského povolani. V obecné roviné chipeme kompe-
tence jako vice ¢i méné oborové specifické znalosti, dovednosti a strategie,
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které se lze naucit (Baumert et al., 2001, s. 22). Ve shod¢ s PiSovou a kol.
(2011, s. 54) zastavame nazor, Ze ucitelstvi ve specifickém kontextu ur¢itého
oboru je nezaménitelné s ucitelstvim v kontextu oboru jiného. Napiiklad
Wipperfiirthova (2009) charakterizuje klicové kompetence ucitele cizich
jazyka a fadi mezi né€ jazyk ucitele, interkulturni kompetenci a pravé mnoho-
Jazycnost, jiz se budeme nadéle vénovat.

Abychom mohli popsat kompetence, jimiz by mél ucitel disponovat,
aby mohla byt ve vyuce dalsich cizich jazyki podporovana mnohojazyc-
nost, vyuzili jsme model dle Hoppa a kol. (2010). Pivodni Hopptv et al.
(2010) model se teoreticky opird o Shulmanovo (1986) pojeti pedagogickych
znalosti, podle kterého ucitel disponuje znalostmi obsahu (angl. content
knowledge), dale ma didaktické znalosti obsahu' (angl. pedagogical content
knowledge) a obecné pedagogické znalosti (angl. pedagogical knowledge).
Posledné jmenované znalosti v modelu zohlednény nebyly. Dle Hoppa
a kol. (2010, s. 614) jsou proto, aby mohl ucitel podporovat mnohojazycnost
ve vyuce, zapotiebi jeho znalosti (Wissen) a dovednosti (Konnen) a ty se
museji promitnout do jeho jednini (Machen). A proto jiz zminéné odbor-
né znalosti, dovednosti a jednani tvoii zdkladni slozky jeho modelu. Pro
Hopptv model je také podstatné, Ze se vztahuje na ucitelovy kompetence
k jazykové podpore zakid prvniho stupné a ma za cil predstavit mozna kri-
téria pro vzdélavani a dalsi vzdélavani uliteld v Némecku. Jedna se tedy
o model kompetenci k podpofe mnohojazyCnosti v mnohojazycné tiide.
Model Hoppa a kol. (2010) byl sice navrzen pro jiny kontext, jsme vSak
presvédceni, Ze jej 1ze transponovat do naseho kontextu vyuky cizich jazyku.

Nami upraveny kompetencni model (obrazek 3.2) se zamétuje na pod-
poru mnohojazy¢énosti jako (dil¢iho) cile vyuky dal§ich cizich jazyki, a tak
i pfes zachovani slozek znalosti, dovednosti a jednidni musely byt jejich obsa-
hy s ohledem na naSe potifeby mirné prepracovany. Slozka znalosti zahrnuje
oblast znalosti struktur jazykt a funkce jazyku, zejména tedy dalsiho ciziho
jazyka. Druh4 oblast pfedstavuje znalosti procesu ve vyuce cizich jazyku
a procestt zaméfenych na podporu mnohojazy¢nosti, pficemz vychazime
zejména z teorii osvojovani dalSich cizich jazykl a z didaktickych pristupt
podporujicich mnohojazycnost. A v neposledni fad€ je tfeba zohlednit vyvo-
jové podminéné procesy zaku (napf. droveil mysleni, kognitivni schopnosti
atd.). Slozka dovednosti obsahuje vybér, vyuziti a vyhodnoceni diagnostic-
kych opatieni a také zakladni zptsobilost k jazykové podpofte a jejich refle-
xi. Slozka jednani zahrnuje pfeménu (transformaci) znalosti a dovednosti
v realném Case a za danych okolnosti do vyukovych situaci.

19 Koncept didaktickych znalosti obsahu (pedagogical content knowledge) byl predstaven napfiklad
v publikaci Janika (2009).
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Obrdzek 3.2 Model ucitelovy kompetence k podpoie mnohojazycnosti.
Upraveno dle Hopp a kol. (2010).

Jak jsme naznacili vySe, predstaveny model (viz obrazek 3.2) popisuje
profesionélni kompetence ucitele dal$ich cizich jazyku, které jsou potiebné
k podpofe mnohojazycnosti ve vyuce. V nasledujici ¢asti textu popiSeme nas
kompetencni model ucitele a zaméfime se na jednotlivé oblasti (tzn. jazy-
ky, mnohojazy¢nost a osvojovani cizich jazykd, diagnostikovani a podpora

mnohojazy€nosti).

Kompetencni oblast: cizi jazyky

Uditelova znalost vyucovaného ciziho jazyka (v nasem piipadé¢ dalsiho cizi-
ho jazyka) je samozrejmym predpokladem dspésné vyuky. V kontextu pod-
pory mnohojazycnosti se vSak predpoklada ucitelova znalost nejen dalSiho
ciziho jazyka, ale i prvniho ciziho jazyka (popf. jinych dal$ich cizich jazy-
k), kterym se zaci uci (ackoli je nemusi ovladat na stejné trovni). Pokud
bychom se chtéli drzet Shulmanova (1986) pojeti pedagogickych znalosti,
mohli bychom chapat znalost cizich jazykd jako znalost obsahu.
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Cizi jazyk zde miZeme rozdé€lit na znalosti o jazyce a vyuziti jazy-
ka pfi produkci a porozuméni. Na trovni znalosti 1ze cizi jazyky® chéapat
ve tfech dimenzich jako (1) formalné kognitivni systém, (2) komunikacni
systém a (3) metalingvistické povédomi o jazyce. Prvni dimenze chapani
jazyka obsahuje oblasti fonetiky a fonologie, morfosyntaxe, lexikalni,
sémantiky a pragmatiky. Ke znalostem o jazyce patii také druha dimenze,
tedy komunikacni aspekty jazyka. Tim rozumime napiiklad nespisovny
jazyk, ruzné jazykové standardy, diskursivni funkce, komunikacni strategie
aj. Znalost jazyka na metalingvistické drovni by méla ve svém vysledku zdu-
raznit schopnost zaméfit se na lingvistickou stranku jazyka a na jeho formu
a vyznam. Dle Jessnerové (2008b, s. 277) umoziiuje metalingvistické pové-
domi o jazyce kategorizovat jazykové elementy, vnimat jejich funkci, formu,
vyznam a porovnavat je. Pro koncepci mnohojazycnosti je metalingvistické
povédomi o jazyce velmi dileZité.

Kompetencni oblast: mnohojazycnost a osvojovani dalsiho
ciziho jazyka

Podpora mnohojazy¢nosti miZe na trovni znalosti vychazet ze znalosti
o procesech osvojovani cizich a dalSich cizich jazykd, ze znalosti, jak se
miZe projevovat jazykovy transfer a mezijazykové ovliviiovani, a ze znalos-
ti teorii o didaktickych ptistupech, podporujicich mnohojazy¢nost. V sou-
vislosti s Shulmanovym pojetim znalosti (viz Shulman, 1986) bychom tuto
sloZku mohli chépat jako didaktickou znalost obsahu.

Jako vyukové procesy zamérené na podporu mnohojazycnosti chape-
me procesy rozvoje Zakovskych cizojazy¢nych kompetenci, které umoZzni
efektivnéj$i uceni se dalSimu cizimu jazyku na zakladé zkuSenosti s pro-
cesem uceni se prvnimu cizimu jazyku. Podpora mnohojazy¢nosti ve vyu-
ce cizich jazykl vychéazi ze znalosti didaktickych pristupi podporujicich
mnohojazy¢nost, znalosti teorii osvojovani dalSich cizich jazykl a jazyko-
vého transferu. Vyukové procesy zamérené na dalsi cizi jazyk chapeme jako
systematicky rozvoj dalSiho ciziho (popf. druhého ciziho) jazyka. Ackoli
totiz mluvime o podpofe mnohojazycnosti, nesmime zapomenout, Ze stile
zGstavame na drovni vyuky jednoho konkrétniho ciziho jazyka. V neposled-
ni fadé je tfeba zminit vyvojové podminéné procesy. Pod timto pojmem rozu-
mime v naSem kontextu zejména zohlediiovini kognitivniho vyvoje a véku

20 Jsme si védomi toho, Ze kromé znalosti cizich jazykd mdzZe mit vliv na rozvoj mnohojazycnosti
i znalost materského jazyka (zejména na metalingvistické a komunikacni, resp. funkéni Grovni), ale
touto problematikou se v nasem textu nezabygvame.
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zakt ve vyuce. Pozadavky na zamérnou reflexi jazykl ¢i metakognitivni
znalosti se jevi jako faktory, které vyzaduji narocnéjsi myslenkové operace.
V kontextu podpory mnohojazycnosti by mél ucitel pfi planovani a vlast-
ni realizaci vyuky vénovat zvySenou pozornost stupni kognitivniho vyvoje

zaku a jejich véku.

Kompetencni oblast: diagnostikovani

Pod pojmem diagnostikovani minime v kontextu mnohojazycnosti a v rdm-
ci nasi prace nasledujici cile cizojazy¢né vyuky: (1) identifikovini situaci
nesoucich potencidl k podpofe mnohojazycnosti, (2) rozpozndni vhodného
opatifeni do vyuky s ohledem na potieby zaki, (3) vyhodnoceni vysledka
podpory mnohojazy¢nosti. K tomu, aby bylo mozZné provést diagnostikova-
ni, je nutné znét zékladni postupy pozorovani Ci testovani, které se vztahuje
k vyuce cizich jazykd (napf. zamérné a nezamérné pozorovani, dotaznikové
Setfeni, standardizované testovani aj.). Na zakladé takového diagnostikovani
je mozné odvodit konkrétni zavéry pro podporu mnohojazycnosti ve vyuce
(srov. napt. Schulz & Tracy, 2010). Vysledky mohou byt vyuZzity pro pla-
novani vyuky, ale také poskytovat tdaje o vysledcich takové vyuky cizich
jazykd, ve které je podporovana mnohojazycnost.

Kompetencni oblast: podpora mnohojazycnosti

U ucitele pfedpokladame schopnost zachdzet se situacemi, které nesou
potencidl k podpoie mnohojazy¢nosti. S tim souvisi také poZadavek na uci-
telovy strategie planovani a realizaci vlastni podpory mnohojazycnosti,
a tedy vyuziti souboru vhodnych metodickych postupi. Strategii podpory
mnohojazy¢nosti v naSem kontextu rozumime systematické, transparentni
a reflektivni jednéni, které umoziiuje intersubjektivné rozvijet situace, jez
nesou potencial k podpofe mnohojazycnosti. Oblast metodiky (tj. vyuko-
vych metod) pak pokryva obsahovou dimenzi opatfeni k podpoie mnoho-
jazy€nosti. To znamend, Ze ucitel je schopen podporovat mnohojazycnost
v bézné pedagogické praxi (viz napi. Hufeisen, 1994). Z hlediska podpory
mnohojazy¢nosti ve vyuce povazujeme za nutné zminit, Ze je tfeba ve vyu-
ce zohlednit nejen lingvistickou a metalingvistickou, ale také komunikac¢ni
(tim rozumime naptiklad konverzacni strategie v jazycich) ¢i pragmatickou
(jako napf. narativni kompetence) rovinu jazyka. V rdmci podpory mnoho-
jazyCnosti by mél byt také zohlednén vék 7akd a jejich kognitivni schop-
nosti a potieby. Také vlastni monitoring je vhodnym piedpokladem pro
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reflektivni a kontextualné vhodné vyuziti metod podpory mnohojazycnosti
(Hopp et al., 2010, s. 621). Specifickou roli pii podpofe mnohojazycnosti
hraji postoje zaku i uciteldi. V naSem kontextu se jevi coby podstatné postoje
k jazyktim jako takovym i k vlastni koncepci mnohojazy¢nosti. Z mnohych
vyzkumu postojit uéiteld totiz vyplyva, Ze ackoli je mnohojazycnost jako
takova vniména velmi pozitivng, realné a pfirozené mnohojazycné jednani
(napf. pouzivani slov z jinych jazykl) ucitelé vnimaji jako deficit pfi jazy-
kové produkei (napt. Grosjean, 2010, s. 105-106), nikoliv jako $anci k pod-
pore komunika¢ni kompetence ve Skole (napf. Gogolin, 1994, s. 206-207).
Podpora mnohojazy¢nosti je zavisla na pozitivnich postojich obou aktért
ve vyuce, stejné jako vnimani mnohojazycnosti coby dulezité slozky ve vyu-
ce cizich jazykt (Hopp et al., 2010, s. 623).

Shrnuti

V této kapitole jsme se zaméfili na mnohojazy€nost ve vyuce ciziho jazyka.
V prvni fadé€ jsme se pokusili vymezit mnohojazy¢nost ve vztahu k vyuce
cizich jazykt obecné. Uvedli jsme, Ze mnohojazy¢nost chapeme jako dil-
¢i cil vyuky cizich jazykd a Ze tento diléi cil navazuje na soucasné trendy
v oborovédidaktickém mySleni.

Dale jsme piedstavili charakteristiky vyuky dalSich cizich jazykd,
ktera podporuje mnohojazycnost. Poukézali jsme na to, Ze vyuka podporuji-
ci mnohojazy€nost vyuZiva toho, Ze Z4ci jiz znaji prvni cizi jazyk, a s timto
ohledem by mély byt stanovovany vyukové cile a realizovana vlastni vyuka.

Poté jsme nahlédli didaktické koncepce, které vychazeji z ptedpo-
kladu, Ze by vyuka dal$iho ciziho jazyka — alesponi do jisté miry — méla
byt odli$na od vyuky prvniho ciziho jazyka. A to v tom smyslu, aby se v ni
odrdZela mj. skute¢nost, Ze Zaci maji zkuSenosti s u€enim se ciziho jazyka
a disponuji znalostmi nejméné dvou jazykovych systémd.

V posledni kapitole jsme se zaméfili na aktéry ve vyuce. Poukézali
jsme na rozdil v tom, kdyZ se Zaci u¢i dal§imu cizimu jazyku (popf. si
dalsi cizi jazyk osvojuji) a kdyz se uci prvni cizi jazyk. Pravé jednim ze
specifik osvojovani dalSiho jazyka je mj. jazykovy transfer mezi osvojova-
nymi jazyky. Ten jsme popsali ve vztahu k vyuce cizich jazykd (neopirali
jsme se tedy o psychologicky orientované vnimani transferu). Dale jsme se
zam¢étili na ucitele. Pokusili jsme se naznacit, jak by mohl ucitel podporovat
mnohojazy¢nost a jaké by mély byt ucitelovy kompetence potfebné k tomu,
aby mohl mnohojazy¢nost zakd podporovat. Vychazime z predpokladu, Ze
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snahou ucitele by mélo byt naucit zika cizi jazyk, a to, Ze bude podporovat
u zakt mnohojazy¢nost, by mélo pfispét k dosazeni tohoto cile.

Nasledné bychom radi shrnuli pfedstavenou teorii ve vztahu k nasemu
vyzkumu. Uvedli jsme, Ze chidpeme mnohojazycnost jako dil¢i cil vyuky
cizich jazyku, jez spociva ve znalosti jazykll ve vzajemné propojenosti.
Predpokladame tedy, Ze uceni se dal§imu cizimu jazyku ma souvislost
s ucenim se prvnimu cizimu jazyku. V nasem vyzkumu piedpokladidme,
Ze ve vyuce dochézi k situacim, které jsou zptuisobeny vlivem prvniho cizi-
ho jazyka na druhy. Analyzou pravé takovych situaci se budeme zabyvat
v empirické ¢asti naseho vyzkumu.
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L Stav rfesené problematiky

V nasledujici kapitole piedstavime stav fesené problematiky, tedy mnohoja-
zy¢nosti v kontextu vyuky cizich jazyku. V prvé fadé se zaméfime na oblast
vyzkumu mnohajazyc¢nosti ve studiich umisténych v databazi Web of Scince,
a pozornost budeme vénovat zejména jejich tematickému zameéteni. Déle
predstavime nami vybrané studie, jeZ povazujeme za relevantni pro nas
vyzkum. Vychazime totiz z predpokladu, Ze Web of Science obsahuje pouze
urcitou vyse¢ vyzkumného pole, a proto povazujeme za dtlezité nas piehled

roz$itit i o ty studie, které v této databdzi umistény nejsou, avSak predstavuji
vyznamny zdroj poznani fesené problematiky.

4.1 Vgzkumy nalezené v databazi Web of science

Jako zdroj pro tuto cast prehledové kapitoly jsme zvolili databazi Web
of Science, ktera je povazovana za celosvétové nejvyznamnéjsi databazi
odbornych textd. V této praci jsme se zaméfili na texty z let 2006-2016. Pro
toto omezeni jsme se rozhodli z diivodu, Ze zamérem této kapitoly je — spise
nez hloubkova retrospektivni analyza — snaha naznacit trendy ve vyzkumu
mnohojazy€nosti ve vzdélavacim kontextu v poslednich letech. Co se tyce
vyrazu pro vyhledavaci dotaz, hledali jsme texty, jejichZ ndzvy navazané
abstrakty obsahovaly pojem multilingualism. Jsme si védomi toho, Ze nazvy
a abstrakty nemuseji postihovat obsah studii, avSak ve shod¢ s PiSovou
a Tamou (2012, s. 10) pfedpokladame, Ze na Web of Science jsou indexova-
na kvalitni periodika, a tedy Ze recenzenti danych periodik posoudili nazvy
a abstrakty tak, aby odpovidaly obsahu. ProtoZe by takto obecné zadany
dotaz generoval pfili§ veliké spektrum témat a vyzkumnych zaméfeni textu,
rozhodli jsme se omezit dotaz na oblast vzdélavani (education). UCinili jsme
tak z divodu zaméfeni predkladané knihy.

K vlastni analyze nalezenych studii jsme zvolili induktivni pristup
a nasim cilem bylo zachytit vyzkumna témata, ktera jsou v souvislosti s mno-
hojazy¢nosti pokryta. Analyzovany byly nazvy a zejména pak abstrakty nale-
zenych studii. V prvnim kroku vlastni analyzy prvnich padesati studii jsme se
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pokusili nalézt obecné kategorie, do kterych by se daly studie zaradit. V dru-
hém kroku jsme nalezené studie pfifazovali k danym kategoriim, popiipadé
jsme kategorie upravovali tak, aby 1épe odpovidaly analyzovanym studiim.
Na nas dotaz jsme dne 23. 2. 2016 ziskali celkem 320 vysledki.
V nasledujicim obrazku (obrazek 4.1) je patrné rozloZeni do let podle toho,

kdy byly publikovany.

Obrdzek 4.1 RozloZeni nalezenych studii v jednotlivgch letech.
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Z obrazku 1 je znat nartst studii tykajici se mnohojazy¢nosti v kon-
textu vzdélavani v poslednich deseti letech. Z toho leze usuzovat zvySujici
se zajem vyzkumnikd o mnohojazy¢nost. Na druhou stranu je tfeba brat tyto
vysledky jen jako ilustrativni, nebot’i v této oblasti vyzkumu plati obecny
trend zvySovani publika¢ni ¢innosti.

Pro dalsi analyzu jsme se rozhodli vyradit ty studie, které se svym
zaméfenim tykaji vzdélavani pouze okrajové. Nasledné jsme méli k dispozi-
ci celkem 307 studif a tyto studie jsme dale analyzovali.

Z hlediska citovanosti se ndm jako nejcitovanéjsi ukézala studie
Jessnerové A DST model of multilingualism and the role of metalinguistic
awareness (2006), Lamové a Enida Multilingual literacies in transnational
digitally mediated contexts: An exploratory study of immigrant teens in the
United States (2009) a Hornbergerové Multilingual education policy and
practice: Ten certainties (grounded in Indigenous experience) (2009).

Na zédkladé kvalitativni analyzy vSech 307 nalezenych a vybranych
studii jsme identifikovali tyto kategorie dle jejich tematického zaméreni
ve vztahu k mnohojazycnosti: (1) teoretické a konceptudlni studie, (2) Zak,



(3) jazykova politika a policy, (4) osvojovani cizich jazyki ve Skolnim kon-
textu, (5) ucitel a vzdélavani uiteld. Je tfeba zminit, Ze tyto kategorie nejsou
zcela disjunktni, mnohé by patfily do vice kategorii, proto nebudeme uvadét
presné pocty studii v dané kategorii.

Teoretické a konceptualni studie nebyly sice zastoupeny ve velkém
poctu, ale patii k tém nejvice citovanym. Z hlediska témat jsou tyto studie
velmi rozmanité. Zabyvaji se riznymi modely a koncepty mnohojazycnosti.
Jsou zde piedstaveny teoretické koncepty osvojovani dalSich (cizich) jazykd,
translanguaging a teoretizovany epistemologické otazky mnohojazycnosti
a vztahy mnohojazy¢nosti k politickym a vzdélavacim tématim.

Velmi Siroce je zastoupeno téma jazykové politiky a policy ve Skole.
Takto zaméfené studie se zabyvaji otazkami, které jazyky jsou ve Skolach
,wviditelné®, které jazyky jsou ,,povolené™ a které jazyky jsou pouzivané a jak
(practicies). Z hlediska jazykové politiky se v analyzovanych studiich obje-
vuji otazky ideologii a rozhodnuti na uzivani jazyki ve Skolach.

Malo zastoupené jsou pak studie ohledné kurikula a mnohojazy¢nos-
ti. Zabyvaji se zejména tvorbou kurikula, v némz je (na riznych drovnich)
zohlediiovana mnohojazy¢nost.

Studie orientované na zaka predstavuji nepocetné€jsi skupinu studii.
ProtoZe je toto téma pomérné Siroké, rozdélili jsme studie do podkatego-
rii uzivani jazyki, psychologickych faktorl, jazykové identity a Skolnich
vykond zakd. Velmi vyznamné zastoupeny jsou studie, které se tematicky
vztahuji k jazyktim ve Skolni tfidé. Zkoumano byva zejména redlné zdkovské
uzivani jazykt a language practicies ve vyuce ruznych predmétl, v riznych
jazykovych konstelacich a v rtiznych kulturnich podminkach. Téma mnoho-
jazycnosti ve vztahu k psychologickym faktoriim je zastoupeno také pomér-
né dzce. Studie se vénuji zejména otazkam postoji vici jazykdm a strachu
(anxiety). Velmi §iroce reprezentované se ukazalo byt téma jazykové identity.
Zde se tematizuji otazky jazykové identity mnohojazyénych zakd v riiznych
jazykovych a kulturnich prostiedich. Studie mnohojazycnosti ve vztahu
ke Skolnimu vykonu byly zastoupené relativné uzce. Zkoumaly se v nich
zejména otazky Skolniho vykonu v rtznych pfedmétech zaku s odliSnym
matefskym jazykem, neZ je jazyk vyucovaci.

Jako vysoce pocetné zastoupenou jsme shedali skupinu studii souvi-
sejicich s osvojovanim jazykul ve $kolnim kontextu. Tyto se zabyvaji prede-
v§im problematikou osvojovani cizich jazykt bilingvnimi a multilinvnimi
zaky a dale pak pfistupy k vyuce dalSich cizich jazykd a pfistupy k rozvoji
mnohojazy€nosti ve vyuce.
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Téma uditel a vzdélavani uditeld bylo reflektovino pomérné uzce.
V popredi stoji otazky kompetenci ucitele k tomu, aby dokazal zvladat mno-
hojazycnou vzdélavaci realitu. Déle se objevovala témata jazykové identity
ucitell i studentd ucitelstvi ¢i problematika jazykl v ucitelském vzdélavani.

Z analyzy studii z Web of Science vyplyva, Ze oblast vyzkumt mno-
hojazycnosti ve vzdélavani za poslednich deset let ma vzestupny trend. To
Ize interpretovat tak, Ze zdjem o mnohojazycnost ve vzdélavani v poslednich
letech roste. Lze se také domnivat, Ze nartist zaijmu o mnohojazycnost rea-
guje na aktualni déni jak ve spolecnosti, tak v oblasti vzdélavaci. Tematicka
analyza pak naznacila pomérné rozmanité pole vyzkumu v oblasti mnoho-
jazycnosti. Tuto rozmanitost miiZzeme interpretovat tak, Ze téma mnohoja-
zycnosti prostupuje do riiznych oblasti ve vzdélavani a Ze mnohojazycnost
nabyva na dulezitosti v riiznych kontextech — od vyzkumu $kolni tfidy, iden-
tity zaku, jejich skolniho vykonu a psychologickych aspektl az po ucitele
a jejich vzdélavani. Specifickou tematickou oblasti se ukazalo byt osvojovani
cizich jazyki ve Skolnim kontextu. Pravé téma osvojovani cizich jazykd je
pro nas vyzkum podstatné. Velky zdjem vyzkumnikl o toto téma potvrzuje
vyznamnost tohoto tématu.

4.2 Vgzkumy nalezené a serazené dle relevance
k tématu nasi prace

[

V naésledujici kapitole se zaméfime na stav poznani zkoumané problemati-
ky. Vybér vyzkumnych studii byl tedy provddén na zakladé tematického ci
metodologického zaméreni dle souvislosti s tématem nasi knihy. Predstavime
realizovana vyzkumna zjisténi, ktera se tykaji jazykového transferu, mnoho-
jazycnosti ve vyuce a aktérd ve vyuce dalSich cizich jazykt. Dale zminime
vyzkumy tykajici se takovych metodologickych postupt, jeZ jsou relevantni
pro nés piistup — zejména tedy vyzkumy zaloZené na konverzacni analyze.

4.2.1 Tematicky relevantni vyzkumy orientované
na jazykovy transfer

V nasledujici kapitole pfedstavime vybrané vyzkumy jazykového transferu,
které se vztahuji k vyuce, popf. uceni se cizimu jazyku. Vychazime totiz
z predpokladu, Ze jazykovy transfer je teorii, jeZ ndim pomuze vysvétlit pro-
cesy vzajemného ovliviiovani jazykd ve vyuce (napf. Janikova & Reitbrecht,
2013). Vyzkumy, které zkoumaji jazykovy transfer z psychologické, psycho-
lingvistické ¢i lingvistické perspektivy, zde nebudeme zohlediiovat.
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Jazykovym transferem v oblasti osvojovani dalsiho ciziho jazyka se
zabyvali naptiklad Rothman a Amaro (2000). Jejich studie je zaméfena
pouze na syntakticky transfer. Autofi vychézeli z pfedpokladu, Ze muze
dojit k transferu (1) z matetského jazyka, (2) z prvniho ciziho jazyka nebo
(3) k selektivnimu transferu (tzn. z obou jazyku dle aktualni potieby).
Vyzkumny vzorek tvofili studenti, ktefi se ucili Spanélstinu jako L.2 a zaci-
nali se udit francouzsky C¢i italsky jako L3 (celkem 20 vysokoSkolskych
student). Kontrolni skupinu tvofili studenti, jiZz se ucili francouzsky ¢i
italsky jako L2 (celkem 21 studentd). Vyzkum byl proveden v experimen-
tadlnim designu ve dvou fazich: v té prvni studenti opravovali, popf. posu-
zovali véty v L3 a ve druhé fazi produkovali véty v L3. Vybrané vysledky
ukazuji, Ze existuje statisticky vyznamny rozdil v identifikaci a produkci
syntaktickych jevih mezi zkoumanou a kontrolni skupinou a Ze studenti
zkoumané skupiny dosahovali lepSich vysledkd jak pfi posuzovani a opra-
vovani, tak v produkci.

Dentlerova (2000) ve své studii zkoumala, jaké misto zaujima trans-
fer v procesu uceni se dal§imu cizimu jazyku $védskych zakt. Vyzkum
byl zaloZen na kvantitativni analyze Ctyf textovych korpust se zaméfenim
na oblasti ortografie, slovni zdsoby a syntaxe v L.3. VyuZilybyly tfi korpusy
tvorené psanymi texty a jeden korpus mluveného textu (korpusy byly ziska-
ny od zaku zakladniho vzdélavani). Vysledky vyzkumu zaloZené na metodé
analyzy chyb ukazuji u Zakl velky vliv anglictiny (L.2) na produkci v némec-
kém jazyce (L.3). Zejména v korpusu tvoreném mluvenymi texty byly chyby
transferované z L2 velmi Casté a tvorily az 37 % vSech chyb, které byly pfi-
¢itany jazykovému transferu.

Heineova (2004) se ve svém vyzkumu zabyvala moznostmi jazyko-
vého transferu z prvniho ciziho jazyka (L2) do druhého ciziho jazyka (L3).
Vyzkumny vzorek tvofili ¢tyfi studenti (L1 — némecky jazyk, L2 — anglicti-
na, L3 — §védstina). Jako metody sbéru dat byly zvoleny jazykové didaktické
testy, introspektivni rozhovory, jazykovy Zivotopis a rozhovory. Vysledky
dil¢ich ¢asti vyzkumu byly vztaZzeny k Edmondsovu modelu jazykového
transferu, ktery definuje transfer pomoci nasledujicich kategorii: (1) transfer
jako prostfedek kompenzace jazykovych deficitt, (2) transfer jako strate-
gie uceni se, (3) transfer jako kompenzace, pfi niZ se Zak na zaklad¢ jesté
neautomatizovanych znalosti odkazuje na zautomatizované znalosti z jinych
jazyki a (4) transfer jako nevédoma jazykova zdména. Vyzkum zjistil, Ze
nejcastéji vyuzivané formy transferu jsou vyuZivani jazykovych znalosti
zaloZenych na vytvéfeni analogii a rozpoznavani podobnosti, dale pak auto-
matizovani jiZ osvojenych znalosti.
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4.2.2 Vgzkumné studie orientované na ucitele

Dalsi skupina vyzkumu z oblasti mnohojazyc¢nosti ve vyuce dalSich cizich
jazyku se zabyva ucitelem jakoZto jednim z aktérii vyuky.

Studie Henniga (2010) mapuje motivaci k uceni se némeckému jazy-
ku jako dal§imu cizimu jazyku po anglictiné u studentd ucitelstvi. Studie
vychézi z teorii formovani vlastni identity v souvislosti s jazyky. Vyzkum
se zabyval nasledujicimi otdzkami: (1) Jaké ¢asti studentského ,,ja* je zod-
povédné za uceni se némeckému jazyku? (2) Jaké etické hodnoty a presveéd-
ceni si studenti spojuji s némeckym jazykem? (3) Jak studenti vyuZivaji
némecky jazyk v kazdodennim Zivoté? (4) Jaké jsou cile studentti v uceni
se némeckému jazyku? Vyzkumny vzorek tvofilo 12 studentli némeckého
jazyka na univerzité¢ v Hong-Kongu. Data byla ziskavana po dobu 2 semestr
a bylo vyuzito polostrukturovanych rozhovort, ohniskovych skupin a stu-
dentskych poznamek. VSichni studenti méli jako matetsky jazyk ¢inStinu
(kantonsky dialekt), anglicky jazyk jako prvni cizi jazyk a némecky jazyk
jako dalsi cizi jazyk. Vysledky naznacuji, Ze studenti vnimaji hodnoty v kul-
tufe a spolecenskych zélezitostech v jazyce, a odpovidaji, resp. zapadaji
do jejich piedstav o tom, jak by chtéli v budoucnu Zit. Ukazalo se také, Ze
jsou u studentil patrné generalizace a stereotypy spojené se zemi a kulturou
cilového jazyka, které ale mnohdy neodpovidaji realité. Studie také pouka-
zala na kreativni zptsoby uzivani némeckého jazyka v kazdodenni realité
(tzn. nejedna se o situace zamérného uceni se pro konkrétni tlohu). Ten ma
velmi specifické formy (ve tfidé, doma, ve vztahu k hudbé, zajmim atp.)
a ukazuje na ,,soundlezitost™ (commitment) s némeckym jazykem. Cile, kte-
rych by chtéli ucastnici vyzkumu dosidhnout v cizim jazyce, se nevztahuji
pouze na pracovni uspéchy, ale i na prilezitost vést kvalitn€jsi a hodnotnéjsi
zZivot diky porozuméni jiné kultufe a spolecnosti.

Studie De Angelisové (2011) se zabyva postoji ucitel vici (1) roli pred-
chozi znalosti jazykt pfi uéeni se cizim jazykiim, (2) reflektované uZitecnosti
znalosti cizich jazykd v moderni spolec¢nosti a (3) moznosti vyuZiti metod
uéeni v mnohojazy¢né tiidé. Vyzkumny vzorek tvotilo 176 uciteld stfednich
Skol v Italii (N = 103), Rakousku (N = 42) a Velké Britanii (N = 31), vy-
ucujicich rizné predméty (cizi jazyky, prirodovédné predméty, literaturu, ale
i télesnou vychovu). K vyzkumu bylo vyuZito dotazniku, v jehoZ rdmci méli
ucitelé vyjadfovat miru souhlasu na skéle Likertova typu. Polozky v dotazniku
byly v mateiském jazyce uéitelti. Vysledky ukazuji, Ze i pres rozdilnou tradici,
miru migrace i kulturni rozdily zemi ptivodu zkoumanych uciteld je vnima-
ni relevance mnohojazycnosti ve Skole a vzdélavani velmi podobné vysoka.
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Predesla znalost ciziho jazyka je u uciteli vnimana jako vyhoda pfi uceni se
dal$imu cizimu jazyku (Itilie 79 %, Rakousko a Velka Britanie 80 %), avSak
nikoliv jako faktor ovliviiujici vysledky v rtiznych ptedmétech. Z vysledki je
také patrné, Ze ucitelé chapou jazyky jako odd€lené entity, a pristupuji k nim
tedy tak, Ze jeden jazyk zplsobuje interference do ostatnich jazyki. Panuje
také nazor, Ze to, Ze déti migrantl doma mluvi jinym jazykem, zpomaluje
uceni se cizimu jazyku ve Skole. Naprosta vétsina dotazovanych ucitelti vnima
znalosti vice jazyku za faktor ovliviiujici dspéSnost v osobnim Zivoté (91%
v Itlii, 100% v Rakousku a 94% ve Velké Britanii). Co se tyce uZiteCnosti
znalosti jazykd, vnimaji ucitelé rozdil mezi znalosti jazyka vétSiny, ,,mezina-
rodniho* a jazyka menSin. Ucitelé také uvadéli, Ze ve vyuce nenechavaji mlu-
vit zaky ve tfidé€ jejich matefskym jazykem (26 % v Itilii, 64 % v Rakousku
a 27% ve Velké Britanii). A zaroven zminili, Ze se ve velké mife neodkazuji
na zakovské znalosti jazyku ¢i kultur (zejména u déti migrantd).

Studie Pinho a Andrade (2009) pfedstavuje vysledky prvni ¢asti
vyzkumu, ktery se zabyva porozuménim (comprehensive understanding),
rozvojem a transformaci profesni identity a znalosti cizich jazykd budou-
cich uditeld. Hlavni otazkou vyzkumu je, zda jsou studenti ulitelstvi
schopni rozvijet svoji identitu ucitele na zakladé koncepci mnohojazy¢nosti
a intercomprehension. Studie je zaméfena nejen na zakladni vyzkum, ale
ma i intervencni cile. Vyzkum byl realizovan ve dvou fazich. V prvni fazi
byly analyzovany poznamky studenttl a byly provedeny hloubkové rozhovo-
ry. Vyzkumny vzorek této faze tvorili Ctyfi studenti ucitelstvi ciziho jazyka
(anglicky jazyk). Vysledky prvni faze byly pouZity pro designovani nava-
zujici, intervenéni faze vyzkumu. Tato druha faze obsahovala mj. i vlastni
intervencni modul (ILTE), podporujici mnohojazy¢nost pomoci koncepce
intercomprehension. Intervenéni modul byl orientovan jak na vlastni vy-
uku didaktiky, tak na praxi. Vysledky prvni faze vyzkumu naznacuji, Ze
zkoumani budouci ucitelé projevovali zdjem o vlastni rozvoj v didaktice
ciziho jazyka, ale také o vyuku podporujici mnohojazycnost. Dale studenti
ucitelstvi uvadéji odklon od ,klasickych gramaticko-piekladovych* metod
a zajem o nové didaktické pristupy.

4.2.3 Vgzkumné studie orientované na vyuku
podporujici mnohojazycnost a jeji efekty

Na zékladé nadchéazejici skupiny vybranych studii pfedstavime vyzkumy
vyuky dalSich cizich jazykd v rtznych pojetich, vyzkumy specifickych
témat vyuky dalSich cizich jazyku a efekty takové vyuky.
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Na zékladé jiz provedenych vyzkumid lIze usuzovat, Ze vyuka
cizich jazykl, ve které je vyuzivan potencial jazykového transferu, se
jevi jako pomérné efektivni. Napiiklad Bér (2009) zkoumal, jak a do jaké
miry vyuka cizich jazykl, zaloZend na pfistupech didaktiky podporuji-
ci intercomprehension (viz vyse), napomaha procesu uceni se (dalSim)
cizim jazykim. Vyzkumu se tcastnilo 68 némeckych zakl a byl realizovan
v experimentdlnim designu ve formé projektové vyuky. Bylo provedeno
dotaznikové Setfeni a nepfimé pozorovani (videozaznamy projektové vyuky
cizich jazykt). Nasledné byl pomoci didaktického testu méfen vykon zaku
v cilovych jazycich a na zdkladé mysleni nahlas nad dlohou byly zkoumany
procesy pii uceni se jazykiim. Vybrané zavéry studie ukazuji vyhody vyuky
zalozené na pristupech didaktiky intercomprehension a vyuziti jazykového
transferu. Ty se projevily zejména v lepSim vykonu v oblasti receptivnich
dovednosti.

Vyznam podpory jazykového transferu ve vyuce cizich jazyku
vyzdvihuje i studie Gobelové a kol. (2010), ve které autofi zkoumali podporu
jazykového transferu ve vyuce némeckého jazyka (jako mateiského jazyka)
ve vztahu k anglickému jazyku jako cizimu jazyku vyucovaném ve Skole
a k dal$im Skolnim pfedmétim. Dale byl jazykovy transfer vztazen k vykonu
zakl v daném predmétu. Vyzkumny vzorek tvorili Zaci s jinym matefskym
jazykem, neZ je némcina, a Z4ci s némcinou jako matefskym jazykem.
Ve vyzkumu bylo vyuzito dat ziskanych na zdklad¢ studie DESI. V ram-
ci studie DESI probéhlo dotaznikové Setfeni na vzorku cca. 11 000 zakd
devatych ro¢niki (niZ§tho sekundarniho stupné) a 440 ucitelti. Dotaznikové
Setfeni bylo zaméfeno na zjiStovani podpory jazykového transferu ve vyuce
(se zvlastnim zfetelem na pragmatiku a transfer slovni z4soby) a snahou
bylo zachytit redlné vyuZzivani znalosti dalSich cizich jazyki ¢i matefskych
jazykd (pokud byly jiné nez némecky) ve vyuce. Dotazniky byly vytvoreny
zvlast pro uditele a zvlast zaky, aby byla zajisténa perspektiva obou aktéri.
Soucasti vyzkumu bylo také méfeni vykonu v némeckém a anglickém jazyce
na zakladé standardizovanych test. Z vysledkt vyplyva, Ze ucitelé povazo-
vali jazykovy transfer za velmi dulezity, avSak vyuZivaji jej velmi zfidka.
Ve vyuce némciny, v niZ je podporovan jazykovy transfer, Zaci dosahovali
nepatrné lepsich vysledki (ale tento rozdil se neukazal jako signifikantni),
a to v obou skupinich zaki (u zakl s jinym matefskym jazykem se ukazal
nepatrné lepsi vykon). Naproti tomu ve vyuce anglictiny byl patrny podstatné
vyznamnéjsi pozitivni efekt podpory jazykového transferu. Ttidy, ve kterych
je jazykovy transfer podporovan, dosahovaly lep$ich vysledkt bez ohledu
na matetsky jazyk zaku.
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Dentlerova (1998) se snaZila na zdklad€ analyzy korpusu vytvofit
typologii chyb v produkci L3. Korpus tvorily Zaky psané texty na téma
Vsedni den (Alltag). L1 predstavoval Svédsky jazyk, L2 anglicky jazyk a L3
némecky jazyk. Vyzkumu se dcastnili Zaci ve véku od 16 do 18 let, kontrolni
skupinu tvotila skupina dospélych kolem 30 let. Na zaklad€ analyzy korpusu
byl vytvofen soupis chyb. Jako hlavni se ukazaly chyby typu ,vypujcka“
(borrowings) a ,,zradna slova“ (false friends).

4.2.4 \Vgzkumy relevantni z hlediska metodologie

Nasledujici vyzkumné studie vyuZivaji metodologického piistupu konverzac-
ni analyzy, kterou jsme zvolili jako metodu vlastniho vyzkumu. Vyzkumné
studie se tykaji bud’ komunikace ve tfid¢, nebo mnohojazycnosti zkoumané
pomoci konverzaéni analyzy. Principy a zdkladni terminologii konverzacni
analyzy uvidime v kapitole 4.3.

Studie McHoula (1990) zkouma pomoci metody konverzaéni analyzy
specifické formy predavani slova ve Skolni tfidé — fraze, opravy a nasledné
sekvence. Stfedem z4jmu je rozdéleni mezi opravami provedenymi samot-
nym mluvéim a opravami provedenymi komunikaénim partnerem. Kontext
Skolni tfidy je dle autora studie specificky pro konverzaci, a zvlasté co se
tyCe pravé oprav. Vzhledem k problematice je nutné sledovat nejen opravy
samotné, ale i celé ,trajektorie”, ve kterych k opravdm dochézi. Tyto ,.trajek-
torie* obsahuji nejen vlastni opravy, ale i jejich iniciace. Socidlni role aktéra
ve vyuce jsou sledovany na zékladé forem iniciace a opravy. Byly nalezeny
strukturalni preference (tj. ur¢ité formy pravidelnosti) v konverzaci ve Skolni
tfid¢ ve vztahu k opravam, a pravé ve vztahu k socidlnim rolim.

Kalthoft (2000) uvadi, Ze mnoho studii se zabyva hodnocenim mimo
déni ve vyuce, avSak tato studie se 1i§i tim, Ze nejsou analyzoviny samotné
hodnotici vyroky, ale celé situace ve skolni tfid€ obsahujici slovni hodno-
ceni. Ve studii bylo vyuZzito etnografickych postupd analyzy konverzace.
Vyzkum byl realizovan na gymnéziu. Ukazalo se, Ze praktiky hodnoceni
maji rekurzivni charakter a Ze hodnoceni ma vztah k nové latce probirané
ucitelem — ucitel tim pfendsi odpoveédnost za znalosti na Zika.

Déle uviddime jednu z prvnich studii zabyvajici se mnohojazycnou
komunikaci (nikoliv v8ak ve vyukovém kontextu), coZ je studie Gumperze
z roku 1970. Zkouma se v ni stfidani k6da (code-switching) bilingvnich
jedinct. Tato studie vyuziva ukédzek z prirozené komunikace bilingvnich
mexickych Ameri¢ani a Afroameri¢ani a jako metoda vyzkumu byla zvole-
na konverza¢ni analyza. Studie se zaméfuje se na zdanliv€ ndhodné stiidani
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kodu v kazdodennich neformalnich situacich, v nichz je uZivani minoritniho
jazyka normalni. Autor studie na zakladé vyzkumu konverzace ukazuje, Ze
jazykové prepinani neprobihd ndhodné a slouzi ke komunikaénim cilim
v konkrétnich situacich. Lze se dovozovat, Ze vztah mezi jazykem a kontex-

tem je velmi vyznamny — pro rozvoj bilingvismu je kontext duleZitéjsi nez
znalosti toho, jak se jazyky gramaticky ¢i fonologicky odlisuji.

Shrnuti

Z analyzy studii v databazi Web of Science vyplyva, Ze zajem vyzkumu
o mnohojazycnost v oblasti vzdélavani mé vzestupnou tendenci. Ve strucné
analyze témat jsme uvedli, Ze se studie zabyvaji mnohojazyc¢nosti ve vztahu
k osvojovani cizich jazyku, k jazykové politice a policy, k uliteli a vzdé-
lavani ucitelt, dale se analyzované studie vénuji mnohojazyénym zakim
a dlleZitou roli hraji i teoretické a konceptudlni studie.

V této kapitole jsme také uvedli vybrané vyzkumy, které jsou inspira-
ci pro vlastni vyzkum. Na zakladé studii orientovanych na jazykovy transfer,
na ucitele a na vyuku jsme chtéli ukizat, Ze znalost matefského, ale i prv-
niho ciziho jazyka prostupuje do vyuky cizich jazykd, a to pravé ve formé
jazykového transferu. Ten se tak dle uvedenych studii jevi jako pfirozend
soucast vyuky cizich jazyki. Dale ze zminénych studii vyplyva, Ze jazyko-
vy transfer prestavuje pro ucitele potencidl k didaktickému vyuZiti. Zminili
jsme i nékteré vyzkumy takové vyuky, jeZ byla realizovana pravé s ohledem
na maximalni propojeni jazykt. Vyzkumy, které jsme vybrali z metodo-
logického hlediska, jsou inspiraci pro vlastni empirické Setfeni, nebot’ se
v nich uzivd metod analyzy komunikace popf. pifimo konverzacni analyzy
ke zkoumani vyuky i mnohojazy¢nosti. Tim jsme také chtéli naznacit, Ze
se konverzacni analyza v zahranici zcela béZné vyuziva ke zkouméni vyuky
1 mnohojazycnosti. V posledni fad€ jmenované studie rovnéz ukazuji, jaky
typ vysledkii miize metoda konverzaéni analyzy ptinést.
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5 Metodologie vyzkumu

V nésledujici kapitole se budeme zabyvat designem vlastniho vyzkumu.
Predstavime cile a vyzkumné otazky, metody sbéru dat a charakteristiku
vyzkumného vzorku. Poté popiSeme naSe pojeti vyukovych situaci, které
chiapeme jako jednotky nasi analyzy. Nasledné nastinime vychodiska pro
metodu konverza¢ni analyzy dat, jez byla vyuZita pro analyzu situaci a pred-
stavime postup pfi realizaci tohoto vyzkumu.

5.1 Cile vgzkumu a vjzkumné otazky

Cilem této publikace je popsat vyukové situace realné vyuky némeckého
jazyka na druhém stupni zékladni Skoly, ve kterych je patrny vliv anglického
jazyka. Zvlastni pozornost bude vénovana aspektiim rozvoje mnohojazyc-
nosti ve vyuce cizich jazyki.

Hlavni vyzkumni otazka byla stanovena takto:

» Jak jsou organizovany vyukové situace, ve kterych je patrny vliv prv-
niho, anglického jazyka (L2) na vyuku némciny jako druhého ciziho
jazyka (L3)?

Diléi vyzkumné otazky:

* Kdo z aktérd vnasi do situaci anglicky jazyk a jak?

* Na které jazykové prostiedky se vztahuje vliv prvniho ciziho jazyka
a v jakych podobach?

5.2 Metody sbéru dat

Pro na$ vyzkum jsme vyuzili dat ziskanych v ramci projektu VSV Videostudie
némeckého jazyka, ktery zahrnoval nésledujici metody sbéru dat: potizova-
ni videozdznami, dotaznikové Setfeni a vedeni terénnich zapiski. Sbér dat
probihal v obdobi od tinora do ¢ervna roku 2012 a bylo pofizeno 28 video-
zaznamu vyuky némeckého jazyka — nahravany byly ¢tyfi vyucovaci hodiny
u osmi uiteld a byly k nim ziskany souvisejici kontextudlni tidaje.
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IVSV Videostudie némeckého jazyka?' navazuje na IVSV videostu-
die, jez v minulych letech probéhly v pfedmétech fyzika, zemépis, télesna
vychova, anglicky jazyk ¢i vyuka na prvnim stupni zakladni Skoly (viz Najvar
etal., 2011). Projekt IVSV videostudie je inspirovan zahrani¢nimi studiemi,
jako napftiklad videostudii matematiky a piirodnich véd TIMSS 1995, 1999
(Hiebert et al., 2003), Svycarskou videostudii kvality vyuky matematiky
(Reusser et al., 2010) ¢i videostudii v rdmci projektu DESI (Klieme et al.,
2006), kterd zkoumala kvalitu vyuky angli¢tiny v Némecku.

Pred vlastnim nahravanim byly ziskany souhlasy rodicl s natacenim
74ki ve vyuce. Pro tcely IVSV Videostudie némeckého jazyka museli sou-
hlas s natd¢enim podepsat rodice vSech zicastnénych déti a stejné tak byl
poZadovan tento souhlas od zi&astnénych uciteldi. Viem t¢astnikiim IVSV
Videostudie némeckého jazyka byla zaru¢ena anonymita.

Vlastni nahravani vyucovacich hodin probihalo vZdy po predchozi
domluvé s uditeli. ProtoZe jsme chtéli zachytit redlnou vyuku némeckého
jazyka, nebyly kladeny na udlitele Zadné pozadavky tykajici se pribéhu ¢i
obsahu nahravanych hodin. Videozdznamy hodin byly pofizeny standar-
dizovanym zpisobem pomoci dvou kamer — prvni kamera byla namifena
na Zaky, druhd na ucitele (viz obrazek 5.1).

Obrdzek 5.1 Postaveni kamer v rémci IVSV Videostudie némeckého jazyka.

21 VSV Videostudii némeckého jazyka realizovali Petr Najvar, Pavel Zlatni¢ek a Miroslav Janik pod
vedenim Tomase Janika.
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V ramci projektu IVSV Videostudie némeckého jazyka byla pro-
vedena transkripce nahrané vyuky. Ta byla realizovana ve formatu IPN
Videostudii (Seidel et al., 2005) — transkripty byly realizovany v desetise-
kundovych intervalech a bylo vyuZzito takového transkripcniho systému, kte-
ry zachycoval veSkerou oralni komunikaci v nahravané vyuce. Zaznamenany
byly i nékteré nonverbalni prvky, které byly velmi markantni a nezbytné
k porozuméni.

Kromé vlastnich videonahravek vyuky jsme sbirali i kontextualni data
tykajici se spolupracujicich ucitelti a nahravané vyuky. Za ucelem ziskani
osobnich udajti bylo realizovano vstupni dotaznikové Setfeni s kazdym ze
zucastnénych uditell (viz piiloha 1). S cilem zaznamenat informace o pru-
béhu nahravané vyuky byly pofizovany i terénni zapisky (viz priloha 2).
Dale vypliiovali ucitelé po kazdé nahravané hodiné tzv. dotaznik typic¢nos-
ti, jehoZ prostfednictvim jsme se snazili zjiStovat jimi vnimany vliv kamer
na nahravanou vyuku (viz ptiloha 3).

5.3 Vgbeér vzorku a jeho charakteristiky

V prvé fadé byl proveden vybér skol. Z technickych diivodt jsme se zaméfili
pouze na zdkladni Skoly v Jihomoravském kraji. Pomoci generitoru ndhod-
nych ¢isel (v programu Statistica 7.1) jsme vybrali 70 Skol. K vybéru jsme
uZzili ndhodného vizeného vybéru, aby bylo dosazeno poméru méstskych
a mimomé&stkych kol (pomér byl pievzat z ostatnich IVSV videostudii, vice
Najvar et al., 2011, ¢i Zlatnicek, 2013).

U vybranych skol jsme zjiStovali, zda na nich probihd vyuka némec-
kého jazyka v 8. a 9. ro¢nicich. Poté jsme oslovili prvnich 10 $kol a poZadali
je o spolupréci. Osloveni byli v prvé fadé feditelé Skol a aZ poté samotni
ucitelé némeckého jazyka. V piipadé odmitnuti jsme oslovovali vZdy dalsi
Skolu v poradi. Celkové€ jsme oslovili 40 Skol a ke spolupraci jsme ziskali 7
z nich. Nej¢astéjsimi diivody pro odmitnuti spoluprace bylo ¢asové vytizeni
Skol ostatnimi (zejména mimovyukovymi) aktivitami a nevole uciteld
k nahravani jejich vlastni vyuky. V kazdé spolupracujici §kole jsme potfizo-
vali nahrdvky ¢tyt vyuc€ovacich hodin némeckého jazyka u jednoho ucitele.

Na zaklad¢ tabulky 5.1 predstavime zdkladni charakteristiky uciteld,
jejichZ vyuku jsme nahravali. Abychom anonymizovali G€astniky vyzkumu,
byly jim pfidéleny kédy (NJ_A, NJ_B, NJ_C, NJ_D, NJ_E, NJ_F a NJ_G).



Tabulka 5.1

Charakteristika vgzkumného vzorku

Kéd Pohlavi Roky Vék Aprobace Vyuéované Uroven Pocet Kédy

ucitele praxe predméty znalosti natocenych hodin
angli¢tiny?® hodin

NJA 7 14 31-40 NJ, DE NJ, DE, AJ, BI 4 NJ_A1

Pracovni NJ_A2

¢innosti NJ_A3

NJ_A4

NJ_B V4 20 Vice NJ, RJ NJ, AJ, HV, B1 4 NJ_B1

nez Pracovni NJ_B2

50 ¢innosti NJ_B3

NJ_B&4

NJ_C V4 2 31-40 VvV, NJ A2 4 NJ_C1

Specialni NJ_C2

pedagogika NJ_C3

NJ_C4

NJ_D V4 2 31-40 NJ NJ, HV A2 4 NJ_D1

NJ_D2

NJ_D3

NJ_D&4

NJE 7 2 31-40 NJ, DE NJ, AJ B2 4 NJ_E1

NJ_E2

NJ_E3

NJ_E4

NJ_F z 20 31-40 NJ NJ, AJ B1 4 NJ_F1

NJ_F2

NJ_F3

NJ_F&4

NJG M 3 Do30 NJUJ NJ, CJ, 0V, A2 4 NJ_G1

Vv NJ_G2

NJ_G3

NJ_G&4

Primérna délka praxe zucastnénych uciteld byla 9 let. Nejdelsi pra-
xi s vyukou némeckého jazyka méli ucitelé s koédovym oznacenim NJ_B
a NJ_F (oba shodné 20 let), nejkratsi ucitelé s kddovym oznacenim NJ_C,
NJ_D, NJ_E (vSichni shodné 2 roky). VSichni ucitelé uvedli v dotazniku

22 Ucitelé uvadéli vlastni hodnoceni své znalosti dle Spole¢ného referencniho rémce pro jazyky (2002).
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jako nejvyssi dosaZené vzdélani vysokoskolské. Sest ugiteli mélo aprobaci
pro némecky jazyk pro ZS, pouze u¢itelka s kédovym oznacenim NJ_C byla
aprobovana na vytvarnou vychovu a specialni pedagogiku, avSak v dotazniku
uvedla, Ze si potiebné vzdélani pro vyuku némeckého jazyka v soucasné dobé
(4. rok 2012) dopliiyje. Vzhledem k tématu prace jsme zjiStovali také zna-
lost angli¢tiny ugiteld, ktefi participovali na IVSV Videostudii némeckého
jazyka. Je zfejmé, Ze vSichni ovladaji anglicky jazyk — jejich drovei se podle
vlastniho hodnoceni pohybuje mezi A2 a B2 dle SERR (Spolecny..., 2012).

Zéci, ktefi se ucastnili tohoto vyzkumu, dosahovali — podle terén-
nich zapiskd a rozhovort s uciteli — v priméru urovné A1-A2 dle SERR
(Spolecny..., 2012)*. Némecky jazyk se Zéaci ucili od 6. do 8. tiidy, dél-
ka jejich jazykové vyuky némdciny nepfesahovala dva roky. Z technickych
divodid nebylo mozné u 7akl zjiStovat droven znalosti anglického jazyka,
avSak z terénnich zapiskd (resp. protokold o pofizeni zdznamu, viz piiloha
2) vyplynulo, Ze vSichni Zaci méli anglic¢tinu jako svij prvni cizi jazyk. Pro
ilustraci vSak lze dodat, Ze dle RVP ZV je minimalni pozadovana uroven
znalosti prvniho ciziho jazyka A2 dle SERR (Spolecny..., 2012).

Z hlediska typicnosti Ize fici, Ze nahrané hodiny vyuky némeckého
jazyka byly uciteli povaZovany za typické — ucitelé uvedli, Ze z 96, 43 %
povaZovali nato¢ené hodiny za typické ¢i spiSe typické. Déle jsme se snaZili
zachytit, zda se zménilo chovani zaki vlivem pfitomnosti kamer. Uditelé
Casto udavali, Ze chovani zakl v nahravané hodiné bylo velmi podobné
nebo podobné tomu, jak se Zaci chovaji bez ptfitomnosti kamer (78,57 %).
Sledovali jsme také nervozitu ucitelti pfi nahravani a ukazalo se, Ze v 71,42 %
natocenych hodin ucitelé nebyli nervozni ¢i byli jen trochu nervézni.

5.4 Metoda analgzy dat

Jako metodu analyzy jsme zvolili konverza¢ni analyzu. Jednotkou analyzy
byly zvoleny vyukové situace a pravé data z IVSV Videostudie némecké-
ho jazyka nam poslouZila jako zdroj. S ohledem na formulované vyzkum-
né otazky byla pozornost pfi analyze vénovana organizaci situaci ve vyuce
némeckého jazyka, v nichZ je patrny vliv anglického jazyka. Predtim neZ
popiSeme metodu konverzacni analyzy, predstavime nase chipani vyukové
situace, kterd je v této praci jednotkou analyzy.

23 V roce 2012 byl némecky jazyk nabizen jako volitelny, povinné volitelny nebo jako povinny pred-
mét. Rozhodnuti bylo ponechano skolam.
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5.4.1 Jednotka analgzy - vgukova situace

Abychom se mohli soustfedit na problematiku mnohojazycnosti ve vyuce
ciziho jazyka, bylo potfeba vyuku roz¢lenit na 1épe uchopitelné ¢asti — vyu-
kové situace. Samotny pojem situace v odborné literatuie (at’ jiz lingvis-
tické, ¢i pedagogické) neni uzivan jako jednoznacny ,terminus technicus®
(Deppermann & Spranz-Fogasy, 2001, s. 1148). Jak uvadi Kaderka (2003),
pojem situace odkazuje k teoriim jednani a teoriim komunikace a jeho uziti
naznacuje holistické pojeti komunikace — jejim prostfednictvim byva vysvét-
lovéana cela fada diskursivnich praktik v riznych kontextech.

V nasi praci se zamétfujeme na situace, ve kterych dochézi k realné
komunikaci. Jinymi slovy, v centru naseho zajmu je autentickd komunika-
ce*. Pro takové situace je charakteristické, Ze jimi prostupuji subjektivni
a intersubjektivni rysy komunikace (srov. Kaderka, 2003, s. 36). Ackoli jsou
situace autentické komunikace velmi riznorodé, mohou mit podobné rysy
(napf. z hlediska jejich organizace) a je tedy mozné je typizovat.

V ramci vyzkumu komunikace 1ze nalézt rizna pojeti a modely situ-
ace, proto nez predstavime vlastni pojeti, nabizime stru¢ny prehled pojeti
jiz existujicich. Vychazet budeme z ptehledu, ktery navrhli Deppermann
a Spranz-Fogasy (2001), a zaméfime se pouze na nejvyznamnéjSi pojeti
situaci z hlediska lingvistickych teorii a teorii komunikace.

V prvé fadé je k charakterizaci situaci uzivan model proménnych. Ten
se objevuje zejména v sociolingvistice a socialni psychologii. Situace je zde
chéapéna jako svornik nezavislych proménnych (napf. fonetické znaky, syn-
taktickd komplexita, vybér lexik atp.), které Ize méfit (napf. Labov, 1972).
V ramci teorii fecovych aktii je situace nahliZzena jako podminka, jeZ musi byt
splnéna, aby byl dspésné realizovan ilokucni akt (srov. Searle, 1971). Britsky
kontextualismus zdUraziiuje zejména souvislosti mezi kontextem situace,
sémantickou funkci jazyka a situa¢né chapanymi varietami mluveného ¢i psa-
ného jazyka (tzv. registr; napf. Eggins & Martin, 1997). Ptistupy kognitivnich
ved pracuji s pojmem situace zejména pii vytvareni tzv. situacnich mode-
4. V jejich ramci byvaji zkoumény zejména mentalni reprezentace, avSak
zohlednéna byva i dialogi¢nost rozhovoru a kontext. Etnografie komunikace
se zabyva zejména roli verbalni komunikace v béZném Zivoté a v popiedi stoji
zajem o sdilend pravidla v interakci. Jako predstavitele tohoto zaméfeni 1ze
zminit napf. Hymese (1972), jenZ chape situaci ve dvou rovinach: (1) speech
events je takovy typ socilni interakce, ktery vznika verbalni komunikacf a je

24 Za autentickou povazujeme i takovou komunikaci, kterd se odehrava ve specifickém kontextu,
jako je v nasem pripadé vguka ciziho jazyka.
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charakteristicky vnitinim ,,systémem® v ramci interakce a kulturni specific-
nosti. (2) Ve speech situations ma jazyk bud privodni funkci (napf. pti jidle),
nebo v nich je jednani jazykem determinovano (napt. ndboZenské ceremonie).
Interakcni sociolingvistika, popt. kontextualizacni teorie vychazeji z dyna-
mického pojeti kontextu (napt. Gumperz, 1982). Situace zde nejsou chapany
jako predem dané, ale jsou béhem vlastniho rozhovoru kontextualizovény,
a tak je realizovano vlastni jazykové jednani. Ke kontextualizaci je uzivano
tzv. kontextualizacnich voditek (napf. volba jazykového kdédu, paraverbalni
a nonverbalni fenomény apod.), které se odvijeji od kulturnich konvenci.

V nasem vyzkumu uplatiiujeme pojeti situaci vychazejici z entome-
todologie a konverzacni analyzy. Situace je tedy mistem, kde je vytvaren
vyznam, a zaroven je mistem socializace (srov. Schiitze, 1987, s. 161).
Situace vznika na zakladé jednani aktérii v konverzaci, coz 1ze dokumento-
vat pomoci konkrétnich promluv a ve specifickych piipadech i kontextudl-
nich rdmcd. V situaci jsou zkoumana interakéni schémata, na ktera se aktéfi
konverzace vztahuji (tzv. emicka perspektiva).

Kromé riznych pojeti situace 1ze v odborné literatufe nalézt i kon-
kurencni ¢i velmi podobné pojmy pro termin situace (popt. komunikacni
situace). Lze zminit komunikacni sekvenci (ged’ové, Suchacek, & Majcik,
2015). V kontextu lingvisticky orientovanych vyzkumi a zejména vyzkumu
vyuky a uceni (se) cizim jazykdim se miZzeme setkat s pojmem epizoda vzta-
hujici se k jazyku® (language related episode; napt. Swain & Lapkin, 1998).

ProtoZe se v nasi praci pohybujeme v kontextu vyuky, budeme pojed-
navat o vyukovych situacich. Vyukové situace pojimame jako soucast pro-
cesu vyuky, ktera je vymezena ¢asem, mistem, obsahem vyuky a odehrava
se v ni interakce mezi ucitelem a zZakem/zZaky, popf. interakce Zaka s obsa-
hem vyuky (srov. T. Janik et al., 2013, s. 184). Je zfejmé, Ze nelze urcit
ptesné hranice, kdy vyukova situace® zacina a kdy kondi (srov. Kaderka,
2003). Vyukova situace se také vyznacuje vysokou mirou komplexnosti, je
hodnotové determinovana a podili se na kvalité vyuky v zavislosti na své
pozici ve struktufe vyuky a na mife jejich vlivu na dosazeni cili vyuky
(srov. Janik et al. 2013, s. 377). Z toho vyplyva, Ze pfi popisu situace je tfeba
ji vnimat v souvislosti s cili vyuky a zohlediovat situacni souvislosti vyuky
(srov. Janik et al., 2013, s. 232).

25 Epizoda vztahujici se k jazyku je charakterizovana jako promluva ¢i dialog vztahujici se k pro-
dukci jazyka, otazky k uZiti jazyka ¢i oprava (Swain & Lapkin, 1998, s. 326). Tento termin v nasi praci
nepouzivdme, protoZe nads nezajima jen promluva a dialog o jazyce, ale i uziti jazyka — v nasem pripa-
dé anglického jazyka - jako takové.

26 TotéZ plati i pro sekvence.
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Z hlediska struktury chiapeme vyukovou situaci jako tematicky,
prostorové a Casové uzavienou interakéni vyménu mezi ucitelem a zdkem
(popf. mezi zZaky) ovlivnénou obsahem vyuky. Situace je celek, ve kterém
se mohou odehravat jednotlivé vymény (exchange) ¢i sekvence vymeén,
popt. i vice sekvenci. Struktura v rdmci ndmi analyzovanych situaci je také
ovlivnénd anglickym jazykem — promluvy, v nichZ je patrny anglicky jazyk,
nazyvame jddrem situace (nejedena se tedy o jadra situaci v témZe smyslu,
jako o ném hovofi napt. Kaderka, 2003).

5.4.2 Konverzacni analyza

Konverzaéni analyza je metodou, jejimZ prostfednictvim Ize zkoumat
vzdjemné (verbdlni) pisobeni aktéri pfi komunikaci. Pravé komuni-
kace se stava v posledni dob& pomérné vyznamnym tématem pro cesky
pedagogicky vyzkum — jako ptiklad Ize uvést odbornou knihu Sedové,
Svafi¢ka a Salamounové Komunikace ve Skolni tiidé (2012) & Marese
a Kfivohlavého Komunikace ve skole (1995), monotematické ¢islo ¢asopi-
su Studia pedagogica Rec skoly &i &asopiseckou studii Tamy Dialogismus
a vyzkum interakce ve tridée: prehledovd studie (1990-2012) (2014).
Struc¢né tedy naznacme, jak chapeme pojmy interakce, komunikace a kon-
verzace, nebot’ jejich vymezeni se ndm zda podstatné pro tuto prici a pro
lep$i porozuméni konverzac¢ni analyze.

Ukotveni konverzacni analgzy: vymezeni pojmu interakce,
komunikace a konverzace

Vlastni vymezeni a vztah pojmd interakce a komunikace se jevi jako pomér-
né komplikované a nejasné (viz Gavora, 2005, s. 7-8). Komunikaci lze poji-
mat z riznych perspektiv — muZeme ji chapat jako sdileni informaci aktéra
A smérem k aktérovi B, popt. otdzka aktéra A sméfovand na aktéra B (napf.
Flechtner, 1984). V nasi praci vSak vychazime z toho predpokladu, Ze v ram-
ci komunikace dochazi nejen k vyméné informaci, ale Ze jejim prostiednic-
tvim vstupuji aktéfi do jistého socidlniho vztahu — kazda vyména informaci
v komunikaci zahrnuje procesy porozuméni, kooperace a oboustrannou inter-
pretaci ocekavani, zamérd, sdéleni ¢i jednani (Scherr, 2003, s. 176).
Interakci pak ve shodé s odbornou literaturou (napf. Gavora, 2005;
Tama, 2014) nahlizime jako nadfazeny pojem viuci pojmu komunikace.
Interakci 1ze charakterizovat jako vzdjemné piisobeni (viz Slovnik spisovné
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cestiny*”). Interakci vnimame tedy jako proces, jenz se odehrava mezi mini-
méalné dvéma jedinci, ktefi na sebe plisobi.

Protoze nas v této praci zajimaji interakcni procesy, které se odehravaji
v konverzaci, a navic jsme jako metodu analyzy zvolili konverzac¢ni analyzu,
jejimz zajmem je pravé konverzace, naznacime, jak ji chapeme. Pojmem
konverzace oznacujeme stiidavou fe¢, vzajemné mluveni, hovor dvou nebo
nékolika lidi. Nepojimame jej pouze jako rozhovor ¢i rozmluvu spolecen-
ského razu (viz Slovnik spisovné cestiny). Pojem konverzace chapeme v této
praci synonymné k pojmu rozhovor. V nasem pojeti konverzace predpoklada
pringjmensim dva komunikacni partnery, jiZ pfebiraji roli mluvéiho a poslu-
chace, probih4d mezi nimi interakce a maji vzdjemny vztah (z hlediska navo-
zovani a akceptovani tématu). V naSem pojeti je mluvéimu i posluchadi pri-
suzovana aktivni role. Priibéh konverzace v§ak mtZe byt ovlivnén kontextem
(¢i instituci), ve kterém se konverzace odehrava (viz niZe v této kapitole).

Interakce v konverzaci 1ze analyzovat riznymi metodami a je mozZné
vyuzit celou paletu piistupl. Spole¢ny pozadavek vSech pfistupl na vyzkum
interakci spociva v tom, Ze analyzované konverzace by mély byt autentické
(srov. McKay, 2006, s. 102). V odborné literatufe lze nalézt dvé zakladni
déleni vyzkumu interakci v konverzaci. Prvni déleni se zaklad4 na otazce,
kde vznika znalost® — pfistupy zaloZené na kognitivni psychologii (popf.
neurovédach) predpokladaji, Ze znalosti jsou utvateny v ,hlavach* aktéra
komunikace, zatimco piistup socidlné konstruktivisticky fikd, Ze znalosti
vznikaji pravé v interakci (srov. napf. Deppermann, 2015, s. 3—4). Jinou
systematizaci analyzy konverzaci je mozné nalézt napf. u Linella (1998).
Ten se zaméfuje na povahu vlastni interakce a rozliSuje piistupy (1) monolo-
gické (interakce je chapéna spise jako ,,jednosmérny proces®, v némz mluvcéi
pronese promluvu, kterou poslucha¢ dekdduje — posluchaci je ptipisovana
pasivni role) a (2) dialogické (interakci se rozumi spolecné dosahovani vyssi
intersubjektivity — pfedpoklada se aktivni role partner(; srov. Tima, 2014,
s. 180). Vzhledem k povaze naSich dat (videonahravek a jejich transkriptit)
a nasi vyzkumné metody (konverzacni analyzy) se priklanime k dialogické-
mu pojeti konverzace a k socidlné konstruktivistickému piistupu k utvareni
znalosti. Je tfeba vSak zminit, Ze uvedené pristupy nevnimame v protikladu,
ale spise jako rtzné perspektivy zdlraznujici odlisné aspekty komunikace.

27 Slovnik spisovné ¢estiny dostupny z http://ssjc.ujc.cas.cz/.
28 V némecky mluvicich zemich se uziva termin Wissen, v anglicky mluvicich termin knowledge.
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Teoretické pozadi konverzacni analgzy

Konverza¢ni analyza jako metoda analyzy dat nabizi moZnost, jak zkoumat
organizaci a strukturu konverzace a pomaha nam tak systematicky popisovat
interakce v ramci konverzace. Jeji kofeny lze spatfovat v etnometodologic-
kych vyzkumnych pfistupech ke zkoumani komunikace. Konverzacni ana-
lyza vznikla ve Spojenych stitech americkych v 60. letech minulého stoleti,
na jejim vzniku se vyznamnou mérou podileli sociologové Erving Goffman
(perspektivou kazdodenniho jednani) a Harold Garfinkel (rozvojem etno-
metodologického piistupu) a za zakladatele jsou povaZovani Harvey Sacks,
Emanuel Schegloff a Gail Jeffersonova. Zajmem téchto sociologti bylo teo-
retizovani vSednosti a kaZzdodenniho jedndni. Na zdkladé nahrivek auten-
tickych rozhovord zkoumali interakce v konverzacich a dosli k tomu, Ze
interakce neni ndhodnd, ale organizovand, a Ze produkce promluvy jsou
svym zpusobem metodické (tj. 1ze v nich nalézt jista pravidla). V extrémni
pozici by konverzaéni analyzu neméla predem ovlivnit Zadna teorie a jedi-
nym zdrojem pro analyzu a interpretaci by méla byt konverzace samotna
(srov. Cashman, 2010, s. 285).

Konverzaéni analyza pfedstavuje moZnost zkoumat volbu pouZziti
jazyka v promluvé, a to relativné nezavisle na vnéjsich socialnich fakto-
rech. Dalsim rysem konverzacni analyzy je snaha charakterizovat konver-
zaci na zakladé ji samé, na zdklad€ vlastni formy komunikaéniho jednéni.
Konverzacéni analyza nabizi emickou perspektivu socialni reality. To zname-
nd, Ze poskytuje ndhled na konverzaci (a vznik znalosti) vylué¢né z interni
perspektivy vlastni konverzace (ten Have, 2007, s. 34).

Dalsim znakem konverzacni analyzy je to, Ze se nesnazi interpreto-
vat intence promluvy na zakladé externich faktort (srov. Cashman, 2010,
s. 286). A pravé nezohlednéni socidlniho kontextu je jednou z nejzasad-
n¢jSich kritik metody konverzacni analyzy. Nelze vSak chapat konverzacni
analyzu jako metodu nerespektujici kontext — ten zde slouZi jako vysvétlujici
ramec, nikoliv jako centrum zdjmu (kontextualizacnimi voditky se zabyval
predevs§im Gumperz, 1992).

V ramci konverzaCni analyzy jako metody analyzy konverzace
Ize rozliSovat dva zdkladni piistupy: (1) konverzacni analyzu zaméfenou
na kazdodenni konverzaci, tzv. Cistd konverzacni analyza, jak ji navrhli
Sacks, Schegloft a Jeffersonova, (2) konverzacni analyzu v institucionalnim
kontextu (napf. v pojeti Heritage, 2005). V ramci konverzace v instituciondl-
nim kontextu maji aktéfi konverzace specifické role a z toho vyplyvajici iden-
tity (napf. ucitel a zak, doktor a pacient), maji riiznou miru akceptovanych
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nastroji k tomu, jak ,,pfinutit komunikac¢niho partnera k jednani. V nepo-
sledni fadé poskytuje institucionalni kontext specificky rdmec, na ktery jsou
navazané typické ,,procedury® (srov. Drew & Heritage, 1992). ProtoZe se
v nasi praci zamétujeme na kontext vyuky (nasi jednotkou analyzy je vyu-
kova situace), vyuzivame prave institucionalni konverzacni analyzy.

Oblasti zdjmu konverzacni analyzy

Konverzaéni analyza jako vyzkumna metoda vychazi z predpokladu, Ze aby
mohli aktéfi interakce na jedné strané realizovat svoji promluvu srozumitel-
né a na strané druhé promluvu interpretovat, je zapotiebi urcitého ,,mecha-
nismu‘ — tzv. sekven¢ni organizace. Zirovein tyto ,,mechanismy* umoziu-
ji vyzkumnik@m analyzovat postup interakce. Stredem zajmu tak neni ani
,redlny vyznam®, ani ,.kognitivni stav** (Seedhouse, 2004, s. 21). Zajem kon-
verzacnich analytikti spociva spiSe v tom, jak aktéfi v interakci realizuji sérii
souvisejicich socidlnich jedndni pomoci jazyka jako prostfednika (média),
a zaroven, jak se rozviji intersubjektivni poznani. Déle je tfeba zminit, Ze
v rdmci konverzacni analyzy nestoji v centru pozornosti jazykova forma,
ale spiSe zpisob, jak jsou obvykle vyjadfovany rozdily v socidlnim jednani.
Zékladni otazku predstavuje tedy spiSe to, proc bylo vyic¢eno ,,tohle* ,,takto*
a pravé v tento moment (Seedhouse, 2004, s. 18).

Zékladni oblasti zajmu konverzacni analyzy jsou tzv. pdrové sekvence
(adjacency pairs). V ramci sekvenci se naddle budeme zaméfovat na st7i-
ddni replik (turn-taking) a z pohledu struktury sekvenci pak na preferencni
organizace (preference organisation) a opravy (repairs)

Parové sekvence Ize definovat jako organizaci dvou nasledujicich pro-
mluv, které maji své relativné pevné usporadani, protoZe jedna promluva
navazuje na druhou (Silverman, 1998, s. 105). Parové sekvence naznacuji
vztah mezi aktudlni a pfedeSlou, popf. aktudlni a pfiSti promluvou (srov.
Seedhouse, 2004, s. 21) a je pro né charakteristické, Ze spojuji dva typy
jednani, kterd jsou uskute¢néna riiznymi dcastniky rozhovoru, nasleduji
po sobé (i kdyZ to nemusi byt bezprostfedné) a jsou svazany vztahem pod-
minéné relevance (Auer, 2014, s. 134). KdyZ mluvime o parové sekvenci,
neznamend to bezpodminecné, Ze druhé ¢ast parové sekvence vZdy poskytne
adekvatni odezvu ¢i odpoveéd na prvni ¢ast. Jde spiSe o normativni ramec,
jenz poskytuje moznost lepSiho porozuméni jednani, které vyzaduje odpo-
véd’ (Seedhouse, 2004, s. 18).

Péarové sekvence lze déle v konverzaci rozvijet — to znamena, Ze se
tzv. fetézi. Pokud totiZ na prvni ¢ast parové sekvence prichazi reakce, tato
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reakce miZe byt vnimana jako input pro dalsi repliku (Silverman, 1998,
s. 107). Retézec po sobé nasledujicich sekvenci je moZné tak &isté teoreticky
do nekonecna prodluzovat. Zajmem vyzkumnik je pak analyza organizace
takového fetézeni parovych sekvenci.

Pokud mluvi aktéfi v interakci, je tfeba jisté koordinace jejich pro-
mluv — to je zietelné nejvice v organizaci stiiddni replik (turn-taking). Jako
priklad Ize uvést situaci ve skolni tfid€, kdy ucitel klade otazky, Zaci se hlasi
a ucitel vybere jednoho z nich, ktery odpovi (Silverman, 1998, s. 104). Je
tedy patrné, Ze princip stiiddni replik je nécim, co organizuje konverzaci
a umoziuje vyzkumnikdm se konverzaci systematicky zabyvat. Ackoli se
promluvy v replikdch asto Casové (alespon ¢asteCné) prekryvaji, prestoze
se mluv¢i stiidaji a organizace stiidani replik se méni, je stiidani replik koor-
dinovéano — tedy pro umisténi piedani a pievzeti feci jsou mluvéim v kon-
verzaci k dispozici urcité techniky. A pravé to, které rechniky byly vyuzity
ke stiidani replik (v konkrétnich promluvach mluvcich), je jednim ze stézej-
nich zajmia konverza¢ni analyzy (srov. Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974,
s. 699). Silvermann (1998, s. 104) shrnuje moZnosti koordinace dle Sackse,
Schegloffa a Jeffersonové (1974) a formuluje tfi zpasoby, jak lze stfidani
replik aktérl konverzace ,,koordinovat®:

(1) Aktudlni mluvci ,,urcuje’ dal§tho mluvciho — naptiklad tak, Ze prvni
mluvéi fekne jméno dal§tho mluvéiho.

(2) Aktualni mluvéi uréuje” dals$i jednani — napiiklad kdyz aktudlni
mluv¢i polozi otazku, urcuje jednani druhého mluvciho tim, ten Ze
druhy mluvéi ,,musi* odpovédeét.

(3) Druhy mluv¢i si uréi saim svoje jednani — napriklad kdyZ prvni mluvci
neur¢i dal$iho mluvciho.

Stfidani replik ma socidlni, resp. intersubjektivni charakter
(Silvermann, 1998; Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974; Schegloff, 1987).
Ve své Cisté lingvistické podobé je stiidani replik velmi heterogenni a neod-
povida klasickym lingvistickym kategoriim. To znamend, Ze ackoli jsou
repliky aktérti vyjadieny jazykem — maji tedy lingvistickou rovinu — akté-
fi jsou schopni rozpoznat ,,obsah* promluvy i tehdy, kdyZ neni promluva
z lingvistického hlediska adekvatni, a jsou schopni socialné jednat (srov.
Seedhouse, 2004, s. 32).

V ramci stiidani replik existuje mechanismus, ktery je situané
podminény (tj. vznikd v pribéhu vlastni konverzace). Rozhodnuti akté-
ri ohledné vyiceni urcité repliky je realizovano v konkrétni komunikaéni
situaci, coZ znamena, Ze stiidani replik a jednotlivé repliky nemaji aktéfi
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predem pripraveny. K tomu, aby stfidani replik bylo mozné, museji byt dle
Silvermana (1998) splnény urcité podminky:
(1) Aktéti si museji naslouchat. Stiidani replik totiz predpoklada, Ze
u obou aktért je zfejma motivace vzajemné si naslouchat.
(2) Aktéfi si museji (alespoii na néjaké zakladni drovni) porozumét tomu,
co predchozi mluv¢i fekl.

(3) Aktéri museji davat najevo vzajemné porozumeni.

o

Dile se zamétime na preferencni organizace. Ty 1ze chapat jako instru-
ment ke zptisobu, jak jsou sekvenéni pary organizovany. Zajmem preferenéni
organizace je totiZ to, jak mluvci voli mezi preferovanou ¢i nepreferovanou
reakci. Preferen¢ni organizace interakce miZe vysvétlovat strukturalni pred-
poklad druhé ¢asti sekvencniho paru — tedy i prvni ¢ast miize byt konstruova-
na tak, aby ,,vyvolala® preferovanou odpovéd’ u druhého mluvéiho.

Je zfejmé, Ze preferencni organizace neznamena, Ze jeden aktér splni,
co chce druhy aktér (a naopak), ale spisSe to, ¢eho si aktéfi vSimnou a co
nebo jak jsou schopni si sdélit (ve smyslu accountability) a jaké je ,,ptijeti
¢i jaké jsou ,,sankce™ (ve smyslu sanctionability). Interakci 1ze chapat jako
,»obchod®, ve kterém aktéfi chtéji dosahnout socidlnich cilt a logicky struk-
turovand interakce jim k tomu ma dopomoci. Pro nas kontext je podstatné,
Ze jednani aktéri v ramci preferencni organizace muze byt ovlivnéno insti-
tucionalizovanou normou (Seedhouse, 2004, s. 23).

Dalsi oblasti zajmu konverzacni analyzy jsou opravy (repairs).
V komunikaci je totiZ mozné dojit k neporozuméni ¢i k ,,problému®. Pokud
,,problém* nastane, mize nasledovat oprava®. Dle Seedhouse (2004, s. 34)
1ze opravu definovat jako zachdzeni s ,,problémem* v jazyce aktéru a v inter-
akci. Takovy ,problém* se miZe chapat jako néco, co aktéfi povazuji
za ohroZeni komunikace, a opacn€ — opravovany element lze zpétné chipat
jako ,,problém* pro aktéry.

Oprava je uzivana nejen v piipadé neporozumeni (a to jak obsahovém,
tak vyslovnostnim ¢i kvili akustickym podminkam), ale také kdyz mluvci
opravuje sam sebe. K oprave sebe samého — tzv. sebeopravé — mohou existovat
rizné duvody, dané vlastni komunikaci nebo kontextem (Silverman, 1998).
V ramci konverzac¢ni analyzy jsou rozliSovany Ctyti zakladni typy oprav:

29 Oprava v kontextu obecné konverzacni analgzy se tak tgka problému v komunikaci, nikoliv ve smys-
lu opravy vécné chyby, jak je chdpana v bézné mluvé. Ve v{uce cizich jazykd se vsak Casto setkdvame
s tim, Ze je oprava iniciovana i vécnou chybou ¢&i chybou jazykové formy (néktefi autofi hovori o tzv.
correction; napf. Macbeth, 2004). To je vSak dano institucionalnim, resp. vgukovgm kontextem.
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... opravy iniciované samotnym mluvcéim, opravy provedené samot-
nym mluvéim, opravy iniciované komunikacnim partnerem a opravy
provedené komunikacnim partnerem (Auer, 2014, s. 136).

Stejné jako stfidani replik, sekvence Ci preferované organizace, ani
opravy nelze nahliZet jako jasné definovatelné jazykové fenomény. Mnozi
autofi (McHoul, 1990; Macbeth, 2004) poukazuji na to, Ze opravy se d&ji
v uritych trajektoriich replik, které sice mohou nabyvat riznych podob
aruzné délky, ale Ize je typizovat dle jejich struktury a funkce v konverzaci.

Pokud se zaméfime na pedagogickou, resp. didaktickou funkci
oprav, miZeme fici, Ze existuje vztah mezi pedagogickymi cili a organiza-
ci opravy — jinak feceno, pedagogické, resp. vyukové zamérfeni ovliviiuje
to, jak bude oprava organizovdna. Navic v pedagogickém kontextu nelze
opomenout skutecnost, Ze v pedagogické praxi neni vSe, co se vymyka
preferované odpovédi ucitele, chdpano jako problém, ktery je tfeba opravit
(srov. Seedhouse, 2004, s. 34). Vyuziti opravy ve vyuce je vazané na kon-
text a cile vyuky.

Konverzacni analyza ve vyzkumu vquky cizich jazyka

NasSe prace se tykd vyukovych situaci ve vyuce némeckého jazyka
jako ciziho jazyka, a proto musime v analyzéch tento kontext zohledniovat.
Kontext vyuky 1ze nahliZet na tfech drovnich: (1) na mikrodrovni mtizeme
sledovat interakce v konkrétni vyukové situaci, (2) na drovni vyuky ciziho
jazyka se lze zaméfit na interakci jako na pfiklad komunikace v dané vyuco-
vaci hodiné a (3) na instituciondlni urovni kontextu je interakce chipéana jako
priklad komunikace ve tfidé€, kde je vyucovan cizi jazyk (srov. Seedhouse,
2004, s. 208-213). Pokud budeme chtit naznacit specifika interakce ve $kol-
ni tfidé, zaméfime se na konverzacni analyzu v instituciondlnim kontextu.

Povazujeme za dulezité zminit, Ze (institucionalnim) cilem komunika-
ce ve vyuce ciziho jazyka je naucit Zaky cizi jazyk (Seedhouse, 2004, s. 183).
Pro interakci ve vyuce ciziho jazyka je podstatné, Ze (1) jazyky ve vyuce ne-
jsou jen nastrojem, ale také pfedmétem komunikace, (2) existuje vztah mezi
pedagogickymi cili a interakci a (3) jazykové vyjadieni, které Zak produkuje,
muze byt pfedmétem ucitelova hodnoceni (Seedouse, 2004, s. 184).

Ukazuje se tedy, Ze uZivani jazyka a vzorce interakce jsou pevné sva-
zény s pedagogickymi, resp. vyukovymi cili a (realizovanym) kurikulem.
Navic s diirazem na roli Zaka a jeho autonomii se proménuje i podoba inter-
akce. Je patrné, Ze Z4ci predstavuji aktivni aktéry vyuky, ktefi transformuji



zadani dlohy (jeZ je zadana ucitelem) do jednani v dané situaci krok za kro-
kem — tj. sekvencné (Coughlan & Duff, 1994). Pro vyzkum vyuky ciziho
jazyka je dale podstatné, Ze pomoci konverzacni analyzy Ize nahliZet nékteré
struktury tykajici se toho, jak se Zaci v interakci uci cizimu jazyku a jak si
cizi jazyk osvojuji (Markee & Kasper, 2004, s. 496).

Konverzacni analyza a vgzkum mnohojazycnosti

Vyzkum v oblasti mnohojazy¢nosti zaloZeny na analyze konverzace vychizi
z vyzkumnych piistupd, které se zabyvaji bilingvni konverzaci. Do poptedi
se dostavaji otazky jako: Co muze studium bilingvni konverzace odhalit
z oblasti struktury uzivanych jazyku, socidlnich struktur nebo vlastnich
konverzaci (Cashman, 2010, s. 275)? Pole vyzkumu bilingvni konverzace
je tedy pomérné Siroké. Lze vSak najit urcité priseciky, které celou paletu
vyzkumu spojuji a my se zaméfime na ty, jeZ jsou orientovany lingvisticky:
Stiidani kédu (code-switching) je dusledkem jazykového transferu, ktery
je pfirozeny a je na néj nahliZeno jako na pfirozené komunikacni jednani
(ve smyslu angl. practise). SpiSe neZ o urceni toho, zda se jednad o chybu
¢i nikoliv, se vyzkumnici zaméfuji na to, proc a jak bilingvni jedinci jazy-
ky prepinaji (srov. Cashman, 2010, s. 275). Jako pfiklad lze uvést jeden
z prvnich vyzkumu bilingvni konverzace, jejz realizovali Blom a Gumperz
(1972) ve dvojjazycné oblasti Norska. Na zaklad€ etnografického vyzku-
mu se zabyvali tim, jaké jazyky jsou v jakych situacich vyuZivany. Autofi
napiiklad poukézali na to, Ze zkoumani jedinci piepinali jazyky v rtiznych
situacich (v konverzacich s turisty, v komunikaci s dfady, ve tfidé apod.),
a z vysledki 1ze i vyvozovat, Ze pouzivani jazyku neni vZdy stejné, je sva-
zano s celou fadou socidlnich faktord a Ze pouziti dvou jazykl v konverzaci
se poji s informaci o hodnotach a postojich (srov. Gumperz, 1982, s. 27).
Gumperz (1970) také upozoriiuje na skutecnost, Ze ne vSechny alterace
jazykového kédu jsou smysluplné. Stiidani kodu 1ze chapat jako komuni-
kaéni dovednost, kterou mluvéi uZivaji.

Ve vyzkumu bilingvni konverzace je moZné nalézt dva zékladni pfi-
stupy: symbolicky a sekvencni (Cashman, 2010, s. 276). Symbolicky pfistup
vychazi z toho, Ze rtizné jazyky (a jazykové variety, varianty, dialekty atp.)
maji urcité symbolické vyznamy, které aktéfi bilingvni konverzace vyuZi-
vaji k tomu, aby doslo v interakci k utvofeni vyznamu (z angl. meaning).
Asociace mezi jazykovou formou a vyznamem (meaning) mize mit totiz
svévolny charakter. Ob¢ alternativy maji stejny referencni vyznam, ale jiny
socidlni vyznam (Gumperz, 1970, s. 11).
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Naproti tomu sekvencni piistup neptiklada a priori jazyku socialni
vyznam, ale vychazi z vlastniho jazykového jednani v interakci. Jinymi
slovy, socialni kontext neni chdpan jako predpoklad, ktery vnasi aktéfi
do konverzace, ale pro sekvenéni piistup je nosny vlastni sekvencni kon-
text, resp. vyména promluv — ta je zdkladem interakci, jimizZ se zabyva
konverzacni analyza. Socialni kontext je pak v ramci sekvencniho piistu-
pu reflektovan jen do té miry, pokud ma vztah k interakci aktérd (srov.
Cashman, 2010, s. 284).

Pro nas vyzkum je podstatné, Ze metoda konverzacni analyzy nabizi
moznost, jak zkoumat rizna uziti riznych jazykl v konkrétnich vyukovych
situacich, a Ze uziti riznych jazyka v situaci nese specificky vyznam, na kte-
ry se mohou aktéfi v interakci odkazovat (vychizime tedy v nasi praci ze
sekvencniho piistupu).

Vlastni pfistup k analgze

Jak jsme zminili vySe, vyuZili jsme k analyze instituciondlni konverzacni
analyzy a zohlednili jsme kontext vyuky ciziho jazyka. Pfitom jsme zdu-
raznili oborovédidaktické hledisko a ,,na horizontu* naSich interpretaci byly
cile vyuky ciziho jazyka.

Pokud vezmeme do tvahy, Ze jeden z cilii vyuky cizich jazyka pied-
stavuje jejich znalost, je na misté nahlédnout, jaky druh poznani uceni se
cizim jazykim (¢i osvojovani cizich jazykl) nabizi konverzaéni analyza. Je
ziejmé, Ze pomoci konverzacni analyzy nelze vysledovat mentilni proce-
sy pri uceni se cizimu jazyku (He, 2004, s. 597), av§ak — pokud vezmeme
do dvahy teorii diskursivni praxe — 1ze vychézet z toho, Ze znalosti (¢i nezna-
losti) pripsané aktérim se projevi v jejich jednani — tj. v diskursivni praxi
(Deppermann, 2015, s. 4).

Tématem na$i prace vSak neni vyuka dal$iho ciziho jazyka per se, ale
to, jak je v ni (v konkrétnich situacich) rozvijena mnohojazy¢nost. V ana-
lyzovanych vyukovych situacich jsme se zaméfili na to, jak vstupuje prvni
cizi jazyk do interakei ve vyuce dal§iho jazyka. Zatimco vétSina vyzkuma
mnohojazy¢nosti (ve vyukovém i mimovyukovém kontextu), které vyuZi-
vaji konverza¢ni analyzy, se zabyvaji stfidanim koéda (napf. Gumperz,
1970; Auer, 2013), pro nas kontext se jevi smysluplnéjsi vyuZzit teorie jazy-
kového transferu (viz kapitola 3.4.2), protoZe zahrnuje Sir$i paletu jevu,
v nichz je patrny vliv prvniho ciziho jazyka na dalsi cizi jazyk. Zatimco
stfidani kodd ma charakter alterace jazykového kdédu, ktery nese socidlni
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vyznam, jazykovy transfer odkazuje na proces de facto jakéhokoliv vlivu
jednoho jazyka na promluvu v dal$im cizim jazyce — jazykovy transfer
tedy chipeme pomérné Siroce, zahrnuje jak stfidani kédu, tak promluvy
tykajici se jazykd.

5.5 Postup pri realizaci vyzkumu

Nas vyzkum byl realizovan ve tfech fazich: (1) faze piipravy a sbéru dat,
(2) faze zpracovani dat a (3) faze analyzy dat. Pfipravna faze a faze sbé-
ru a zpracovani dat byly realizovany shodnym standardizovanym zplsobem
jako v predeslych IVSV videostudich (a tyto fize popsal také Zlatnicek,
2014), faze analyzy dat je specificka pro tento vyzkum.

Fazi pfipravy a sbéru dat jsme popsali v kapitole 5.2. Pro pfipomenu-
ni uvedme, Ze jsme potfizovali videonahravky vyuky némeckého jazyka
(a také terénni zapisky ¢i kontextualni data) u sedmi uciteld na jihomorav-
skych zakladnich $kolach.

Zpracovani dat pak spocivalo v transkripci videozdznami. V rdmci
projektu IVSV Videostudie némeckého jazyka byla realizovana transkrip-
ce vyuky v desetisekundovych intervalech. Jak jsme uvedli vyse, bylo
vyuzito transkripcniho systému, ktery zachycoval veskerou ordlni komuni-
kaci v nahravané vyuce a zaznamenany byly i nékteré markantni nonver-
balni prvky. K transkripci bylo vyuzito programu ,,Videograph (Riemele,
2002), ktery byl pouZit v jiz pfedesSlych videostudiich (Najvar et al., 2011).
Transkript byl spolu s vlastni videonahravkou vyuZit pro identifikaci situaci,
ve kterych je patrny vliv anglického jazyka.

Do faze zpracovani dat jsme zahrnuli identifikace situaci, ve kterych
je patrny anglického jazyka. Identifikovany byly vSechny promluvy (Zaku
i uciteltr), ve kterych byl patrny vliv anglického jazyka — tyto promluvy
nazyvame jadrem situace (viz kapitola 5.4.1). Aby bylo dosaZeno spolehli-
vosti, byla provedena identifikace na vzorku osmi vyucovacich hodin dvéma
vyzkumniky a byla spocitana shoda pozorovateli (Cohenovo kappa 0,86).
V dal8im kroku jsme hledali zacatek a konec situace, ktera obsahuje identifi-
kované jadro. Zacatek situace byl lokalizovan podle prvni repliky té sekven-
ce, v nizZ byl (na libovolném misté v sekvenci) identifikovan vliv anglického
jazyka. Konec situace byl lokalizovidn tam, kde jiz aktéfi dile nereaguji
na predchozi repliku ¢i téma.

Poté co jsme identifikovali situace, ve kterych je patrny vliv ang-
lického jazyka na vyuku némeckého jazyka, byla provedena transkripce
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téchto situaci na zdkladé transkripcniho systému GAT2 (Selting et al.,
2009), ktery se v némecky hovoficich zemich béZné uziva ke konverzacni
analyze (viz priloha 4).

V dalsi fazi jsme pristoupili ke konverzacni analyze. Jak jsme jiZ uved-
li vyse, vyuzili jsme tzv. institucionalni konverzacni analyzy — tzn. zohled-
novali jsme kontext Skoly a nepostupovali jsme ve shod€ s vyhranénym
pozadavkem na ,,Cistou* konverzacni analyzu, ktery fika, Ze by méla analyza
spocivat pouze na vlastnich rozhovorech/konverzacich (viz Schegloff, 1992).
Nas postup piedstavime na zaklad€ doporuceni k realizaci konverzacni ana-

lyzy ten Hava (2007, s. 122—-124).

(1) Popis kontextu situace: popsali jsme kontext situaci, ve kterych je
patrny vliv anglického jazyka na vyuku némeckého jazyka, aby bylo
Iépe pochopitelné, pro¢ aktéfi jednali tak, jak jednali.

(2) Charakteristiky jednani v situaci: v situaci byly popsany repliky tak,
jak jsou za sebou a jak spolu souviseji. V popredi stily otazky, co
deélali aktéfi v ramci jednotlivych replik a jak to ovlivnilo nésledujici
repliky. Pfitom byly odhalovany sekvence, ve kterych byl patrny vztah
mezi jednotlivymi replikami (napf. otdzka a odpoved).

(3) Zaméfeni na formu: snazili jsme se pii analyze zohlednit i formu
repliky, kterou aktéfi vyuzili ve vztahu k riznym alternativam, jez by
bylo mozné uzit. Vychazeli jsme totiZ z toho, Ze uzita forma mutiZe nést
i vyznam.

(4) ,,Nacasovani* a stfidani replik: zaméfovali jsme se i na detailni analy-
zu stfidani replik. Analyzovali jsme, jak se aktéfi dostanou k feci, kdy,
pro¢ a jak iniciuji svoji promluvu a jak ji ukoncuji. Pro nas§ vyukovy
kontext bylo dilezité i to, jak vybizi jeden aktér k promluvé druhého
aktéra.

(5) Role aktéru: v analyzach byl zohlednén institucionalni kontext — nas
vyzkum se tyka vyuky ciziho jazyka. Z toho vyplyvaji i role aktéru
(tj. Zaka a ucitelt), ktefi maji v konverzaci riizna ,,prava“, ,,povinnos-
ti* a ocekavani z ni.

Shrnuti

V této kapitole jsme predstavili metodologii vlastniho vyzkumu, ktery se
zabyv4 analyzou situaci, v nichz byl patrny vliv anglického jazyka na vyuku
némeckého jazyka v kontextu rozvoje mnohojazy¢nosti. Uvedli jsme zde cile
naSeho vyzkumu, jeZ jsme stanovili jako popis vyukovych situaci, ve kterych
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je patrny vliv anglického jazyka, a nasledné jsme také stanovili vyzkumné
otazky. Dale jsme popsali vyzkumny vzorek, ktery ¢itad 28 hodin videona-
hravek vyuky némeckého jazyka a jejich transkriptl. Charakterizovali jsme
také vyzkumny vzorek a popsali sbér dat, ktery jsme realizovali v ramci
vyzkumného projektu IVSV Videostudie némeckého jazyka. ProtoZe jsme
se zaméfili na analyzu vyukovych situaci, museli jsme také pojednat o tom,
jak v této praci chadpeme vyukovou situaci. Jako metodu analyzy situaci jsme
zvolili konverzacni analyzu, protoZe nam umoZiiuje zabyvat se situacemi
na mikroanalytické drovni a jejim prostfednictvim je moZné ziskat poznat-
ky o podobach interakci ve vyuce, jeZ byly ovlivnény anglickym jazykem.
ProtoZe u nas neni konverza¢ni metoda v pedagogickém vyzkumu zcela
béznd, rozhodli jsme se predstavit jeji obecnd vychodiska a specifika pro
vyzkum vyuky a mnohojazycnosti. V posledni podkapitole jsme popsali
metodologicky postup, ktery jsme uZili v ramci vlastniho vyzkumu.
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6 Vgsledky vyzkumu

V této kapitole se zaméfime na prezentaci vysledku. Z hlediska jeji struktu-
ry jsme vychézeli z naSich vyzkumnych otazek. V prvni podkapitole tudiZ
popiseme vysledky vztahujici se k vyzkumné otazce: Jak jsou organizovdny
vukové situace, ve kterych je patrny vliv prvniho ciziho jazyka (anglicti-
na jako L2) na vyuku druhého ciziho jazyka (némcina jako L3)? V druhé
podkapitole budou prezentovany vysledky analyz tykajici se otazky: Kdo
z aktérit vndsi do situaci anglicky jazyk a jak? V posledni podkapitole bude-
me pozornost vénovat vysledkiim sousejicim s posledni vyzkumnou otaz-
kou: Na které jazykové prostiedky se vztahuje viiv prvniho ciziho jazyka

a v jakych podobdch?

6.1 Jak jsou organizovany situace, ve ktergch je patrng
vliv anglického jazyka (L2) na vjuku némeckého
ciziho jazyka (L3)?

V nasledujici kapitole se budeme zabyvat organizaci situaci, v nichz je patr-
ny vliv anglického jazyka. Celkové jsme identifikovali 89 takovych situaci.
Predtim nez se budeme zabyvat jednotlivymi situacemi, nazna¢ime obecnou
charakteristiku jejich organizace.

Lze fici, Ze ve velké vétSin€ analyzovanych situaci byla patrna tzv.
IRF struktura (napf. Mehan, 1979%). IRF struktura je charakterizovana
ttemi fizemi: iniciace (initiation), odpovéd (response) a zpétna vazba
(feedback). Faze iniciace byva realizovdna otdzkou ucitele ¢i zadanim,
popf. vysvétlenim dlohy. Faze odpovédi je provedena zdkem a vztahuje
se prave k iniciaci ucitelem. Ve fazi zpétné vazby je ucitelem reflektovana
odpovéd’ Zaka a mizZe obsahovat jak pfijeti ¢i nepfijeti odpovédi, tak rozsi-
fujici komentaf. V nasich situacich vSak ¢asto dochazelo i na rtizné modifi-
kace struktury IRF, a to zejména tehdy, kdyZ se odpoveéd’ Zaka neshodovala

30 Mehan ve své praci uvadi IRE (initiation — response - evaluation).
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s odpovédi, jiz ocekaval/pozadoval ucitel. V takovém pripadé byla IRF
struktura rozsifena o opravnou sekvenci ¢i napovédu.

Abychom mohli vysledky nasi analyzy prehledné prezentovat, bude-
me tuto kapitolu strukturovat podle toho, v jaké v podob¢ v identifikovanych
situacich vstupoval anglicky jazyk do vyuky némeckého jazyka. Z analyzy
totiz vyplynulo, Ze anglicky jazyk byl uZit v (a) Zdkovskych odpovédich
(kapitola 6.1.1), (b) ndpovéddch (kapitola 6.1.2) a (c) komentdrich (kapitola
6.1.3). Je tieba zdiraznit, Ze v nasi analyze se zamé&fime na organizaci celych
situaci (nikoliv na samotné komentare, odpovédi zaku ¢i otazky ucitele) a Ze
jsme jako metodologicky postup zvolili konverza¢ni analyzu. V této kapitole
se nebudeme zabyvat v§emi identifikovanymi situacemi, ale pouze vybrany-

mi — témi, které zastupuji urcity strukturalni trend.

6.1.1 Anglickyg jazyk uzity v odpovédich 2aka

Vliv anglického jazyka v odpovédich z&kd byl pomérné Castym jevem.
Obecné lze fici, Ze na anglicky jazyk bud uditel reagoval, a v nasledujici
replice (Ci replikdch) se k anglickému jazyku vztahoval, nebo nereagoval
a k anglickému jazyku se dile neorientoval. V nasledujici Casti predstavime
nékteré situace, ve kterych ucitel nereagoval na vliv angli¢tiny na prubéh
vyuky némeckého. Jsme si védomi toho, Ze z hlediska konverzaéni analyzy
jsou tyto situace problematické — pro konverzaéni analyzu je totiZ zdsadni,
Ze se aktéfi interakce ve svych promluvach orientuji na element, ktery je
analyzovén (viz emické perspektiva, kapitola 5.4.1). Vzhledem k cilu nasi
prace, v némz jsme si vytycili popsat podoby uZiti anglického jazyka, jsme
se rozhodli i tyto situace do analyz zahrnout.

Prvni analyzovana situace (situace 1) se odehrala v rdmci opakovéni
gramatiky, Zaci pracovali s u€ebnici. Prostfednictvim dlohy z ucebnice si Z4ci
méli pfipomenout gramatiku predloZek s nizvy zemi, jako napf. do Anglie,
do Ceské republiky aj.



Situace 1 (ucitel F4)

01 U: Vsechna vlastné jsme si fekli mésta, maji nach a staty pokud jsou
rodu stfedniho také nach, jenom in die (tady) mé ¢tvrty pad.

02 Z1: - Nach England nach <<angl. vigslovnost>inglend>, in die
Tschechische Republik, nach Norwegen, nach ().

03 U: Istesqut?
04 Z7Z: Ja.

05 U: Ja. Und die letzte Seite ist der Dialog. Posledni strdnecka je ten
rozhovor. Und erganze den Dialog. Tady jsem vam dala na pfifazeni.

06 Z2: MUZu ja pani uctitelko?

07 U: Tak (.)ehm (-) kdo jesté nebyl, (.) Anicko, pojd. A dalsi pljde
Lenka, aby si ().

08 Z73: <<zak pfirazuje na interaktivni tabuli>>

Situace zac¢ind ucitel¢inym komentdfem k predchozi c&asti tlohy
a vyzvou k preéteni dalii &asti dlohy. Zakyné uZiva anglickou vyslovnost
slova Anglie (fadek 2). Poté co zak ptecte svoji odpoved’ (vEetné vyslovnosti
v anglickém jazyce), ucitelka prebira slovo a pté se zaku, zda byla odpovéd’
spravna — iniciuje tak zpétnou vazbu. Z pribéhu konverzace je evidentni,
7e se Zéci orientovali pravé k vécné spriavnosti predlozky (tedy cili dko-
lu z ucebnice), nikoliv k spravnosti vyslovnosti slova England (fadek 4).
Ucitelka poté potvrzuje spravnost. Ucitelka ani Z4ci se v interakci neori-
entovali na anglicky jazyk (resp. na transfer z anglického jazyka), z ¢ehoz
je patrné, Ze anglicky jazyk nebyl vnimén ani ucitelem, ani Zaky jako pro-
blém. Podstatnou roli zde hraje to, Ze v dané situaci se komunikace odehrava
v ramci Ulohy, jeZ je zaméfend na gramatiku — tloha a jeji zadani tedy méni
jak podobu, tak zaméfeni interakce (viz napf. Seedhouse, 1999).

Nereakce na anglicky jazyk ve vyuce némciny byla pomérné ¢astym
jevem. Objevila se u vSech osmi ucitelti alesponi v jedné nahravané hodiné
(nejCastéji v hodinach E4, G3, G2). Ukazalo se také, Ze ucitelé pomérné Cas-
to nereaguji na promluvy zZakd, ve kterych byl patrny transfer z anglického
jazyka ve fonetické oblasti.

Pokud budeme uvZiti anglického jazyka interpretovat z oborovédidak-
tického hlediska, 1ze promluvy, v nichZ je patrny anglicky jazyk, chipat jako



chyby?!, nebot’ cilem vyuky by méla byt komunikace v némeckém jazyce.
Z uvedené situace — ale také z ostatnich situaci, ve kterych je zfetelna nere-
akce ucitele — vyplyva, Ze ucitel neopravuje vzdy a vSechny ,,chyby*, které
jsou ovlivnény uzitim anglického jazyka. To odpovida soucasnému piistupu
v didaktice cizich jazykl v ramci prace s chybou (napf. Kleppin, 2010).
Pokud si totiZ ucitel stanovi urcity cil aktivity, mél by se v ramci prace s chy-
bou vénovat pravé t€ém chybam, které odporuji danému cili — jako priklad
byva Casto uvadén trénink ,,volného* mluveni: pokud ma zak za kol mluvit,
nedoporucuje se, aby ucitel opravoval kazdou chybu, které se Zik dopus-
ti. V naSich situacich ucitel velmi €asto neopravuje vliv anglického jazyka
na vyslovnost béhem aktivit tykajicich se ndcviku gramatiky ¢i pfi kontrole
cvieni v ucebnici, pracovnich listech nebo pravé pri praci s interaktivni
tabuli. Z §ir§tho didaktického nahledu Ize tento jev diskutovat i v souvislos-
ti s trendem didaktiky ciziho jazyka — tzv. post-methods (Kumaravadivelu,
2003). To znamena, Ze se a ve vyuce neuplatiiuje jedna metoda (a tedy jeden
pohled na chybu/pfesnost), ale informovany eklekticismus (tzn. ucitel vybira
pro dany cil ¢i danou situaci vhodnou metodu a pfistup).

Oprava iniciovana a provedena ucitelem

V nasledujici podkapitole se budeme zabyvat situacemi, ve kterych byl vliv
anglického jazyka patrny v odpovédi zdka a vniman ucitelem jako ,,pro-
blém®, jenZ vyZaduje opravu (z hlediska konverzacni analyzy se jedna
o other-initiated other repair). Zaméfili jsme se proto na vzorce v situa-
cich, kde dochézi k opravam (ve smyslu repair) promluv a podle zpisobu
opravy budeme také tuto kapitolu strukturovat. Vzhledem k zaméteni nasi
prace je patrné, Ze se budeme vénovat zejména opravidm jazykové formy.
Oprava jazykové formy (at’jiZ u jednoho ¢i vice slov) pfi zachovani stejného
vyznamu byva v odborné literatufe nazyvana jako preformulovani (recast;
napf. Long, 1996; Mackey & Philp, 1998). Pfeformulovani Zakovské odpo-
védi ve vyuce znamend, Ze ucitel zopakuje Zakovu odpovéd’ ve spravném
znéni. Preformulovani je uZivano Casto z ditvodu ¢asové nenarocnosti takové
opravy a byva uzivano v piipadech, kdy se ucitel nechce z riznych divodiu
chybou hloubéji zabyvat — napt. mé jiné didaktické cile, chce se zabyvat
chybou pozdéji aj. (srov. Mackey & Philp, 1998, s. 351-353).

31 Z didaktického hlediska chdpeme chybu jako odchylku od normy v némeckém jazyce (viz Kleppin,
2010). Chyba z hlediska konverzacni analyzy je vnimana spise jako zdroj problému v komunikaci, kterg
vyzaduje opravu ve smyslu correction (Macbeth, 2004). V této praci ale nebudeme rozliSovat correcti-
on a repair a budeme uzivat pojem oprava.



Nejprve predstavime nejcastéji uZivanou strukturu situace, v nizZ pie-
formulovani zZakovy odpovédi ukoncuje sekvenci. Druhé analyzovana situ-
ace (situace 2) je rimovana rozhovorem uditele a zakl k tématu Jidlo a piti.
Ucitelka klade otazky a Zaci maji bez ptipravy odpovidat.

Situace 2 (ucitel C2)

01 Z1: Ich trinke (=)

02 U: Mhm (.) was trinkst DU?

03 Z2: Ein (.) eine (.) Mineralwos (.) << angl. vgslovnost > Wosser >.
04 U: - Ein Mineralwasser mhm, (.) Was isst DU in der Pause, Katko?
05 Z3: Mhm, ichese (-)

V iniciacni fazi na$i situace (situace 2) se ucitelka se pta Zakyné na to,
co pije o prestavce (fadek 2), a klade diraz na zdjmeno du (ty), ¢imz vybira
zakyni, kterd ma odpovidat (o distribuci replik ve vyuce cizich jazykd napf.
McHoul, 1978). Zakyné 2 vaha s odpovédi. Nakonec ve své odpovédi transfe-
ruje z anglického jazyka do némeckého ve vyslovnosti slova Wasser (fadek 3).
Ucitelka v nésledujici replice opravuje vyslovnost Zakyné (déle také piefor-
muluje neurcity Clen) a potvrdi Zakyni jeji odpovéd (fadek 4). Pro opravu
zvolila ucitelka pravé zpusob pieformulovani (recast) a svoji repliku zakoncila
responzivnim mhm. Déle jiZ opravna sekvence neni aktéry rozvijena a ucitelka
svoji pozornost pesunula na jinou zZakyni, jkteré kladla dalsi otazku.

Ze pieformulovani bylo pom&mé astym jevem, lze dokumentovat
1 na zdklad¢ dalsi situace (situace 3). Ta se odehrala v rdmci aktivity, ve které
maji Zaci fict, zda je uéitelova vypoved spravng, & $patnd. Zéci stoji u tabule
a maji vyjadrit svij nazor tim, Ze se posunou doleva — souhlasi s vyrokem
(richtig) —, nebo doprava — nesouhlasi s vyrokem (falsch).
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Situace 3 (ucitel G3)

01 U: Tak, mazete. (.) Dnes je Uterq.

02 U: Holky, vy jste co tady?

03 Z1: << angl. vyslovnost > folS >

04 U: << ném. vyslovnost > fals >, jo?

05 Z1, Z2: ((pohled na ucitele))

06 Z3: Ts, ty ses totdlné mimo.

07 ZZ: ((smich))

08 U: Patriku, tak pockej, vyjadri se, jo? Tady neexistuje ¢ernobild. Bud'
¢ernd nebo bila.

09 Z4: (Mé to asi nebavi.)

10 z5: (Cerndsila.)

11 U: TakzZe holky to nepochopily, takze to zkusime jeSté jednou. TakZe ja

feknu néjaky vyrok. Pokud ten vyrok bude pravdivy, tak puUjdete
na stranu pravda. Pokud bude nepravdivy, plljdete na stranu lez.

V této situaci ucitel dava piikladovy vyrok v ¢esting, aby se ujistil, zda
Zaci rozuméji: ,,.Dnes je ttery.” Poté co se ucitel zeptd, resp. vyrkne vyrok,
vétsina zakl se presune nalevo (pozn.: nahravka byla pofizovana v ttery).
Dvé zakyné vsak zlstanou stat na strané falsch a z videonahravky je patrné,
7Ze se nevénuji vyuce (tzv. paralelni aktivita Zakd, napt. Koole, 2007). Ucitel
se je snazi opét vtahnout do hlavni aktivity vyuky, a proto se jich pté: ,.Vy jste
co tady?* Jedna zakyné (Z1) odpovida na otazku (fadek 4) a v jeji odpovédi
je patrny transfer z aglického jazyka. Ucitel jednoslovné opravuje zékyni
preformulovanim (recast) jeji odpovédi, responzivnim jo se ujiStuje, zda
zakyné opravdu odpovida na zadani hlavni aktivity, a zaroven dava zakynim
prostor, aby se mohly do aktivity zapojit. K tomu ale nedojde a Zakyné nadédle
nereaguji — v dasledku paralelni aktivity pravdépodobné nevi, co je zadanim.
Na repliku Zakyné 1 a paralelni aktivitu obou zékyi (tj. Zdkyné 1 a 2) reagu-
je dalsi Zak komentarem (fadek 6). Tento komentar je z hlediska struktury
zajimavy ve dvou ohledech: Zaprvé ho vyrekl zak, prestoze komentar je
spise doménou ucitele. Zak svoji repliku stavi do pozice tfetiho tahu, kterou
dava zpétnou vazbu, jiz obvykle dava ucitel. Zadruhé jde o promluvu, ktera
ma spiSe charakter komunikace sub-floor (tj. neformalni komunikace mezi
7aky), avSak zde byla realizovana pied vSemi a v prostoru main-floor (napt.
van Lier, 1988, s. 103). Poté nasleduje smich celé tfidy. Ucitel vSak nereaguje
na zéka, jenz komentoval odpovéd Zakyné, ale v§ima si jiného zaka — Patrika
—, ktery stoji uprostfed (coZ je patrné z videozdznamu) mezi falsch a richtig.
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Po ném pozaduje, aby se ,,vyjadiil* — tedy aby plnil zadani aktivity —, a pfi-
dava komentér (fadek 8). Na konci situace se ucitel (ve své posledni replice,
na fadku 11) vraci ke dvéma Zakynim z pocatku situace — pravdépodobné
vyhodnocuje jejich setrvani na misté (coZ je patrné na videozdznamu) jako
neporozumeéni zadani dlohy, a tak jej znova vysvétluje.

Dale nahlédneme situaci, v niZ v odpovédi zZaka doslo k uziti ang-
lického jazyka, a ucitel taktéZ opravoval preformulovanim, ale na rozdil
od predchozi situace na ucitelovu opravu navic reagoval zak. Tato situace se
odehrala v ramci kontroly cviceni v ucebnici — ucitelka vyvolava zaky a ti
maji odpovidat.

Situace 4 (ucitel EQ)

01 U: Inase sméje, jo? Jirko, pod.
02 Z1: Ich swimming.

03 U: Schwimme

04 Z1: Schwimme (-) [J3 plavu]
05 U: [Michale]

06 Z2: lhr weint

V této situaci (situace 4) ucitel vyvola zéka, aby precetl svoji odpovéd.
74k ve své odpovédi transferuje gramatickou strukturu —ing z anglického
jazyka do odpovédi v némeckém jazyce (fddek 2). Ucitelka reaguje opravou
a ve své opravé preformuluje (recast) Zakovu odpovéd. Na rozdil od situace 3,
ve které ucitel¢inou opravou sekvence konci, v této situaci Zak ve své replice
opakuje ucitel¢inu opravu — davé tim najevo, Ze opravu piijal — a pokracuje
v plnéni dkolu, tzn. pieklada svoji odpovéd’ do Cestiny. Ucitelka ale jiz dale
na Zaka nereaguje a vyvolava dalSiho Zaka (fadek 5), ktery fesi dalsi tkol.

Pokud shrneme tuto podkapitolu, pak miZeme fici, Ze oprava inicio-
vand a provedend ucitelem ve formé preformulovani je v analyzovanych situ-
acich pomérné Casty jev. Lze ji nalézt ve vyuce téméf vSech ucitelll z naseho
vyzkumného vzorku. Nejc¢astéji ucitel preformuluje Zadkovu odpovéd’ a dile
se k ,,problému* aktéfi nevyjadiuji, pokracuji ve vyuce. To odpovida i zjis-
téni ostatnich vyzkumnikt (napf. Mackey & Philp, 1998; Lyster & Ranta,
1997), kteti se zabyvali opravami pomoci pfeformulovani ve vyuce cizich
jazyku. Na zakladé situace 4 jsme poukazali i na zpisob rozsifeni sekvence
obsahujici opravu preformulovanim. Jde o potvrzeni pfijeti opravy opakova-
nim (tzv. repeat, viz Mackey & Philp, 1998).
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Z. oborovédidaktického hlediska vyjadiuji mnozi odbornici pochyb-
nosti ohledné prinosnosti preformulovani (recast) pro uceni se zéka cizimu
jazyku. Napfiklad Lyster a Ranta (1997) poukdzali na to, Ze preformulo-
vani zakovské odpovédi se ukdzalo jako nejméné efektivni zplisob zpétné
vazby z hlediska toho, do jaké miry si uvédomuji vlastni chybu. Mackey
a Philp (1998) pak upozornili na to, Ze efektivita pfi uceni se cizimu jazyku
se zvysuje tehdy, kdyZ po vlastnim pfeformulovani néasleduje jesté nasled-
na ¢i vlozena sekvence replik ohledné chyby (jak jsme vid€li v situaci 4).
Nelze vsak jednodusSe fici, Ze preformulovani nema ve vyuce své misto.
Doughtyova (1993) uvadi, Ze preformulovani uzivaji ucitelé tehdy, kdyz zak
udéla ve své promluvé pouze jednu chybu ve smyslu mistake’® — jinak fec¢eno
preformulovani je uzivano tehdy, kdyZ ucitel nevyhodnoti jako pedagogicky
nevyhnutelné chybu vice rozebirat.

Znacné zastoupeni preformulovani v situacich, v nichZ Zdk v odpo-
védi uzije anglického jazyka, muze naznacovat, Ze ucitelé nevnimaji vliv
anglického jazyka jako zadvaZnou systematickou chybu, ktera by vyzadovala

N

naro¢néjsi formu didaktickych opatfeni zachazeni s chybou.

Sebeoprava iniciovana ucitelem

(o2

Déle se zaméfime na situace, ve kterych ucitel neptijiméa odpovéd’ zZika se
zjevnym vlivem anglického jazyka a nasleduje ucitelova iniciace sebeopravy
(vychdzime zde z tzv. other-initiated self-reapir). Z hlediska konverzacni
analyzy je tfeba zminit, Ze tento typ iniciace sebeopravy druhym aktérem
je typicky pro vyukovy kontext a v kazdodenni konverzaci se objevuje rela-
tivné sporadicky (Seedhouse, 2004, s. 35). U¢itel totiZ iniciaci k sebeoprave
naznacuje, Ze si nejen ,,problému‘ v§iml, ale vyjadiuje i snahu, aby zZak sam
,.problém* opravil. Jako samotnou sebeopravu chipeme opravu predchozi
promluvy, provedenou tim stejnym Zakem.

Jako prvni priklad sebeopravy iniciované ucitelem uvedeme situaci
5, kterd je zaramovéana otdzkami ucitele na zZaky ohledné obleceni, jeZ je
tématem celé hodiny. Tyto otdzky se vztahuji ke cviceni v ucebnici, které
Zaci v predchozi aktivité vypliovali — Zaci se tedy pfi odpovédich mohou
opirat o vyplnéné cviceni.

32 Error chdpeme jako nesystematickou chybu v promluvé. Naproti tomu mistake je chdpan jako
systematickad chyba zplsobend nedostatecnou znalosti jazyka (napf. Ellis, 2013).
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Situace 5 (ucitel F3)

01 U: Tak. () antworte bitte auf Deutsch. Zkus ndm odpovédét némecky.
02 z1: ()

03 U: A jeSté teda, kdybuys odpovédél celou vétou. Chlapci s Cepici se
jmenuji tak a tak.

04 U: << utitelka se obraci k dalsimu Zdkovi>> Tak, jak se Feknou
chlapci?

05 Z2: Boy.

06 Z7z: [ ((smich)) ]

07 U: - [Tak boy (.) kdyz uz (.) ] tak boys ist in Englisch (. ) Auf
DEUTSCH,

08 Z2: Die Jungen.

09 U: DieJungen.

10 Z2: Mit der Mitze.

11 U: Mit der Mitze. Jmenuiji.

12 Z2: HeiBen.

13  U: HieBen.

14 z2: ()

15 ZZ: ((smich))

16 Z3: J3 té zabiju.

17 U: Tak, schreibt nur nach. Napiste sijenom tajména do seditu. ... Tojsem
vam dala jen tak na zpestieni.

Ve zvolené situaci (situace 5) ucitel pozaduje po Zakovi, aby odpo-
védél na otdzku v ucebnici celou vétou. Proto uditel Zakovi nejdfive
zptesni pozadovanou odpovéd a nadiktuje mu, jakou odpovéd ma preloZit
do némeckého jazyka (fadek 3). V dalsi replice se ucitel pokousi svoje
zadani rozdélit (fddek 04) a pta se na prvni slovo poZadované odpovédi,
¢imz elicituje celou odpovéd (tzv. designedly incomplete utterance; Koshik,
2002). Zak odpovida v anglickém jazyce a nasleduje smich ve ti{d&. Ugitel
v nésledujici replice (fddek 7) opravuje jazykovou formu v angli¢tin€ a dile
indikuje poZadované uziti némeckého jazyka (form-focused instruction;
napf. Laufer & Girsai, 2008). V replice tematizuje ucitel anglicky jazyk,
tudiz 1ze tuto opravu chépat i jako metalingvistické voditko (metalingui-
stic clue; Lyster, 1998). Je zajimavé, Ze k tomu vyuzivd némecky jazyk
a pozaduje odpovéd v némeckém jazyce. Z4k na to reaguje sebeopravou
v némeckém jazyce a ucitel v nasledujici replice (fddek 9) prijme Zakovu
odpovéd tim, Ze ji zopakuje (repeat). Tim je opravni sekvence (obsahujici
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NP4

napovédu) ukondena. Zak pokraduje v prekladu dalf &asti pvodniho zada-
ni a ucitel odpoveéd opét zopakovanim pfijima. Na konci situace se ucitel
vraci k ptivodni praci s ucebnici.

Na zéakladé dalsi situace (situace 6) predstavime organizaci sekvence,
ktera obsahuje sebeopravu iniciovanou ucitelem nasledovanou komentafem
ucitele. Tato situace je ramovana aktivitou, v niz se uitel pta zaki na mésice
v roce a Zaci je maji jmenovat v némeckém jazyce. Jsou rozdéleni do dvou
skupin, kazdé skupiny se ucitel pta ¢esky na mésic v roce a aktivita ma mit
charakter soutéZze.

Situace 6 (ucitel G3)

01 U: Jani, jak je: cerven?

02 Z: (Nemate ho uz na tabuli?)

03 U: April. To je Marz, biezen. Juni.
04 Z: Juli.

05 U: Srpen.

06 Z: - << angl vyslovnost >ogust>
07 U: Ne tak anglicky. Au

08 Z: << nejisté > August,>

09 U: August, jo? Tak, potom zafi.

Situace, kterd nas zde zajima, za¢ina tim, Ze se ucitel pta Zaka ve sku-
pin€ na mésic srpen. Pii odpovédi Z4k transferuje vyslovnost slova August
z angli¢tiny®. V nasledujici replice je zfetelna ucitelova iniciace k sebeopra-
vé, jiz zaroven dopliiuje napovédou. Vyrokem ,,ne tak anglicky* (fadek 07)
upozortiuje na zaktyv transfer z anglického jazyka — zexplicitni tak transfer
z angli¢tiny. V této ndpovédé je tedy opét uZito metalingvistické voditko.
Po ucitelové napovéde reaguje Zak pokusem o spravnou odpovéd,, resp. odpo-
véd’ se spravnou némeckou vyslovnosti. Z nahravky je patrna Zékova nejisto-
ta, intonace Zdka ma stoupajici tendenci. Ucitel ve své replice piijima Zadkovu
odpovéd’ a potvrzuje ji zopakovanim spravné vyslovnosti. Tuto potvrzovaci
funkci zdtraziuje ucitel jesté na konci repliky repsonzivnim ,,jo“. Na této
situaci je také patrnd kooperativni organizace (co-operating organization;
napf. Pomerantz, 1978) opravné sekvence a postupna konstrukce odpové-
di poZadované v némeckém jazyce — tedy vyjadfeny spolecny zdjem obou
aktérum, aby bylo dosaZeno cile aktivity (Macbeth, 2004, s. 729).

33 Mésic srpen — August — se piSe v némeckém jazyce stejné jako v anglickém, avsak vyslovnost je jind
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Dalsi vybrana situace (situace 7) predstavuje takovou organizaci
interakci, ve které je ucitelem iniciovand Zakova sebeoprava neuspé$na
a nasleduje dalsi opravna sekvence. Tato situace se odehrava v rdmci prace
s ucebnici — Z4ci maji za ukol pfifazovat obrazky s riznymi lidmi (v riznych
osobach) k ¢innostem — a v nasi situaci spole¢né tento kol kontroluji.

Situace 7 (ucitel EQ)

01 Z: Oma fotograf. Co to je?

02 U: Fotografiert. Fotografiert. Je to tam nahore, ich fotografiere, takZe
Oma fotografiert. DAl tam mame Elke. Co déld Elke? Was macht Elke?

03 Z: Spielt Tennis.

04 U: Spielt Tennis, ja. A Terko. Sie.

05 Z: - Sie << angl. vyslovnost > densn>

06 U: << angl vyslovnost > densn> to ne. Je to podobny.

07 Z: Dencen,

08 U: TANZEN. Tanzen. Ich, Arnoste.

09 Z: Ich, Codéld?

10 U: Usmiva se. Usmiva se.

Nase situace zacina az na Ctvrtém fadku, kdyz ucitelka vyvolava
zakyni, ktera ma fici svoje feSeni ikolu ohledné tancovani. Ucitelka elicituje
odpovéd zakyné pomoci toho, Ze zacne vétu a nechava ji dokoncit zakyni
(designedly incomplete utterance; Koshik, 2002). Zakyné ve své odpovédi
transferuje z anglického jazyka (fadek 5). Ucitelka v nasledné replice iniciuje
sebeopravu tak, Ze realizuje evaluaci (,tak ne“) a napovidd zakyni. Zakyné
v dalsi replice provadi sebeopravu, avSak ani tato sebeoprava neni ucitelkou
povaZovani za spravnou. Proto v nasledné replice (fadek 8) ucitelka dvakrat
preformuluje (recast) odpovéd’ zékyné — poprvé klade velky duraz na prefor-
mulované slovo tanzen a poté jej jesté jednou zopakuje. Po tomto zopakovani
ucitelka plynule pfechazi k dal§imu tkolu a vyvolava dalsiho zaka.

Na zéakladé nasledujici situace (situace 8) predstavime interakcni sek-
venci, v niz zak ve své odpovédi poukézal na podobnost anglického a némec-
kého jazyka. Tato situace je zaramovana aktivitou, ve které se ucitel pta zaku
na meésice v roce a ti maji dany meésic prelozit do némeckého jazyka.
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Situace 8 (ucitel G3)

01 U: Terezo, ten biezen ten byl jak?

02 Z: Nevim. Jak anglicky.

03 U: TAK zkus myslet, prosim té.

04 Z: << angl vyslovnost>Marc¢>

05 U: Marz. Jo,tamjetaprehlaska. ((ucitel piSe natabuli)) (=) Tak, duben,

Vendulo? Vendulo, prosim té, miZes ndm zkusit Fict, jak se rfekne
duben?

V prvni otazce situace 8 se ucitel pta Zakyné na preklad meésice bre-
zen. Zakyn& odpovida, 7e nevi — tedy vyjadii svij jazykovy deficit (claim
of insufficient knowledge; Sert & Walsh, 2013) —, a v komentafi se vyslovi,
7e vi, Ze je némecky pojem brezen podobny tomu anglickému, ¢imzZ zaro-
veil vyjadri ochotu spolupracovat na aktivité. Ucitel na odpoveéd’ a komentar
reaguje replikou, v niZ apeluje na Zakyni, aby se zamyslela (fadek 3). Tento
apel Ize chapat tak, Ze ucitel predpoklada, Ze by Zakyné méla némecky vyraz
pro bfezen znit, a proto timto apelem poZaduje (resp. iniciuje) opravu. To
1ze dolozit intona¢nim zddraznénim ,,tak* a vyjadfenim ,,prosim t&“. Vyrok
,,prosim t&“ je mozné povazovat za urcity druh vytky vaci Zakyni, kterd nezné
odpovéd, a zdlraziuje tim naléhavost opravy. Zaroveti ale ulitel ve svém
vyroku neodmitd tdvahu Zakyné o podobnosti anglického a némeckého
vyrazu pro biezen. Zakyné reaguje na uciteldv apelativni komentaf tim, Ze
tekne brezen v anglickém jazyce (fadek 4). Nasleduje ucitelova jednoslovna
explicitni oprava, komentaf — v ramci komentare ucitel netematizuje uziti
anglického jazyka, pouze fekne némecky Mdrz a v§ima si prehlasky. Béhem
komentare pise ucitel slovo na tabuli, sekvenci tak ukoncuje.

Na zakladé dalsi situace ilustrujeme rozsifeni sekvence iniciace a pro-
vedeni sebeopravy. Tato situace se odehrava v ramci aktivity, tykajici se opa-
kovani predlozek, které se v némeckém jazyce uzivaji v riznych kontextech,
a tématem jsou volnocCasové aktivity. Prvni otdzka se tyka predlozek pojici
se s dny v tydnu, avSak nasSe situace zacina otdzkou ucitele, ve které se ucitel
pta zaku na Cas, ve kterém Case se vénuji svoji volnocasové aktivité.



Situace 9 (Ucitel G3)

01

02
03
04
05

06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22

23

U:

Z1:

Z1:

Z1:

Z1:
Z2..

Z1

Z1:

Z1:

Z1:

Z1:

Z1:

Ul

Tak co treba jesté predlozka v, kterd se tykd néjakého dne, tfeba
v pondéli? ... Vzpomenete si, jak se to Fekne?

Am.

Vgborné, am.

((piSe na tabuli))

— Am Montag. (. ) A v kolik hodin? Tam to jeSté bylo taky trosku
jinak,

(.) At

Ne at. (.) Treba v pét hodin, Honzo, fekni v pét hodin.
Ehm (=) in (=) pockat.

Zapomente na at.

J3a tedka nevim, jestli in nebo am.

Oon.

[Am]

[Tak, to m] bude na konci urcité, ale je to néco jiného.
Am, (.) jad nevim, jak se to Cte.

Jak se to pise?

Am.

Toto? ((ucitel ukazuje na tabuli))

No.

To se tykd jenom néjakého dne v tydnu, jo?

@]

Treba (. ) My tedka chce fict tfeba v pét hodin, jo?
Aha. In five,ehm (.) in fing, <<nastvané ke spoluzakovi >nech toho>
(.)infinf, ehm (Uhr).

Ehm ne. Um. Um fanf Uhr.

Na zacatku této situace (fadek 05) se pta ucitel zZaka, v kolik hodin
realizuje svoji volnocasovou aktivitu, a tato otazka je doplnéna komenta-

NI

fem, ktery se odkazuje na jinou pfedlozku, jez se v kontextu uvadéni casu
uziva. Zak odpovida at, co? je predlozka, kterd by byla spravné v anglickém
jazyce. Ucitel se vzhledem k zaméfeni dlohy na gramatiku (form-focused
instruction; Laufer & Girsai, 2008) soustfedi na pfedlozku a iniciuje opra-
vu. Kromé zpétné vazby na zZakovu odpovéd’ se snazi ucitel zakovi napoveé-
dét a navrhuje mu konkrétni Cas. Je zjevné, Ze se snazi Zaka navést (cluing;
napf. McHoul, 1990). Radi mu (v cestin€) obsah poZzadované odpovédi,
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aby se mohl soustiedit na jazykovou formu® (fadek 7). Zak ucitelovu ini-
ciaci opravy pfijme a snazi se o sebeopravu. AvSak Zakova sebeoprava
neni Uspésna, protoze fekne predlozku in. V zapéti svoji odpoveéd opravuje
anasledné ji zpochybni tim, Ze fekne ,,pockat™, ¢imz si chce zajistit prostor
pro opozdénou odpoveéd (delayed answer; napt. Gardner, 2004). Ucitel ale
na zakovu sebeopravu ani na snahu o prostor pro opozdénou reakci jiz
nereaguje a pokraduje v komentafi tykajicim se anglické predlozky ar. Zak
ve své replice pokracuje v odpovidani, snazi se vyuzit prostor, ktery si
vytvoril v replice pfedchozi a nabizi dvé moZnosti odpovédi (fadek 10).
Do interakce vstupuje druhy Zak s dal$i moZnosti — pfedloZkou on (fa-
dek 11). I v této replice je patrny vliv anglického jazyka. Na repliku druhé-
ho Zaka vsak ani ucitel, ani prvni Zak nereaguji. Prvni zak, ktery pokracuje
v interakci s ucitelem, nabizi dal$si moznou ptedlozku — am (fadek 14) —
a pta se ucitele na spravnou vyslovnost. Na to nasleduje vloZena sekvence,
v niZ se ucitel ptd na pravopis, ¢imz se pravdépodobné ujistuje, ze zak
opravdu mysli am, a nasledné ukazuje na tabuli (na tabuli je AM napséano),
aby se znovu presvéd¢il. Zak ucitele ujidtuje (fadek 18), Ze oba mysli stej-
nou predlozku. Na to ulitel reaguje komentarem a prostfednictvim zopako-
vani otazky ohledné ¢asu iniciuje opravu pivodni chyby (fadek 21). Ve své
replice se Zak pokousi fadou sebeoprav dostat ke spravné odpovédi — opét
je zde vyuzit anglicky jazyk, a navic je tato replika pferusovana sub-floor
komunikaci. Tento fetézec sebeoprav je ale nedspéSny. V zivéru situace
(fadek 23) tak ucitel reaguje na tuto fadu sebeoprav tim, Ze da Zdkovi nega-
tivni zpétnou vazbu a preformuluje (recast) zdkovu odpoveéd.

Pokud bychom chtéli shrnout tuto podkapitolu, lze fici, Ze v naSem
vzorku se sice neobjevuji ucitelem iniciované Zakovské sebeopravy tak
casto jako preformulovani Zakovy odpovédi, presto takto organizované
situace patii k tém Cetnéji zastoupenym. Z analyzy situaci v naSem vzor-
ku vyplyva, zZe pokud Zak transferuje z anglického jazyka, ucitel v dalsi
replice iniciuje sebeopravu a zak tuto sebeopravu provede, ucitel tuto
sebeopravu bud’ potvrdi (situace 5), preformuluje (situace 7), nebo dale
rozviji opravnou sekvenci (situace 9).

7 didaktického hlediska je moZné povaZovat ucitelovu iniciaci
k sebeopravé jako snahu o to, aby si Zak uvédomil chybu, které se dopus-
til, ¢imZ by mélo byt dosaZeno vétSiho uZitku na strané Zika z hlediska
uceni se (viz napt. Mackey & Philp, 1998). Pro nas kontext rozvoje mno-
hojazycCnosti se pak lze domnivat, pokud ucitel ,,navadi* Zaka ke spravné

34 Vztah obsahu a formy v didaktice cizich jazykd popsal napf. Malii (1971).
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odpovédi (tj. ddva mu nidpovédu) a Ze mu pomaha utvaret metalingvistické
povédomi o jazycich, protoZe je vyzvan k zamérnému uvazovani nad pro-
mluvou, ve které uzil anglického jazyka (viz ndpovédy v této kapitole).
Pravé promyslena prace s riiznymi jazyky je zakladem piistupt didaktiky
cizich jazykt podporujicich mnohojazycnost (viz kapitola 3.3).

Sebeoprava iniciovand Zzakem

Do podkapitoly zabyvajici se analyzou situaci, ve kterych je patrny vliv
anglického jazyka v (Zakovskych) odpovédich, jsme se rozhodli zahrnout
ty situace, v nichZ Zakova odpovéd’ obsahuje sebeopravu iniciovanou Zikem
(vychazime zde z tzv. self-initiated self-repair).

Prvni takové analyzovand situace (situace 10) se odehrdla v rdmci akti-
vity, ktera méla za cil zopakovat mésice v roce. Ucitel se zaki pta na mési-

ce v roce, jeZ maji Zaci prelozit do némeckého jazyka. Zici jsou rozdéleni
do dvou skupin, kazdé skupiny se ucitel ptd ¢esky na néktery mésic v roce.

Situace 10 (ucitel G3)

01 U: TakZe Patrik, Svétlana, jo? Co tady jesté nebylo? Ddme si tfeba (-)
kvéten =.

02 Z1. =Kvéten.

03 Z2: March (=) Mai.

04 U: Mai. Dobre.

05 Z3: Ty se tady snazis.

cr N2

V této situaci maji Zaci na vyzvu ucitele ptelozit do némciny slovo kveé-
ten. Prvni 7ak jen opakuje Cesky vyraz, druhy zZak odpovida anglicky March,
avSak hned v dalSim vyroku se Zak opravuje na Mai (pozn.: Mai fekne se
spravnou némeckou vyslovnosti). Ucitel pak reaguje na spravnou odpovéd
a dava zpétnou vazbu vyrokem ,,dobte*. I v tomto piipadé lze v situaci nalézt
znamky struktury IRF, pfi¢emzZ pro nds je zajimava prostfedni ¢4st — odpoveéd’
74ka —, ve které je patrna sebeoprava. Zak sam sebe opravi z obsahové $patné
odpovédi v anglictiné na spravnou odpovéd’ v némeckém jazyce.

Tematickym rdmcem dalSi analyzované situace (situace 11) je opa-
kovani mésici. V aktivité klade uéitel zakim otazky, jeZ se tykaji mésict
v roce, a ti maji odpovidat. Poté oslovuje dalsi zaky, ktefi maji zopakovat,

s vz

kdy se prvni Z4k narodil. Zaci maji za kol fikat pouze mésice.
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Situace 11 (ucitel G3)

01 U: Honza, bitte, kannst du das wiederholen? M(zZes to jeSté zopakovat
fur Patrik?

02 Z1: Ich bin im Juni geboren.
03 U: Geboren, jo? ... Erist
04 Z2: Eristim (.)ehm (=) dZu (.) juni geboren.

05 U <<n§m. vyslovnost> gebdérn> , tady prisunem takové dlouhé 6,
geBORN. Tak und wann bist du geboren? V(borné ((pohled na jiné-

ho Zaka))

Situace zacina tim, Ze ucitel poZaduje zopakovat odpovéd’ na otdzku,
kdy se narodil. Zak odpovida a nasleduje uitelova oprava vyslovnosti slova
geboren. Déle ucitel vyzyva druhého zaka, aby tekl, kdy se prvni Zak narodil.
Druhy Zak odpovida a ve své odpovédi transferuje z anglictiny do némciny.
Na zdznamu je patrny cely proces transferu, ktery probihé ve formé sebeo-
pravy (viz napf. Schegloff, 1973). ProtoZe se pomoci transferu a sebeopravy
74k dobral odpovédi na otdzku, ucitel v nasledujicim komentéii nereagu-
je na tento transfer a vénuje se jinému problému — v§imi si spiSe chyby
ve vyslovnosti slova geboren.

V této podkapitole jsme se pokusili na zdklad¢ ukazky dvou situaci
poukdzat na podobu interakci obsahujicich sebeopravu iniciovanou samot-
nym Zakem. Tento zptisob opravy je z hlediska konverza¢ni analyzy povazo-
véan za nejvyhodnéjsi pro aktéry, nebot poskytuje prostor chybujicimu Zako-
vi k ,,zachovéni tvare* (srov. Seedhouse, 2004, s. 176) a je ze zminénych
davodi také pomérné Casty.

Z hlediska didaktiky ciziho jazyka vychdzime z nizoru, Ze sebeopra-
va promluvy, v niZ Z4k opravi odpovéd’ z anglického jazyka do némeckého
jazyka, muze naznacovat reflexi jazyku, kterd je velmi dilezita pfi rozvoji
mnohojazy€nosti (viz model Hufeisenové, 2010; kapitola 3.4.1). Navic opra-
va vlastni chyby je povaZovéina z hlediska (nejen) didaktiky ciziho jazyka
za nejefektivnéjsi zplsob, jak se poudit z vlastnich chyb, a méla by ji byt
vénovéana odpovidajici pozornost (Kleppin, 2010).
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Anglicky jazyk v odpovédich zaku, jez jsou vyrazné ovlivnény
didaktickgm médiem ci prostifedkem

Do zvlastni podkapitoly jsme se rozhodli zafadit situace, ve kterych je
na odpovéd zaku patrny vliv anglického jazyka a zaroven byla tato odpo-
véd vyrazné ovlivnéna uzitim didaktického prostfedku ¢i média® (jako
didaktické prostfedky a média chdpeme napf. ucebnice, tabuli, pracovni
listy, interaktivni tabuli). Nasledujici situace jsou ovlivnény didakticky-
mi prostfedky a médii v tom smyslu, Ze v nich Zaci do jisté miry pouze
reprodukuji text. Ackoli by se mohlo zdat, Ze zde nedochézi k ,,pfirozené*
komunikaci, a tyto situace by tak nemély byt predmétem nasi analyzy,
rozhodli jsme se situace se ¢tenou odpovédi do naSich vysledkd zahrnout,
protoze i tyto odpovédi slouzi jako input pro dal$i interakci, ktera jiz pro-
biha prirozené.

Z analyzy vyplyva, Ze nejCastéjsi reakci na ¢tenou odpovéd Zaka je
ucitelovo preformulovani (recast). To lze ukéazat na ptikladu situace 12,
ktera se odehrdla v ¢asti vyu€ovaci hodiny, v jejimZ rdmci Zaci opravuji
tilohu z u&ebnice. Uloha se tyka volného Easu a Z4ci maji za tikol dopliiovat
véty. V nasi situaci pak probihd spolecnd kontrola, a to tak, Ze Zaci Ctou
véty, do nichZ doplniiovali slova.

Situace 12 (ucitel C1)

01 Z: Esist mein (-) <<angl. vyslovnost> skilift >

02 U: <<ném. vyslovnost> Skilift >

03 Z: <<ném. vyslovnost> Skillift > So (.) und sind (.) alles (.) meine
Ga=.

04 U =Sind Sie.

NasSe vybrana situace se vztahuje k tématu casti vyucovaci hodi-
ny, jimZ je lyZovani. Zakyné pii ¢teni transferovala z anglického jazyka
a vyslovila ski s anglickou vyslovnosti. Ucitelka reaguje opravou — vyslovi
slovo skilift s némeckou vyslovnosti (recast). Zaroven lze chapat ucitel¢inu
opravu jako iniciaci k tomu, aby se zakyné opravila (tj. pfeformulovanim
iniciuje sebeopravu). Zakyné opravu pfijme a potvrzuje zopakovanim
spravné vyslovnosti a dile pokracuje ve Cteni, pifi kterém ma zjevné

35 Didaktickd média a prostredky chdpeme ve shodé s Mandkem (2003, s. 50) jako vSechny materialn{
predméty, které zefektiviuji, ovliviuji a zajist'uji pribéh vichovné vzdélavaciho procesu.
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problémy (fadek 3). Dale se jiz ucitelka transferu nevénuje, nenasledu-
je zadny komentéar, jelikoZ cilem této aktivity bylo vyfeSeni dlohy a ne
vyslovnost jako dil¢i cil (o task based interaktion napt. Seedhouse, 1999).

Nahlédnéme nyni opét nékteré vybrané situace. Tématem hodiny,
v nizZ se odehrava analyzovani situace (situace 13), je mésto Viden, kam
majf Zci jet na vylet. Zaci pracuji s interaktivni tabuli — vzdy je vyzvéan 74k,
aby Sel k tabuli a spojil obrazky s popisky tykajici se t€ématu Vidné.

Situace 13 (ucitel F3)

01 Z: Wien. Hauptstadte [hauptstete]
02 Hauptstadt von Osterreich.

03 Z: Schoénbrunn. Sommerresidenz <<angl. vgslovnost> samrrezidenc >
der Habsburger=

=

04 U: =() Sommerresidenz.

05 Z: Schoénbrunn byl od druhé poloviny (.) osmnactého stoleti do roku
devatenactset osmnact letni rezidenci rakouskych cisard.

06 U: BohuzZel teda, protoZe jesté nemame takovou slovni zdsobu, tak
nékteré ty véty jsou v cCesting, nékteré v némciné, abyste tomu
rozuméli. (. ) Tak, mdzu prekliknout?

07 Z: \Wiener Staatsoper.

NaSe situace zacind, kdyZ ma Zak za tukol spojit ,,Schonbrunn®
a ,,Sommerresidenz der Habsburger®. Pfi ¢teni své odpovédi Zak pouZije
anglickou vyslovnost slova Sommer (léto). Ucitelka ve své replice prefor-
muluje slovo, v némZ se Zak dopustil transferu z anglického jazyka (recast).
Je pravdépodobné, Ze ucitelka vnimala transfer jako chybu a vybrala si jako
formu opravy preformulovani (recast), aby co nejméné zasahovala a neod-
chylovala se od cile aktivity. Zak na opravu nereaguje a pokraduje v feseni
ukolu (fadek 5). Ucitelka preformulovani (typické tim, Ze je vyuZivano,
pokud ucitel nechce vénovat chybé vice ¢asu — viz vySe) zvolila i proto, Ze
dloha (resp. jeji obsah) byla pro Zédky naro¢na a jeji vysvétleni by bylo pfilis
narocné. Je to zfejmé z komentare (fadek 6), ve kterém se zmifiuje, Ze jsou
véty moc téZké na to, aby s nimi Z4ci pracovali v némeckém jazyce.

V této podkapitole jsme se pokusili analyzovat situace, v nichZ Zakov-
ské odpovédi nebyly pouze soucdsti ,,prirozené” komunikace, ale jejich
pribéh byl vyznamné ovlivnén ¢tenim v ramci prace s didaktickymi pro-
sttedky ¢i médii. Z pohledu na podobné situace v celém vzorku je ziejmé,
Ze na takové odpovédi, do nichz vstoupila anglictina, ucitel reagoval pouze
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jednoslovnou opravou ve formé preformulovani. To miZe souviset s tim,
jaky byl cil dané aktivity, a tedy i se snahou ucitele neodvadét pozornost
jinam. Také pfichazi v dvahu spojitost s vétsi narocnosti tloh na jazykové
(potazmo i interkulturni) znalosti na strané zZaka, které jsou spojeny s praci
s didaktickymi prostiedky a médii, a v disledku toho se ucitelé spiSe orien-
tuji na obsah (meaning) nez na jazykovou formu.

6.1.2 Anglicky jazyk uzitg v rdmci napovédy

Dile predstavime situace, v nichZ je uZit anglicky jazyk v hodiné némeckého
jazyka jako napovéda (cluing*®; napt. McHoul, 1990). Ackoli 1ze napovédu
chépat jako urcitou formu komentéie, rozhodli jsme se ji vydélit, protoZe
jeji funkce nespociva ani ve vykladu, ani v evaluaci, ani v doplitujicim sdé-
leni. Jejim cilem je napomoci pii feSeni problému v interakci, kterd nastane
(napf. v dusledku nedostate¢né jazykové kompetence nebo v disledku nepo-
zornosti). Z hlediska sekvencniho fazeni interakci lze tedy nidpovédu poji-
mat jako ucitelem iniciovanou sebeopravu zZikovy ptredchézejici promluvy
(viz kapitola 5.4.2).

Prvni analyzovana situace (situace 14) v této podkapitole je zardmo-
véna praci s ucebnici. V té Zici fesi dlohu, v niZ vystupuji rodiny, které maji
piijmeni ro¢niho obdobi. Na zakladé obrazku a popiskil v uéebnici maji Zaci
fici, kde tyto rodiny bydli. Ucitel je upozorni pravé na to, Ze piijmeni rodin
maji v této tloze zaroven vyznam ro¢nich obdobi, a v rdmci feSeni ulohy se
chysta zjistit, zda 7Zak zn4 vyznam slova Friihling.

36 McHoul pouziva cluing, coZ je akceptovanym standardem v australské anglic¢tiné.
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Situace 14 (ucitel G4)

01 Z: Ve ctvrtém poschodi jsou=

02 U: =Buydli=.

03 z =bydli rodina Fruhling.

04 U: Tak to Frihling to uZ vis?

05 2z: Co?

06 U: Bertiku, Frihling? (... ) je to jaro léto podzim nebo zima?

07 Z: Ehm(.) zima.

08 U: Jak je anglicky zima?

09 Z: Ehm (.) cold.V jaké souvislosti?

10 U: Jako obdobi (.) roc¢ni.

11 Z: Tak to nevim.

12 U: Fakt nevis?

13 Z: Ne.

14 U: Tak, WINter, ne? prece (—) TakZe jaro léto podzim zima. (—) Takze
Frdhling je co?

15 Z: Podzim.

16 U: Marz April Mai

17 zZ. [Jaro]l.

18 U: [Das, was] haben wir jetzt. Co mdme nyni. Jaro, jo?

19 Z: Jaro.

V na$i situaci vybizi ucitel Zaka, aby fekl, co znamend Friihling (a-
dek 4). Z4k ale odpovida otdzkou, jiz ddva najevo, Ze neni schopen odpo-
védét (fadek 5). Ucitel zopakuje otdzku a poté jako ndpovédu zkousi fici
ro¢ni obdobi. Zak odpovida ,,zima* a dle hezitaéniho ,,ehm* Ize usuzovat, 7e
odpovéd nevi (fadek 7). Nasledujici otazkou (fadek 8) ucitel zacina vloZenou
opravnou sekvenci, kterd se tyka zimy, a jejim prostfednictvim se snazi eli-
citovat anglicky jazyk. Zak odpovida ,.cold“ (fadek 09), coZ je do jisté miry
spravny preklad, a zak se tedy svym zplsobem orientuje na otazku ucitele.
Muize se tedy jednat o tzv. preferovanou odpovéd’ doplnénou o protiotazku,
v niz zék pozaduje upresnéni otdzky (,,v jaké souvislosti?*). My se vSak
priklanime spisSe k interpretaci, Ze se jedna o tzv. nepreferovanou odpovéd
(viz napt. Boyle, 2000), nebot’ je uvedena priznakovym (marked) hezitac-
nim ,.,ehm®, nasleduje pauza a odpovéd ,,cold” je doplnéna otizkou, jeji-
m prostiednictvim se Zak snaZi vyhnout odpovédi. Ze jde o Zakovu snahu
vyhnout se odpovédi a snahu pferamcovat pribéh konverzace usuzujeme
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z predeslého prubéhu celé situace: jiz z ulitelova vyroku na fadku 6, kdy
vyjmenovava ro¢ni obdobi, je ,,souvislost™ rocnich obdobi zfejma a dale
tuto interpretaci podepird kontext situace — prace s ucebnici, kde jsou ro¢ni
obdobi uvedena jako prijmeni rodin (viz vyse). Ucitel pfesto zakovi v dal-
$i replice napovida kontext rocnich obdobi, ¢imzZ se vraci ke své otazce,
a nadale pozaduje odpovéd. V nasledujici replice zak uvadi, Ze nevi, jak se
fekne zima v kontextu ro¢nich obdobi (coZ Ize opét interpretovat jako nepre-
ferovanou odpovéd, v tomto piipadé€ tzv. non-answer responce, viz. Stivers
& Robinson, 2006). Ucitel reaguje otazkou, v niZ se snazi ujistit, Ze zZak
odpovéd opravdu nezna (request for confirmation; Sert & Walsh, 2013). 74k
opakuje, Ze nevi, a nasleduje zpétna vazba ucitele, v které uvede spravnou
odpovéd’ (o pribéhu interakcei v piipadé, kdy student vyjadii svij nedostatek
v cizim jazyce, bliZe napt. Sert & Walsh, 2013). Touto replikou je uzaviena
vloZena sekvence o ,,zimé* a ucitel se vraci zpét k tématu ,,jaro*.

Anglicky jazyk je v této situaci ucitelem uzit jako napovéda a byl uzit
v disledku zZakovy nedostate¢né znalosti némeckého jazyka. Tato ndpovéda
ale nevedla k takové odpovédi, jakou ucitel pozadoval — na konci sekvence
tykajici se zimy, v niZ je uzit anglicky jazyk, musel ucitel sam fict spravnou
odpovéd. Pro zodpovézeni otazky na vyznam pojmu Friihling pak vyuzil
jiného druhu nipovédy (vyjmenoval jarni mésice — fadek 16) a tato napove-
da byla jiz uspé$na. Z toho je patrné, Ze uziti anglického jazyka v napovédée
nemusi vzdy vést ke spravné odpovédi a jiné formy napovédy se mohou
projevit jako G¢inné;si.

Prejdéme nyni k analyze dal$i podoby situace, ve které anglicky
jazyk vstupuje do vyuky v rdmci ndpovédy. Na prikladu nasledujici situace
(situace 15) naznacime podobu interakci ve vyuce, ve kterych je anglicky
jazyk uzit v napovédé a v komentari, jenz napovédu rozsifuje. Analyzovana
situace se odehrala v ramci tlohy, ve které maji Zaci opakovat zvifata. Pfi
opakovani slova nosoroZec (Nashorn) ucitel (pravdépodobné nepldnované)
zméni téma a pta se Zakl na slovo nos (die Nase) a pak na dalsi ¢asti obliceje.
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Situace 15 (ucitel G1)

01 U: () Takze die Nase je nos. Tak, co jesté zndme, co souvisi s hlavou?

02 Z1: Usi.

03 U: Usi, jak se feknou usi? (—--) TakZe vlasy mozna.

04 Z2: Haare.

05 U: Die Haare, hm. (ano) Deine Haare sind blond nebo gelb, jo? Wie
sehen ihre Haare aus. Jak vypadaji jeji vlasy? ( . ) Patriku, jak
vypadaiji Terc¢iny vlasy? Mdzes fict tfeba: sie sind gelb, grin, blau.

06 Z3: Grin.

07 U: Grin? Findest du, dass sie grin sind? (-) Filipe otdzka na tebe, jak
vypadaji jeji vlasy?

08 Z4: Prosim?

09 U: Zkus, jak vypadaji jeji vlasy? Zkus fict Ihre Haare sind ((ucitel piSe
na tabuli)) (-) a doplnime to pfidavné jméno barvu.

10 z5: Ci? Terting?

11 U: Terciny, hm.

12 75: Sedu.

13 ZZ: ((smich))

14 Z6: Jak reknu cerveny?

15 U: Cerveny?

16 Z6: Ne. (.) Jak je hnéda?

17 z7: Bily.

18 U: - No, to je jak anglicky.

19 Z6: <<ném. vyslovnost> braun>

20 Z?: <<ném. vyslovnost> braun>

21 U: Braun.PomoZtesitouanglictinou, kdyZuzjespoustaveécije podobna,
jo? Tak, rdd bych se vratil k tém zvirfatim. J& jsem jenom trosku
odbocil k vlastm.

s 2

Nase situace za¢ina tak, Ze se ucitel zaki pta na barvu vlasi (fadek 9).
74k je ucitelem vybizen k tomu, aby fekl, jakou barvu vlasi ma spoluZac-
ka. Pro nés je vSak zajimava sekvence aZ od momentu, kdy se Sesty zak pta
ucitele na Cervenou (fadek 14). Ucitel reaguje protiotazkou, ve které zopa-
kuje Zakovu otdzku. Tato protiotdzka mé charakter podnétu k sebeopravé —
doty¢na spoluZacka totiZ nem4 Cervené vlasy, coZ je patrné z videozdznamu.
74k piijme iniciaci k sebeopravé, avsak neodpovi piimo, pta se na hnédou
barvu (fadek 16), resp. na némecky vyraz pro hnédou (information requ-
est; Garton, 2012). Ucitel tentokrat reaguje napovédou, v niZ elicituje uZiti
anglického jazyka (fadek 18). Zak na ndpovédu reaguje némeckym vyrokem
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(spolu s dalsim zdkem) braun, coz je slovo (zejména z fonetického hlediska)
velmi podobné anglickému brown. Z hlediska struktury je patrné, Ze odpovéd’
v némeckém jazyce na misto (v ndpovédé pozadované) angli¢tiny neméla
vliv na priibéh konverzace. Po spolecné odpovédi dvou zakl nésleduje jeji
potvrzeni (ucitel odpoveéd’ zopakuje) a dale komentaf, v némz ucitel navazuje
na napovédu a zobeciiuje moznosti vyuZziti znalosti anglictiny. Tato sekvence
pak neni déle rozvijena, ucitel svym komentafem uzaviel problém barvy vla-
st a prechazi zpét k tématu zvitat.

V této situaci je patrné — pro vyuku typické — uZiti protiotazek ucitele
(viz napt. Markee, 2000) a opakovani zdkovské otazky (viz napt. Long et al.,
1998), které maji iniciovat sebeopravu (faddek 15). Pro nés je vSak zajimavé
zejména napovéda na fadku 18, v niZ se ucitel snazi elicitovat Zakovu znalost
némciny vyuZitim znalosti anglického jazyka — tzv. metalingvistické voditko
(metalinguistic clue; Lyster, 1998). Na rozdil od pfedchozi situace mohlo
ucitelovo uZiti anglického jazyka prispét ke ,,spravné* odpovedi Zaka. Déle
je zde ziejmé, jak si ucitel touto protiotdzkou vytvoril prostor pro komen-
tar (fddek 21), ve kterém se vraci k moZnosti vyuZiti anglického jazyka,
a informaci z nipovédy rozsituje. Komentar pak ucitel zakoncil responzivni
otazkou ,,jo?*, ¢imz ukon¢il tuto sekvenci a zarovei i nasi situaci.

Situace 16 se odehrava v Casti vyucovaci hodiny, kdy se ucitelka
pta jednotlivych zakl na to, zda se divaji na televizi, na filmy a seridly
a na které konkrétné se divaji. Béhem této aktivity ucitelka klade otazky
a Zaci maji odpovidat.

Pfed vlastni analyzou situace je tfeba zminit, Ze jsme si védomi toho,
7e aktéfi komunikace se neorientuji na uZiti anglického jazyka, a Ze je tedy
sporné zahrnuti takové situace do analyz. Nasim vyzkumnym zadmérem je

ttttt

proto tuto situaci do analyz zaclefiujeme.
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Situace 16 (ucitel E1)

01 U: Ja, Nikolo, siehst du fern jeden Tag?
02 Z1: Ja.

03 U: Jeden Tag, ja? Was siehst du? Na co se divas?
04 Z2: No, pfiznej se.

05 ZZ: ((smich))

06 U: Nachrichten? Nachrichten? Series?
07 Z1: Cotoje?

08 U: Series, ja? [Ordinace?]

09 73 [Ulice, die StraBe, ja? ]
10 Z3: (Yes)

11 U: Was ist besser, co je lepsi?

12 Z1: Ehm (=)

13 U: WeiBt du nicht? Wir kénnen eine Umfrage machen, mlZeme
udélat dotaznik. (. ) Ehm na co se divate na televizi? (- ) Ehm
wer also wer sieht die Series im fern? Wer sieht (.) ehm (. ) kdo
se diva na ty seridly?

14 Z4: Ja.

15 U: Du, was siehst du? Krimies oder was?

16 Z4: Romantika.
17 ZZ: ((smich))

Ve vybrané situaci se zaméfime zejména na interakci ucitelky a 7a-
kyné 1. Na pocatku situace se ucitelka pta Zakyné 1, zda se diva kazdy den
na televizi. Zakyné& jednoslovné odpovida (fidek 2). Utitelka ve své replice
odpovéd pfijima a pokracuje v kladeni otazek. Pta se, jak Casto se Zakyné
na televizi diva a na jaky seridl konkrétné (fadek 3). Nasleduje smich tiidy
a zadna reakce zakyné, ucitelka nabizi Zakyni napovédu, ve které vyjmenova-
va moznosti odpovédi (fadek 6). Pravé v posledni moznosti — ,,Series* — uci-
telka transferuje tvorbu mnozného ¢isla z anglického jazyka (koncovkou s),
nebo transferovala celé slovo z anglického jazyka a vyslovuje ho s némeckou
vyslovnosti¥’. Zakyné reaguje otdzkou ,,Co to je?, coZ je ucitelkou interpre-
tovano jako indikace jazykového nedostatku v némciné (claiming insuffici-
ent knowledge; napt. Sert & Walsh, 2013). Ucitel¢ina nasledna ujiStovaci
otazka Series, ja? (fadek 8) totiZ pfedpoklada, Ze zdroj problému bude pravé
v neznalosti slova Series. Ucitel¢in predpoklad je zdiraznén i tim, Ze neceka

37 V némeckém jazyce ma slovo Serie (seridl) v mnozném cisle tvar Serien.
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na reakci zakyné a uvadi napovédu ve formé piikladu seridlu Ordinace™.
I v této replice ulitelka uZije slovo Series (pficemz ale neni zfejmé, zda zdro-
jem pro neporozuméni nebyl pravé uciteléin transfer z anglického jazyka,
nikoliv neznalost némdiny).

Do této vymény mezi Zakyni 1 a ucitelkou vstupuje z4k 3 (fadek 9
a 10) s navrhem odpovédi seridlu Ulice”. Ucitelka na to vSak nereaguje
a klade dalsi otdzku Zakyni 1, ve které ji dava moZnost se vyjadrit k pre-
ferenci seridlu. Tuto otdzku klade prvné v némeckém jazyce, ale hned ji
reformuluje Cestiné (fddek 11). Pokud budeme pfi interpretaci vychazet
z predpokladu, Ze podoba zadéni ¢i otazky je situacné vazana (viz Mondada
& Doehler, 2004), zvolila uditelka takovy postup proto, Ze v predchozich
replikach Zakyné neporozuméla zadani v némeckém jazyce — preformulo-
vanim do Cestiny (tj. spoleCeného jazyka) chtéla co nejefektivnéji doséah-
nout spolecného porozuméni. Reakci zZakyné (fadek 12) 1ze chipat jako tzv.
nepreferovanou odpovéd’ (viz napt. Boyle, 2000), jelikoZ je tvofena pouze
pfiznakovym (marked) hezitacnim ,.ehm* a pauzou. Ucitelka se sice jeSté
jednou zakyné pta, avsak necekd na odpovéd a dava vSem ostatnim zakim
moZznost se vyjadrit k preferenci seridlu.

Pokud bychom cht€li shrnout tuto podkapitolu, dalo by se fici, Ze ang-
licky jazyk uzivaji ucitelé v reakci na jazykovy nedostatek zZaka. Indikovani
jazykového nedostatku (claiming insufficient knowledge) probiha nejcastéji
nésledujicimi zplsoby: bud’ Zak ve své replice uvede, Ze tzv. nevi (viz situa-
ce 14), verbalné nereaguje na ucitele (viz situace 15), nebo reaguje protiotaz-
kou, kterou se ucitele pta na vyznam (viz situace 16). Samotné napovédy
maji nejcastéji podobu protiotazek, jejichz uzitim ucitel iniciuje Zdkovu
sebeopravu (Markee, 2009). Napovédy Casto obsahuji tzv. metalingvistic-
ka voditka (metalinguistic clue) — tzn. je v nich patrna informace ¢i otazka
vztazend k jazykdm. Pouze v jedné situaci (situace 16) je anglicky jazyk
v ndpoveéde uzity ve vztahu k obsahu. Je vSak tfeba zminit, Ze v této situaci
se aktéfi v interakci neorientuji k anglickému jazyku.

Z oborovédidaktického hlediska lze usoudit, Ze iniciace k sebeopra-
vé a ndpovédy jsou povazovany za jeden z efektivnich zplisobl zachazeni
s chybou ¢i jazykovym deficitem (srov. Mackey & Philp, 1998). Nabizeji
totiz Zakovi moznost reflexe vlastni chyby ¢i jazykového nedostatku a tim
by mélo byt dosaZeno lepsiho efektu uceni se cizimu jazyku. Z pohledu
rozvoje mnohojazycnosti maji vyznam pravé ty napovédy, ve kterych jsou

38 Seridl Ordinace v rdzové zahradé vysilang v dobé pofizovani videozdznamu.
39 Nekonecny seridl vysilany v dobé pofizovani videozdznamd.
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patrnd metalingvisticka voditka. Jejich prostfednictvim je totiZ rozvijeno
metalingvistické povédomi (Jessner, 2006), které je v odborné literatuie
chdpéno jako souc¢ést podpory mnohojazy€nosti (viz Hopp et al., 2010).

6.1.3 Anglicky jazyk uzitg v komentarich

V této podkapitole predstavime situace, v nichZ je patrny vliv anglického
jazyka v komentéaiich. Komentar chapeme ve shodé s Kalthoffem (2000)
jako takovy typ promluvy, jenZ vnasi novy obsah do vyuky. Zminény autor
poukazal na to, Ze komentéfe jsou situacné podminéné — jejich podoba je
zavisla na predchozi replice, nebo/a mohou dalsi sekvenci replik zahjjit.
Komentaie povazujeme za promluvy, které maji vysvétlujici charakter a dis-
ponuji dvoji funkei: funkcei rozvijeni evaluace a funkci vykladu.

V nasem vyzkumném vzorku byl anglicky jazyk v komentéfich nej-
Castéji patrny ve formé rozsiteni zpétné vazby na Zakovu odpovéd. Jako
priklad lze uvést situaci 17. Kontext této situace se tyka opakovani rocnich
obdobi. Ucitel némecky jmenuje mésice v roce a zaci piSou odpovidajici
ro¢ni obdobi. V nasi situaci je ale feSen Cesky vyznam slova Sommer (léto),
ale k psani odpovédi v této situaci nedoslo.

Situace 17 (ucitel G4)

01 U: J& feknu, podivej se, j& feknu Mai a ty napisSe$ Frihling, jo? (-)
TakZze Sommer.

02 Z: Léto.

03 U: Podivejte se na tu podobnost s tou angli¢tinou. SAmr = ZOmr.

04 Z: A dostanu jednicku, kdyz to budu mit spravné?

05 U: No kdyz to budes mit spravné, dostanes jednic¢ku (=) Frihling (.)

Herbst.

z N~z

V nasi situaci ucitel nejdiive vysvétluje tkol, av§ak poté se pta zaku
na vyznam slova Sommer v &eitiné (fadek 01). Zak odpovida nahlas a jeho
odpovéd je ucitelem prijata, i kdyZ neposkytuje explicitni zpétnou vazbu —
ucitel ve své replice (fadek 03) reaguje na Zakovu odpovéd’ tak, Ze prichazi
s komentafem, ktery plni funkci roz§itené zpétné vazby. Ucitel uZitim ang-
lického jazyka v komentéfi, jimZ uzavird sekvenci tykajici se 1éta, poukazuje
na podobnosti némeckého jazyka s anglickym. Dalsi repliky (fadek 04 a 05)
1ze interpretovat jako sekvenci vztahujici se k naro¢nosti feSeni tikolu a tuto
sekvenci iniciuje Zak tim, Ze se doZaduje dobré zndmky (pokud splni dlohu
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spravne). Zaroven tim dava najevo, Ze by mohl ziskat dobrou znamku — vyja-
diuje tedy sebedivéru ve svoji znalost. Tato zZdkova replika (fadek 04) nasle-
duje bezprostfedné po vysvétlujicim komentari na fadku 3. Je tudiZz mozné
spatfovat souvislost s komentafem ucitele, ve kterém poukézal na podobnost
anglického a némeckého jazyka, a snahou Zdka o ziskani dobré znamky
(na fadku 4 vyjadrené) v dusledku sebedtvéry. Uditel v nasledujici replice
potvrdi zakovi, Ze muze ziskat ,,jednicku®, a déle (od fadku 06) se vraci
k pivodni tloze — tj. ro¢ni obdobi a mésice v roce.

Zaméifme se nyni na dalSi situaci, ve které je anglicky jazyk patrny
v komentafi ucitele, jimZ se vztahuje na predchozi odpovéd. Situace 18 je
zaramovana aktivitou, v niZ se ucitel pta Zaki na Casti obleCeni a jako pomoc
pri odpovédi maji Zaci k dispozici obrazky v ucebnici.

Situace 18 (ucitel D1)

01 U: Ano, plavky. A plavky v celku, jo? Plavky v celku ddmské. Hm
(ano). Dalsi, Vlado?

02 Z: Das<<angl. vyslovnost> Sweatschirt >
03 U: Ano, ja. Das kennt ihr, ist von englisch, von englisch, ja? Hm (ano).
Baro?

Situace zac¢ina tim, Ze ucitel vyzve Zdka k odpovédi, v niZ ma uvést
&ast oblecent, a jako opora mu slouZi obrazky v uéebnici. Zak ve své odpo-
védi uZije slovo sweatshirt, které se pouziva i v némeckém jazyce — jedna
se o anglicky vyraz, jenz je do soucasného némeckého jazyka integrovan.
V nasledujici replice ucitel prijme odpovéd zZaka (fadek 3), v komentafi upo-
zoriiuje na to, Ze dané slovo by méli Z4ci znét z anglického jazyka, a zakon¢i
jej responzivni otdzkou a pritakanim.

Zatimco v prvni situaci anglicky jazyk ,,vnesl* do vyuky sdm ucitel,
v této je komentar reakci na Zdkovu promluvu, v niZ je uZit anglicky jazyk.
Je zajimavé, Ze na rozdil od vétSiny analyzovanych situaci ucitel komentar
pronese v némeckém jazyce. Dale se ucitel (ani Zak) jiz k anglictin€ nevyja-
dfuje a prechazi k dalsi otazce.

Komentéar ucitele, ve kterém byl patrny vliv anglického jazyka, jsme
v naSem vzorku identifikovali i v iniciaéni fazi situace. Jako priklad lze uvést
situaci 19, jejiZz kontext je nasledujici: ucitel chce s Zdky opakovat slovic-
ka, ktera se Zaci udili v minulych hodinach. Tématem byly mésice v roce.
Zv14stni pozornost je vénovana zaktim, ktefi v minulé hodiné chybéli.
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Situace 19 (ucitel G3)

01 U: Tak, Martine () Tak a jd ddm néjaka jednoducha slovicka pro ty, co
tady nebuyli (. ) Kdo tady nebyl minulou hodinu?

02 Z1: Ja.

03 U: Jetovelicesnadné.()Jetovelicepodobnéjakanglic¢ting,akoratze(.)
TakZe Januar. Jak to mate v anglic¢tiné?

04  Z1: January.

05 U: January,jo? TakZevnémdinéfikameJanuarjakoj. Unortoje Februar.
Brezen tady mate na tabuli. Marz.

06 Z1: Marz.

07 U: Jo?(.) Duben?

08 Z2: Duben je << ném. vyslovnost>April>.
09 U: April, jo? VSichni freknou April.

Ucitel na zacatku nasi situace uvadi aktivitu, kterd bude probihat (pozn.:
na jiném misté hodiny ucitel uvedl, Ze se budou zabyvat mésici v roce), a vybi-
r4 74ka, jenz chybé&l. Zak 1 se prihlasi, v nasledujici replice ugitel pokraduje
v iniciaci aktivity a podava vysvétlujici komentar (fadek 3). Tento komentar
ma podobu vykladu a ucitel v ném poukazuje na to, Ze vyrazy pro mésice
jsou v némeckém a anglickém jazyce velmi podobné. V prvni ¢asti komentare
ucitel motivuje Zaky, kdyZ tika, Ze ,,je to velice snadné*, v dalsi casti promlu-
vy upozoriiuje na podobnosti. Poté si vybira konkrétni pripad — mésic leden
(Januar) — a pta se 7ika na anglicky vyraz. Zak piijima otazku a odpovida
anglicky (fadek 4). V nasledujici replice ucitel poskytuje pozitivni zpétnou
vazbu zopakovanim January a ptipojuje komentai — na konkrétnim prikladu
(Januaryl/Januar) ukazuje na jedné strané podobnost mezi jazyky, na druhé
vyzdvihuje také rozdilnou vyslovnost. Svym komentarem ucitel tuto sekvenci
uzavird a vénuje se dal§im mésicim (fadek 5).

Na rozdil od ostatnich analyzovanych situaci v této podkapitole byl
komentar identifikovan na zacatku situace a mél vykladovou funkci. Ucitel
jako vykladovy ramec uzil pravé anglictinu. Sled naslednych replik lze pak
chapat jako elaboraci toho, co se vysvétlovalo v prvnim komentafi (vliv ang-
lického jazyka jiz dale nebyl identifikovan, a proto jsme pokracovani situace
nezahrnuli do analyzy). Ve druhém komentafi (v pozici tietiho tahu) se pak
ucitel vratil k anglictin€ a celou sekvenci uzavrel.

V dalsi situaci predstavime komentaf, ve kterém je patrny vliv ang-
lického jazyka, jenZ plni jak evaluacni a rozsifujici funkci v ramci prvni

......
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analyzované situace je tfeba zopakovat, Ze situaci chapeme jako Siroky ramec,
ktery miiZe obsahovat i vice sekvenci, pokud na sebe bezprostiedné obsaho-
vé navazuji (viz kapitola 5.4.1). Tématem této situace je opakovani gramati-
ky — konkrétné jde o pravidelna a nepravidelna slovesa. Predpokladame, Ze
jde o opakovani, protoZe to vyplyva z predchoziho priubéhu hodiny, kde bylo
zminéno, Ze cilem nésledujici aktivity je opakovani na test.

Situace 20 (ucitel F4)

01
02
03

04
05
06
07
08
09

10
11
12
13
14
15
16
17
18

19
20

U:

Z1:

U:

Z2:

U:

Z2:.

U:

Z2:

U:

Z3:

Z3:

Z3:
Z4;

Z4:

Z2:

Mistenka, gut. Fahren?
Jet.

— Jet. Das ist schon regelmaBiges Verb. Co to znamena
unregelmaBiges Verb aus der Grammatik jetzt?

Ja!l ((Zakyné se hlasi))
Katko, fekni to nahlas.
Ze je to nepravidelné sloveso.
Nepravidelné sloveso, to znamena co?
Ze, no Ze jako u té osoby ().
— Presné tak. Narozdil od angli¢tiny, kde nepravidelnd slovesa
vlastné v pritomném ¢ase nemaji zménu ve kmenu, tak v némciné.
Kristy, rekni ndm, jak se Casuje to sloveso fahren? V jednotném
Cisle staci.
Fahre=
=TakzZe, ich fahre.
Du fahrst.
Du fahrst. <<vycitavé>Dominiku nech toho>
[ Er fahre. ]
[Co délam?]
Er?
Fahre.
Tak za chvili¢cku uvidime, co dostane z testu, protoze to fikal cely
Spatné. Tak, Katko, fekni to jeSté jednou.
Ich fahre, du fahrst, er fahrt,

Er fahrt, gut. (—-) Tak und hier ((ukazuje na stranku v ucebnici))
Tak jesté udélame tyto dveé stradnecku, aber sehr schnell ( - ) Tak

Dominiku, komm zur Tafel bitte.

V na$i situaci klade ucitelka otazku, ve které chce zjistit gramaticko-
-terminologickou znalost Zaka. Zak odpovidé evidentné spravné (fadek 6).
Usuzujeme tak proto, Ze ucitelka nepoZaduje opravu, ale pokldda dopliujici
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otdzku. Zak opét odpovida spravng, proto ucitelka ve své replice odpovida
,presné tak®, ¢im7 dava zakovi zpétnou vazbu a nésleduje ucitel¢in komentat.
Pro nasi analyzu je zajimavy pravé tento komentat (fadek 9), v némz rozvadi
zakovu odpovéd’ a vnasi téma rozdilnosti oproti anglickému jazyku. Komentar
ucitelky Ize interpretovat tak, Ze ucitelka pokazuje na rozdily v jazycich kvili
tomu, aby Zaci tyto rozdily védomé reflektovali, coz by jim mohlo pomoci
pii uceni se dal$imu cizimu jazyku (pozn.: z dal§iho pribéhu hodiny je zfej-
mé, Ze zajmem ucitelky je pripravit Zaky na test). Na konci komentare klade
ucitelka otazku jedné Zdkyni, ve které pozaduje vycCasovat sloveso fahren.
Zakyné& akceptuje otazku a odpovida (fadek 10). Ucitelka odpovéd’ nepfijima
a pomoci preformulovani zakyni opravuje a opravu zdUraziiuje ¢astici takZe.
Déle Zakyné prebird slovo — pokracuje v ¢asovani a fik4 automaticky i dru-
hou osobu (fadek 13). Ucitelka ve své replice potvrzuje spravnost a vénuje se
jinému Zakovi. Zakyné 3 jesté zmini i tieti osobu (s chybou — fadek 14), aviak
na to uz uéitelka nereaguje, protoZe uz se vénuje zakovi 4. Zak 4 totiz zjistuje,
co ma fict — tzv. sub-floor komunikace. Na to reaguje ucitelka tim, Ze napovi
74kovi osobni z4jmeno er. Zak odpovida $patné — stejné jako Zakyné pred nim
(fadek 17). Je zajimavé, Ze chyba, jiz 7k udélal, je v kontrastu s komenta-
fem, ktery ucitelka pronesla v dvodu situace. Ucitelka reaguje pomérné razné,
pravdépodobné vSak zejména proto, Ze zZak nevénoval pozornost vyuce (coz
je patrné z videonahravky) — nejen Ze zaCne vyhroZovat nedspéchem v tes-
tu (fadek 18), ale navic oznacuje odpovéd’ zaka za ,,celou Spatné*. Nakonec
poZzaduje odpovéd na svoji pivodni otazku/tikol — tj. vycasovat sloveso fahren
v jednotném ¢isle — od zakyné, od které ocekavala spravnou odpovéd. Jinak
feceno, ucitelka iniciuje opravu a jind zZakyné ji pak realizuje (other-initiated
other-repair). Ze zakyné v replice opravu realizuje spravng, potvrdi u¢itelka
zopakovanim. Dale se jiZ jak ucitelka, tak Zaci vénujf jinému tématu.

Tato situace je pozoruhodné tim, Ze na konci prvni sekvence vymén
je elaborovana gramatickd znalost — v komentafi ucitelka ukazuje na rozdily
mezi némeckym a anglickym jazykem. V nasledujici sekvenci (resp. post-
sekvenci) je procvicovdna gramatickd znalost, jeZ byla tématem ptfedchozi
sekvence. Na zakladé této situace je patrné, jak na sebe sekvence ve vyuce
navazuji a jak se tematicky propojuji — komentéf (ve kterém byl uZit anglic-
ky jazyk) lze chéapat jako soucast evaluace predeslé sekvence a zarovei jako
iniciaci nasledujici sekvence.

Pokud bychom chtéli shrnout tuto ¢ast nasich vysledku, dalo by se Fici,
7e komentére, v nichz je patrny vliv anglického jazyka, maji — jak jsme jiz
uvedli vySe — funkci rozsifeni zpétné vazby a vykladu (viz napt. Kalthoff,
2000; Mori, 2002). Z hlediska organizace situaci, ve kterych anglicky jazyk
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vstupoval do vyuky v komentafich Ize usoudit, Ze komentaie v naprosté vét-
Siné uzaviraji analyzované sekvence — jsou tedy reakci bud’ na odpovéd’ Zaka,
nebo na opravnou sekvenci (proto na né Ize nahliZet jako na rozsifeni zpétné
vazby v typické struktuie IRF). Je zde patrna struktura organizace typicka pro
vyuku — totiz Ze po parové sekvenci nasleduje uzaviraci tieti replika (sequen-
ce-closing third), jiz realizuje prvni mluvéi. Ten tak mizZe vyjadrit prijeti infor-
mace, dat najevo sviij postoj nebo hodnotit (Schegloff, 2007, s. 118-142).

Ukézali jsme, Ze komentéfe reaguji na predchozi repliky zaka, ve kte-
rych ale anglicky jazyk nemusi byt patrny. To znamen4, Ze ucitel odkazuje
Zaka na podobnosti ¢i rozdily mezi jazyky, popf. tematizuje moznosti jazy-
kového transferu proto, aby rozsitil metalingvistickou znalost zakid. Ta je
odborniky chapana jako znalostni sloZka cizich jazykl podporujici mnoho-
jazycnost (Jessner, 2008a).

Z. didaktického hlediska jsou komentare realizovany v podobé ucite-
lova vykladu pfi frontdlni vyuce — plni tak funkci tfetiho tahu v ramci IRF
struktury. Ucitelovy komentare slouzi k reflexi a prohloubeni Zakovskych
znalosti a prindseji zobecnéni (srov. Kalthoff, 2000). Anglicky jazyk je
pouzivan uciteli jako vysvétlujici ramec, v nemz ucitel odkazuje na znalost
anglického jazyka jako prvniho ciziho jazyka, ktery se Zak uci ve skole. Jak
jsme uvedli v kapitolach 3.2 a 3.4.1, je pravé znalost prvniho ciziho jazyka
tim, co odliSuje uceni se dal$im cizim jazykiim. Lze se domnivat, Ze ulitelé
uzivajici komentare odkazujici na anglicky jazyk (viz napft. situace 20) si
jsou pravé tohoto rozdilu védomi a snaZi se jej vyuZit k rozvoji metalin-
gvistického povédomi zaku (viz Hopp et al., 2010) a v konecném disledku
podporit uceni se némeckému jazyku.

Shrnuti

Pokud nahlédneme strukturu situaci, v nichz je patrny vliv anglického jazy-
ka na vyuku némeckého jazyka, je parné, Ze maji nejcastéji strukturu IRF
(iniciace — odpovéd — zpétnd vazba), avSak v naSem vzorku se objevuje
i v riznych modifikacich (viz kapitola 6.1).

Anglicky jazyk nejcast&ji vstupuje do vyuky némeckého jazyka
v podobé zZakovskych odpovédi (viz kapitola 6.1.1) na ucitelovu otazku
(resp. iniciaci). Obvyklou reakci ucitele na anglicky jazyk (tj. tah zpétné vaz-
by) se ukazala byt oprava, kterd nabyvala riznych podob. Jedna se o opravy
iniciované a provedené ucitelem (ve smyslu other-initiated other repair),
sebeopravy iniciované ucitelem (ve smyslu other-initiated self-reapir) a sebe-
opravy iniciované samotnym Zakem (ve smyslu self-initiated self-repair).
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V ramci oprav iniciovanych a provedenych ucitelem je typické piefor-
mulovani Zakovskych odpovédi (recast). Pokud ucitel iniciuje sebeopravu,
vyuziva k tomu casto metalingvistickych voditek, v nichZ tematizuje uZziti
anglického jazyka. Tim podnécuje Zaka k reflexi jazykd, vyuziva a rozviji jeho
metalingvistické povédomi (to je podstatnou slozkou rozvoje mnohojazycnos-
ti), pficemz cilem takto iniciované opravy je promluva v némeckém jazyce.

Zakem iniciované sebeopravy se sice v nagem vzorku nevyskytuji
prilis Casto, jsou vSak jak z hlediska konverzace, tak z oborovédidaktického
hlediska, velmi podstatné. Lze je vnimat jako manifestaci Zakovy reflexe
jazyku a nejlépe ukazuji dynamické uzivani jazyku (viz kapitola 2.2).

Zvlastni kapitolu jsme vénovali situacim, které jsou vyrazné ovlivné-
ny uzitim didaktického média ¢i prostfedku, protozZe v takovych situacich
nelze hovorit o ,,prirozené* komunikaci (zejména pokud Zaci ¢tou odpo-
védi), avSak pro nas byly i tyto situace zajimavé, nebot’ v nich byl ziejmy
vliv anglického jazyka. V takovych situacich bud’ na transfer z anglického
jazyka v odpovédi Zaka ucitel nereagoval, nebo uzil opravu pomoci prefor-
mulovani (recast). Lze se domnivat, Ze nereakce na anglicky jazyk nebo
,,pouhé* preformulovani souvisi s jinymi didaktickymi cili, které jsou dany
uzitim didaktického prostfedku ¢i média.

Diéle byl anglicky jazyk patrny v komentarich ucitele (viz kapito-
la 6.1.2), jimZ nepfedchazel zadny naznak anglického jazyka. Tyto komen-
tare Casto rozvijeji zpétnou vazbu, slouzi jako vyklad a v jejich ramci je
elaborovana metalingvisticka znalost jazykd, které se Zaci uci.

Napovédy (viz kapitola 6.1.3), v nichZ je patrny anglicky jazyk, byly
uzity jako reakce na problém, resp. na chybu (ktera ale casto nesouvisela
s anglickym jazykem). V takovych napovédach byla uzita metalingvisticka
voditka (souvisejici s anglictinou), jeZ méla Zakovi usnadnit sebeopravu.

6.2 Kdo z aktérd vnasi do situaci prvni cizi jazyk a jak?

V dalsi vysledkové ¢asti této price se budeme zabyvat tim, kdo z akté-
ri vyuky vnasi anglicky jazyk do vyuky dal§iho ciziho jazyka. Budeme
vychézet z analyzy vSech identifikovanych situaci v celém zkoumaném
vzorku a zaméfime se na to, zda jsou promluvy, ve kterych je patrny vliv
anglického jazyka, poprvé vysloveny Zaky, ¢i ucitelem. Je tfeba zminit, Ze
v této kapitole budeme vychézet ze vSech jiz analyzovanych situaci. Cilem
této kapitoly je nejen naznacit, kdo z aktérd vnasi anglicky jazyk do vyuky
dalsiho ciziho jazyka Castéji, ale také se pokusime ptedstavit, jakym zpl-
sobem se tak d¢je.
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Tabulka 6.1
Situace, ve kterych je patrny vliv anglictiny z hlediska toho, kdo z aktérd vndsi
anglicky jazyk do vguky

Aktér vnasejici AJ Cetnost Relativni ¢etnost
24k 65 73%
Ucitel 24 27 %
Celkem 89 100 %

V tabulce 6.1 jsme uvedli Cetnosti identifikovanych situaci dle toho,
zda anglicky jazyk vnasi ucitel, nebo zak. Z tabulky 6.1 je patrné, Ze anglicky
jazyk vnasi do vyuky némeckého jazyka Castéji zaci (73 %). Pouze do 23 %
situaci vnesl anglicky jazyk do vyuky némciny ucitel. Nahlednéme nyni, jak
vnasi do situaci anglicky jazyk ucitel (kapitola 6.2.1) a jak Zaci (6.2.2).

6.2.1 Jak ucitel vnasi anglicky jazyk do vguky némciny?

s s

Z vysledk vyplyva, Ze pokud uditelé vnasi anglicky jazyk do vyuky némec-
kého jazyka, dochézi k tomu ve tfech podobach: (1) transferuje z anglického
jazyka (viz situace 16), (2) uZije anglicky jazyk v ramci vysvétlujiciho ¢i
evaluujictho komentare (viz situace 17), (3) uzije anglictinu v rdmci nipo-
védy (viz situace 15).

Pokud ucitel transferuje z anglického jazyka do promluvy v némec-
kém jazyce, jde o jev pomérné neobvykly. Ukazuje na dynamické uZziti
ruznych jazykut (viz napt. Garcia, 2014), jeZ mluvéim (zde ucitelem). Z hle-
diska organizace takovych situaci je patrné, Ze na transfer ucitele neni reago-
vano — ani samotnym ucitelem ve formé sebeopravy, ale ani ze strany zZakl
(viz kapitola 6.1.1). To Ize interpretovat s ohledem na vyukovy kontext Pro
kontext vyuky je typické, Ze ucitel hraje dominantni roli v rdmci interakce
(napf. udili slovo ostatnim, dava zpétnou vazbu), a neni tedy ovyklé, aby zak
opravoval ucitele (viz napf. Seedhouse, 2004). Dalsim moznym vysvétle-
nim se zd4 byt to, Ze aktéfi nemuseli transfer z anglického jazyka rozpoznat
anem¢li tak ze svého pohledu diivod k reakci (uditel sebeopravou, Zaci opra-
vou nebo otazkou naznacujici neporozumeéni).

Druha podoba toho, jak ucitel vnasi anglictinu do vyuky némeckého
jazyka, je zamérné vyuziti anglictiny ve formé komentatii. Komentafe tohoto
charakteru pomérné Casto vystupuji jako druh rozsitené zpétné vazby k odpo-
védi zaka. Ucitelé se zde obvykle odkazuji na anglicky jazyk a vyuZivaji jej
jako vysvétlujici rimec (viz situace 17).
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Treti podoba toho, jak ucitelé vnaseji anglictinu do vyuky némeckého
jazyka, jsou napovédy. Napoveéda ucitele nasleduje takovou repliku Zaka,
v niZ se vyskytne problém — jako problém se ukézala byt takova promluva
7aka, ktera je uCitelem chapana jako chyba, ktera vyzaduje opravu, resp. ini-
ciaci k opravé. V nipovédach je anglicky jazyk ¢asto uzivan v rdmci meta-
lingvistickych voditek (viz situace 14) s cilem ,,privést” Zaka k sebeoprave

466

a ,,spravné* (tedy ucitelem ocekavané) promluveé v némeckém jazyce.

6.2.2 Jak 23k vnasi do vjuky anglictinu?

Z analyzy naSich situaci vyplyva, Ze Zaci pomé&rné Casto uzivaji anglicky jazyk
ve vyuce némdiny, ale také se odkazuji na znalosti v angli¢ting. Déle je patrné,
7e zakovsky transfer z anglictny (¢i uZiti anglictiny) byl iniciovan (a realizo-
véan) jak samotnym Zékem (viz situace 4), tak ucitelem a (viz situace 14).

Na zakladé analyzovanych dat jsme identifikovali tfi zakladni podoby
toho, jak zaci vnaseji anglicky jazyk do vyuky némeckého jazyka: (1) transfer
z anglického jazyka, ktery dale neni aktéry v interakci reflektovén, (2) trans-
fer nasledovany sebeopravou a (3) komentét s odkazem na anglicky jazyk.

Zaprvé, pokud Zaci ve své promluvé transferuji z anglického jazyka,
aniZ by transfer déle v interakci reflektovali, neni (ani ucitelem, ani Zikem
samotnym) anglicky jazyk chéapan jako problém, k némuZz by se mé&li aktéii
v dal$i interakci orientovat.

Ve druhém piipadé je transfer ucitelem vnimén jako problém, ktery
vyZaduje reakci. Tato reakce méa nésledujici podobu: (a) oprava iniciovani
a provedend ucitelem, (b) sebeoprava iniciovand ulitelem, (c) sebeoprava
iniciovana Zakem.

V ptipadé, Ze Zaci uziji transfer a bezprostfedné poté reaguji sebeopra-
vou nebo fetézcem sebeoprav, miuZzeme sledovat dynamické uzivani jazyku
(¢i transferu jazykovych elementl), jez maji za cil ispéSné (z pohledu vyuky)
realizovat interakéni vyménu s ucitelem. V ramci oborovédidaktické inter-
pretace lze vyvozovat, Ze Zak bud’ uziva transfer zamérné, aby diky znalosti
anglického jazyka dospél k ucitelem poZadované némecké promluvé (tedy
anglicky jazyk jako strategie feSeni jazykového nedostatku v ném¢in¢), nebo
Ze transferuje nezamérné. To pak nasledné reflektuje tim, Ze se sim opravuje
a snazi se odvodit znalost z anglictiny do némciny (tedy vyjadiena reflexe
vlastniho jazykového repertodru).

Tteti podoba toho, jak Zaci vnéaseji anglicky jazyk do vyuky némec-
kého jazyka, je odkazovani se na znalosti z anglického jazyka v podobé
sebeopravy (viz situace 10). To znamen4, Ze Zak — nejcastéji Cesky — ve své
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promluvé zmini, Ze sice nema znalost v némeckém jazyce (claim of insuff-
icient knowledge), ale ma znalost anglického jazyka, nebo Ze vi, Ze by bylo
mozné transferovat z anglického jazyka. Tento zplsob Ize povazovat za spe-
cificky vyukovy, protoZe v ném Zak dava uciteli najevo, Ze ma néjakou zna-
lost, avSak tuto znalost nevyuZije ke komunikaci.

Shrnuti

Pokud se zaméfime na otdzku, kdo z aktéri Castéji vnasi anglicky jazyk
do vyuky némeckého jazyka, lze fici, Ze v rdmci naSeho vyzkumu jsou to
z velké vétsiny Zéci (73 % vsech identifikovanych situaci). VSechny zptso-
by toho, jak je anglicky jazyk Zidky vnasen do vyuky némeckého jazyka,
naznacuji, co jsme ukézali v teoretické Casti — jazyky maji spise dynamicky
(napt. Garcia, 2014; Liidi & Py, 2009; Gumperz, 1964) charakter nez pova-
hu riznych oddélenych entit. Na zakladé nasi analyzy se taktéZ ukazuje,
Ze jazykovy transfer je prirozenou soucasti procesu uceni se jazykum, coZ
dokladaji i studie Gobelové a kol. (2010), nebo Heinové (2004). V nékterych
situacich nedochézi k transferu samotnému, ale anglictina vstupuje do vyuky
v podobé ,,mluveni o jazycich*. AvSak i na téchto situacich je patrni vzajem-
né propojenost (cizich) jazykd. Pokud se zaméfime na ucitele, je z analyzy
vsech identifikovanych situaci zjevné, Ze pomérné Casto uziva anglicky jazyk
v reakci na problém, ktery ve vyuce nastane v odpovédi zaki. Problémem
miZe byt nejen jazykovy transfer, ktery zZak uZzil ve své promluvé, ale také
,chybna“ odpovéd ¢i vyjadiena neznalost odpovédi v némeckém jazyce.
Mnohdy pouZije ucitel anglicky jazyk jako ramec pro napovédu nebo jej uzi-
va v komentafi, v némz poukazuje na blizkost jazykl a moZnosti vyuZiti pti
uceni se. Ucitelé mnohdy reagovali i na spravné odpoveédi — nedoslo tedy
k problému, ale ucitel chtél na zdkladé spravné odpovédi ukazat na moznosti
vyuziti znalosti z anglického jazyka ¢i pfimo jazykového transferu.

6.3 Na které jazykové prostredky se vztahuje vliv
prvniho ciziho jazyka a v jakgch podobach?

V nasledujici kapitole se pokusime naznacit, které jaké jazykové prostied-
ky se vztahuje vliv angliCtiny a to v situacich, jez jsme identifikovali. Pro
charakterizaci jazykovych prostfedki jsme vychézeli z pojeti Piepho (1974),
avSak kvili povaze dat jsme se zaméfili pouze na prostiedky slovni zdsobu,
vyslovnost a gramatiku — jazykovy prostiedek pravopis jsme zde z diivodu
povahy zkoumanych dat nezohlednili.
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PovaZzujeme za dilezité ale zdtraznit, Ze zminéné jazykové prostied-
ky je v mnohych pfipadech t€Zké od sebe odlisit. Zejména slovni zdsoba
a fonetika se v mnohém prekryvaji. Méli bychom tedy zminit, podle jakych
kritérii jsme situace kategorizovali.

Podstatné k identifikaci bylo to, na jaky jazykovy prostiedek se akté-
fi orientovali v celych situacich. Napiiklad pokud prvni mluv¢i (vétSinou
7ak) transferoval z anglického jazyka (popf. se na anglicky jazyk odka-
zoval) a ucitel se zaméfil na opravu Zdka v oblasti vyslovnosti, byly tyto
situace prifazeny k jazykovému prosttedku vyislovnost. Shodnym zpuso-
bem se postupovalo v kategorizaci vSech ostatnich jazykovych prostfedki.
V napovédach a komentéiich jsme prifazovali jazykovy prostfedek podle
toho, na jaky se mluv¢i orientovali ve své promluvé. V pripadé, Ze aktéri
uZzili anglicky jazyk (resp. transferovali z anglictiny) a na jazykovy transfer
dale nereagovali, postupovali jsme timto zpisobem: Pokud zak nebo uci-
tel ve své promluvé uZili némeckého slova s anglickou vyslovnosti, byla
situace obsahujici takovou promluvu pfifazena k jazykovému prostiedku
vyslovnost. Analogicky jsme kategorizovali dalsi situace k jazykovym
prostfedktim.

Nasledujici tabulka (tabulka 6.2) pak naznacuje Cetnost toho, jaké
jazykové prostfedky se objevuji v ndmi identifikovanych situacich.

Tabulka 6.2
Jazykové prostredky v identifikovanych situacich

Absolutni cetnost Relativni ¢etnost
Slovni zédsoba 54 60%
V{slovnost 28 31%
Gramatika 7 8%

Z tabulky 6.2 je zfejmé, Ze nejCastéji se situace, ve kterych je patr-
ny vliv anglického jazyka, vztahuji k jazykovému prostfedku slovni zdso-
ba (54 vyskytl). Dale se pak situace vztahovaly k jazykovému prostfedku
vyslovnost (28 vyskytl) a nejméné ke gramatice (7 vyskytd).

Nyni se zaméfime na situace, v nichZ je patrny vliv anglického jazyka
v oblasti slovni zdsoby. V pripadé€, ze zaci promluvi v anglickém jazyce,
resp. transferuji z anglického jazyka, (viz situace 5), uZivaji ucitelé Casto
napovédu, ve které pravé odkazuji na podobnost jazykd (viz situace 14).
Z analyzy dale vyplyva, Ze pomérné Casto se situace vztahuji ke slovliim, jez
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jsou v anglickém a némeckém jazyce podobna nebo jsou z anglického jazy-
ka pfevzata, coz odpovida vysledkiim analyz, které realizoval Karia (2011).
V naSem piipadé to byly naptiklad mésice v roce (situace 6) a anglicizmy
v nazvech obleceni (situace 18).

Pti analyze situaci, v nichz je patrny vliv anglického jazyka v oblas-
ti slovni zdsoby, se velmi vyrazné projevily rozdily ve funkci anglického
jazyka. Pokud totiZ uzil slovo v anglickém jazyce ve své promluvé zak, vel-
mi Castou reakci ucitele pak byla oprava formou pieformulovani (viz napf.
situace 2). Na druhé stran¢ ale v mnohych komentafich a napovédach ucitel
vyziva k vyuziti znalosti slovni zasoby z anglického jazyka. Je zde tedy ziej-
ma jista nekonzistentnost piistupu k tomu, jakou roli by mél anglicky jazyk
v hodinich némeckého jazyka hrat.

V situacich, ve kterych byl patrny anglicky jazyk v oblasti gramatiky,
byly vyrazné dvé funkce anglického jazyka. Anglicky jazyk uzil bud ucitel
jako kontrast vici gramatickému jevu v némeckém jazyce (viz situace 20),
nebo jej zak zahrnul do své promluvy (viz situace 2). Pokud ucitelé uZili kon-
trastivniho pristupu, Cinili tak ve formé komentare ¢i vykladu. Nepodafilo
se nam ale identifikovat jakykoliv vzorec, ktery by toto uZiti gramatickych
struktur pomohl zobecnit. KdyzZ uZije zak anglickou gramatickou strukturu,
je to ucitelem vnimano jako chyba (viz situace 9), a to i v ptipadech, Ze neni
gramatika cilem aktivity. Typickou reakci neni pieformulovani, ale spise
iniciace k sebeopravé. To Ize interpretovat tak, Ze ucitelé kladou pomérné
znacnou vahu na gramatiku, a proto — v piipadé, Ze zak vyuZije anglicky
jazyk — vénuji vice prostoru tematizovani gramatiky v sousvislosti s opravou.

Z hlediska situaci, které se vztahuji k jazykovému prostfedku vyslov-
nost, lze tict, Ze vliv anglického jazyka byl identifikovan nejcastéji v promlu-
vach zaku. Je zajimavé, Ze na transfer z anglického jazyka ucitelé reagovali
takika pouze preformulovanim (napf. situace 2), nebo nereagovali viibec
(situace 1). To lze vysvétlit tak, Ze foneticky transfer neni uciteli vniman
jako chyba, jez by vyzadovala sofistikovanéjsi didaktické opatfeni.

Shrnuti

Z vysledki vyplyva, Ze se identifikované situace, ve kterych je
patrny vliv anglického jazyka, nejCastéji vztahuji k jazykovému prostied-
ku slovni zdsoba. To lze interpretovat ve vztahu k vyzkumu Dentlerové
(2000), v némz se ukézaly jako nejCast&jsi chyby pravé v oblasti slovni
zasoby. Pokud tyto situace nahlédneme z hlediska jejich organizace,

nalezneme v nich pomérné Sirokou paletu interakénich vzorcd — anglicka
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slovni zasoba je totiZ uzivana v odpovédich zaki, v napovédach uditeld,
ale i v jejich komentaiich. K vyslovnosti se vztahovaly situace jiz méné
Casto a lze Tici, Ze transfer v této oblasti je takika vyhradné doménou zaku.
Ucitelé na takovy transfer reaguji nejcastéji preformulovanim (recast).
Situace, v nichz je patrny vliv anglického jazyka v oblasti gramatiky, jsou
v naSem vzorku nejméné zastoupeny. V nich bud ucitelé v komentatich
zduraznuji rozdily mezi jazyky, nebo Zaci uziji anglickou strukturu. Je zaji-
mavé, ze pokud zak uZije anglickou gramatickou strukturu v hodiné némec-
kého jazyka, ucitel vyuZziva méné Casto oprav preformulovanim, ale spise
iniciuje opravu — tedy vénuje opravé gramatiky (v souvislosti s anglickym
jazykem) pomérné zna¢né mnozstvi Casu.
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7 Limitace vyzkumu

ProtoZe je nam jasné, Ze zadny vyzkum nemuzZe byt zcela bez omezeni, roz-
hodli jsme se néktera z nich uvést. Na velmi obecné drovni jsme si védomi
skutecnosti, Ze kazdy vyzkum je jistym zjednodusSenim slozité reality. To
plati obzvlasté pro spolecenské védy, jeZ zkoumaji jevy, které jsou velmi
komplexni a do nichZ vstupuje cela fada faktor a proménnych — v této praci
jsme nebyli schopni je zachytit. Na§ pristup ke zkoumani mnohojazy¢nosti
ve vyuce némeckého jazyka — od teoretického pozadi pres zvolené metody
az po vysledky — je tfeba ¢ist s ohledem na stanovené vyzkumné otazky
a s timto ohledem také préci interpretovat.

Z kvalitativni povahy nasi prace je ziejmé, Ze vysledky nejsou zobec-
nitelné pro celou populaci — 1ze hovofit pouze o mozném analytickém zobec-
néni. Dal$im limitem naSeho vyzkumu je vyzkumny vzorek. Jeho vybér
1ze vzhledem k velké mife odmitani spoluprace ze strany uciteli oznacit
za ndhodny a nelze jej povaZovat za reprezentativni.

Problémem muiZe byt také skutecnost, Ze kamery ve vyuce jsou pomér-
né invazivnim vyzkumnym nastrojem. Nekteré studie ukazuji (Imamovic,
2014), Ze pouha pritomnost kamer vyrazné ovliviiuje chovani zaka i ucitelt.
Ackoli jsme se tedy pokouseli ziskat data z redlné vyuky, lze se opravnéné
domnivat, Ze jsou do jisté miry zkreslena.

Vhledem k narocnosti vyzkumu se ndm nepodafilo ziskat vice kon-
textudlnich dat. Pokud bychom je méli k dispozici od Zaku, bylo by mozZné
vysledky 1épe interpretovat z hlediska jazykového repertodru zaki, jejich
postoji vici jazykdm ¢i vaci uciteli atd. Vice kontextudlnich dat od ucitele
by ndm umoznilo ziskat informace ohledné jeho piesvédceni tykajiciho se
rozvoje mnohojazy¢nosti, postoji k jazykiim nebo jeho didaktickych znalos-
ti zaméfenych na rozvoj mnohojazycnosti.

V nasi praci jsme se zabyvali pouze vlivem anglického jazyka na vyu-
ku némeckého jazyka. Zcela bez povSimnuti jsme z vyzkumnych divoda
ponechali vliv matetskych jazykut a dalSich jazykd, které se ve vyuce objevily.

Konverzac¢ni analyza se zaméruje pouze na procesy komunikace, nebe-
re ohled na normy, hodnoty ani intence. Jejim prostfednictvim lze zkoumat
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pouze to, co je ,,pozorovatelné®, mnohé tak zlstava skryto, protoze co aktéfi
,hedaji v interakci najevo™, nemtze byt analyzovano. Dal§im omezenim je
také prace s transkripty — ani sebepreciznéjsi prepis situaci (ani jejich validi-
zace z videozdznamu) nemiiZe pesné zachytit realitu v celé jeji komplexnosti
(srov. He, 2004).

Uziti anglického jazyka ¢i transfer z anglického jazyka byl ve velké
¢asti nasich situaci chipan jako problém, jez vyZaduje opravu. Mnohdy se
ale nejedna o problém (trouble source) ktery vyzaduje opravu — repair tak,
jak je chapan v ,klasické* konverzacni analyze —, ale spiSe o zdroj opra-
vy — ve smyslu correction (Macbeth, 2004). Pro takovy problém v této praci
sice pouzivame pojem chyba, pravé abychom tento rozdil zduraznili, avSak
distinkci repair a correction jsme se rozhodli neuplatiiovat, nebot’ struktura
nami vybranych situaci je takova (miSeni komunikace sub-floor a main-floor,
vyrazné modifikace IRF strukrtury atd.), Ze by vymezeni reapir a correction
analyzu spiSe znepiehlednilo.

Navic nebere konverza¢ni analyza v potaz to, co se odehrélo dfive a co
pozdéji. Pomoci konverza¢ni analyzy lze zkoumat pouze procesy interakce
v aktudlni situaci. To vSak vyrazné kontrastuje se skutecnosti, Ze uceni se
cizim jazyklim a rozvoj mnohojazy¢nosti jsou dlouhodobé procesy. V nasi
praci jsme tak zkoumali pouze to, jak (v analyzovanych situacich) probiha
mnohojazy¢na komunikace ve vyuce dals$iho ciziho jazyka, nemizeme vSak
s jistotou fici, jaké ma rozvoj mnohojazycnosti dlouhodobé efekty na uce-
ni se cizimu jazyku. K tomu by bylo zapotiebi longitudindlnich vyzkumi
a vyzkumi orientovanych na jazykovou biografii a na konkrétni Zaky
(napft. Tophinke, 2002).

Jistym omezenim je i skuteCnost, Ze konverza¢ni analyza neoperuje
s konkrétnim pojetim jazyka ¢i jazyku, sleduje spiS jeho (jejich) realné uzi-
vani v socidlni interakci. Nesleduje jazyk ve své lingvistické ¢i kognitivni
perspektivé, ale zabyva se jim na diskursivni drovni. Naproti tomu teorie
osvojovani (dalSich) cizich jazykd, uceni se (cizim) jazyklim, ale i teorie
jazykového transferu spiSe vychéazeji spiSe z lingvistického pojeti jazyku
v kognitivnim paradigmatu. V na$i prici jsme se sice pokusili obé zminéné
perspektivy propojit a vychazeli jsme z prfedpokladu, Ze (nejen) ve vyuce
nelze oddé€lovat realné uzivani jazykt od procest uceni se cizim jazykdim
(popf. osvojovani cizich jazyku; napf. Firth & Wagner, 1997), je nam ale
jasné, Ze néktera mista takového propojeni zlstavaji rozostiena. S timto pro-
blémem se vsak potykaji mnohé studie zkoumajici uceni se cizim jazykim
pomoci konverzaéni analyzy (viz Markee & Kasper, 2004).
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8 Diskuse

V této odborné knize jsme se zaméfili na rozvoj mnohojazyCnosti ve vyuce
némeckého jazyka jako druhého ciziho jazyka po anglictiné. V teoretické
¢asti jsme predstavili koncepci mnohojazyc¢nosti a pojeti jazykl ve vztahu
k mnohojazycnosti. V kapitole vénované stavu poznani zkoumané proble-
matiky jsme uvedli studie, které tematicky a metodologicky koresponduji
s nasim vyzkumem a jeZ jsou uvedeny v databdzi Web of Science, a dile
i vybrané tematicky a metodologicky relevantni vyzkumné studie. Poté jsme
popsali vyzkumné otazky. Jako hlavni vyzkumna otazka byla stanovena tato:
Jak jsou organizovdny situace ve vyuce, ve kterych je patrny vliv prvniho
ciztho jazyka (anglictina jako L2) na vyuku druhého ciziho jazyka (némci-
na jako L3)? Nasledné byl charakterizovan vyzkumny soubor, byla uvede-
na metoda vyzkumu (konverzacni analyza) a vlastni metodologicky postup.
Ve vysledkové ¢asti predkladaného textu jsme predstavili vysledky analyz,
které ukazuji organizaci situaci, v nichZ je patrny vliv anglického jazyka.
Z nich vyplyva, zZe anglicky jazyk do vyuky némeckého jazyka vstupuje
v podobé zékovskych odpovédi, ucitelskych komentait a napovéd.

Na tomto misté se budeme vénovat diskusi vysledkii empirického
vyzkumu a pokusime se na né nahlédnout z oborovédidaktické perspektivy
v kontextu rozvoje mnohojazyc¢nosti v edukacni praxi. V této souvislosti se
opirame o koncept tzv. prospektivni mnohojazycnosti (Konigs, 2004, s. 96),
ktera se vztahuje predevsim ke Skolni vyuce, kdy si Zak postupné osvojuje
nékolik cizich jazykd (jako napf. anglictinu jako prvni cizi jazyk, némcinu
jako dalsi cizi jazyk apod.).

Z poctu identifikovanych situaci se 1ze domnivat, Ze vliv anglického
jazyka na vyuku némeckého jazyka neni zanedbatelny. To naznacuje, Ze
anglicky jazyk je ve vyuce némeckého jazyka jako L3 jak ze strany Zdka, tak
ucitele zastoupen v celé fad¢€ situaci a stava se tak neoddélitelnou a priroze-
nou soucasti tohoto typu vyuky ciziho jazyka. Toto zjisténi verifikuje mj.
i dosud ziskané poznatky z oblasti neurolingvistiky o tom, Ze jazyky jsou
v nasem mozku vzijemné propojeny (Franceschini, 2002), cozZ se — zpravi-
dla podvédomé — projevuje nejen v bézné komunikaci, ale i v komunikaci
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pedagogické. Z hlediska oborové didaktiky, resp. didaktiky vyuky dalSiho
ciziho jazyka, se toto zjisténi stava vyzvou pro cilené uchopeni tohoto feno-
ménu ve vyzkumu i v praxi tak, aby byl nejen zkouman, ale i smysluplné
tematizovan ve vyuce cizich jazyku.

Z analyz vyukovych situaci, ve kterych je patrny vliv anglického
jazyka, prevazuje frontalni vyuka (mechanismem stfidani replik ve frontal-
ni vyuce se zabyval napf. McHoul, 1978). Ta je typicka tim, Ze ucitel fidi
interakci ve tfidé, mize kdykoliv promluvit a mize vybirat nasledujiciho
mluvéiho ¢i mu slovo odebrat. Naproti tomu Zak mize svoji repliku zapodit
jen tehdy, kdyZ je v ucitelove replice osloven, tedy pokud je vyvolan. Pravé
pro frontalni vyuku je typicka IRF struktura (Seedhouse, 2004), ve které
ucitel v prvnim tahu repliky zada otazku a vyvola zZdka, v druhém tahu zak
odpovida a ve tietim nésleduje zpétna vazba. V ramci zpétné vazby pak bud’
ucitel odpovéd’ prijme, nebo ji neptfijme a nasleduje oprava ¢i opravna sek-
vence. Ackoli je frontdlni styl vyuky Casto kritizovan (napf. Gudjons, 2000),
zejména pak v souvislosti s vyukou cizich jazyku, 1ze zde nalézt i poziti-
va. Stiidani replik ve frontilni vyuce umoziiuje efektivné fidit interakce
ve tiidé a disledkem miZe byt to, Ze se ke slovu dostane vétsi pocet zaki.
Navic vzdy mluvi pouze jeden zak a nedochazi tak k pfekryviim a nepo-
rozuméni. UcCitel ma také lepsi moZnost kontrolovat, jestli Zak porozumél
tomu, o ¢em je ve vyuce feC. Typicky tfeti tah — tj. zp€tna vazba a komentar
— miZe prispét k upevnéni a roz§ifeni znalosti Zaka. V neposledni fadé se
v ramci fizené interakce ucitelim snadnéji napliuji didaktické cile (Meyer
& Meyer, 1997, s. 37).

Z pohledu naseho vyzkumu a jeho vysledki tento aspekt povazuje-
me za vyznamny, nebot’ Zici jsou stale — ¢asto nepfimo — rliznymi zpiso-
by a v ruznych situacich upozorfiovani na vzdjemné shody i rozdily mezi
jazyky, ¢imz miZe byt rozvijeno zakovské metalingvistické povédomi
(metalinguistic awareness; Jessner, 1999) a deklarativni (jazykové) zna-
losti (Neuner, 2005).

Dale 1ze z vysledkl vyvozovat, Ze anglicky jazyk — pokud je ve vyuce
némeckého jazyka uzit Zdkem — je ucitelem vniman Casto jako chyba, ktera
vyZaduje opravu. K opravée uzivali ucitelé v naSem vzorku nejcastéji prefor-
mulovani zZakovy promluvy, avSak identifikovali jsme i ucitelovy iniciace
k sebeopraveé. V analyzovanych situacich se ndm nepodafilo identifikovat
souvislost mezi chybou (resp. problémem vyZadujicim opravu) a zpisobem,
jakym ucitel Zaka opravoval. Lze se tedy ve shod€ s odborniky (napt. Mackey
& Philp, 1998) domnivat, Ze didaktické cile a cile dané tlohy jsou mnohem
vyznamnéjsim prediktorem toho, jaky typ opravy ucitel zvoli.
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V této souvislosti se nabizi diskuse o pojeti chyb pfi uceni se a vyuco-
vani cizim jazyk@m v obecné roviné (Kleppin, 1998). V soucasném postko-
munikacnim piistupu je sice stale reflektovan axiom ,,tolerance chyby*, nic-
méné — oproti komunikac¢nimu pfistupu 70. let minulého stoleti — je ve vétsi
mife respektovano zaméteni na spravnost.

Na tomto misté je tfeba zdiraznit, Ze mnohojazycnosti a jejim zpro-
sttedkovanim a rozvojem rozumime v obecnéj$i roving€ ze strany ucitele
vytvareni ucebnich situaci pro osvojeni jazykovych znalosti a dovednosti,
ale (hlavn€) pro rozvoj pozitivniho jazykového klimatu ve smyslu podpory
zajmu o jazyky a jejich uceni se a posilovani odvahy experimentovat pri
uzivani jazyka, ktery jedinec jesté prilis neovlada (Neuner, 2004, s. 173).

Pokud je anglicky jazyk uzit ucitelem, d€je se tak v rdmci napoved
a komentaiu. V jejich rdmci ucitelé bud’ upozoriiuji na odli$nosti, nebo
na podobnosti mezi jazyky, cozZ lze interpretovat jako podpora transferu zku-
Senosti s riiznymi jazyky a jejich uéenim se (Meifner, 2004, s. 6). Komentare
¢i ndpoveédy nevystupuji obvykle v prvnim tahu ucitele, nybrz jsou az reakci
na predchozi promluvu zéka a vstupuji tak do vyuky spiSe ndhodné. Pouze
v jediné identifikované situaci byly jazyky zamérné tematizovany, avSak
jednalo se o praci s uc¢ebnici — tj. téma jazykt a moZnosti transferu nevnesl
do vyuky ucitel sdm —, Zaci méli v rdmci plnéni tkold v uéebnici ptifazovat
jazyk k ptekladdm slova jméno (vyucovaci hodina F3). Z toho usuzujeme, Ze
u zkoumanych ucitelti nebyla zjevna podpora mnohojazy¢nosti.

Z nasich analyz také vyplyva, Ze anglicky jazyk nema v hodin€ jasnou
pozici — v nekterych situacich je vniman jako chyba, zatimco v jinych coby
pomoc pii uceni se. Abychom mohli tuto tivahu l1épe ozfejmit, rozhodli jsme se
uvést exemplarni piiklad na zédklad€ dvou po sobé nasledujicich situaci z jedné
vyucovaci hodiny ucitele G1. Ve 22. minut€, v ¢ase 21:30-21:50, vnimal ucitel
anglicky jazyk jako chybu (situace 21%°). Ve stejné vyucovaci hodiné, asi o dvé
minuty pozdéji (23:00-23:10) dochazi k situaci, ve které ucitel v komenta-
fi odkazuje Zéky na to, aby uZivali anglicky jazyk (situace 15*'). Lze se tak

40 Situace 21
01 U: Tak, Filipe, prosim té, vzpomenes si, jak se fekne nos?
02 Z: Nos?
Hm.
<<angl. vgslovnost>nose> (—) Nechtél byste se mé radsi zeptat na néjaky zviratko,
Hm, bylo to soucasti toho ndzvu toho nosoroZce.
<<angl. vislovnost>nose>
— Ne <<angl. vyslovnost>nose>, ale
Nase
<<ném. vyslovnost>Nase> hm.

o
a
SNGSNcNc

09

41 Jednd se o situaci, kterou jsme analyzovali v kapitole 6.1.2, a proto zde uvedeme pouze dany
komentar: ,... PomoZte si tou angli¢tinou, kdyz uZ je spousta véci je podobna, jo? ..."
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domnivat, Ze vliv anglického jazyka je ve vyuce legitimni tehdy, kdyZ je uZzit
ucitelem, a to zejména jako soucast vysvétlujiciho komentare. Pokud ale 7ak
anglicky jazyk uzije, je to pak Casto vnimano jako chyba.

Chapano z perspektivy Zaka, jednou je anglicky jazyk uCitelem vniman
jako chyba, podruhé je zak ucitelem navadén k jeho vyuZiti. Je tedy patrné,
7e se s anglickym jazykem nezachdzi konsekventné, a neni pravdépodob-
né, Ze by ucitelé koncepcné vyuzivali didaktickych piistupti podporujicich
mnohojazycnost.

Na tomto misté se k diskusi vynofuje i fada dalSich otazek, z nichz
zasadni je tato: Pro¢ neni mnohojazycnost v daném pojeti podporovdina?
Pro ziskani spolehlivych odpovédi by bylo tieba provést dalsi vyzkumy,
nicméné — na zakladé zkusenosti, udéleného prostoru v kurikularnich doku-
mentech pro vyuku dalsiho ciziho jazyka a faktu, Ze tento specificky obo-
rovédidakticky koncept je pro Ceské jazykové vzdélavani i pripravu budouci
ucitell cizich jazykl novy — mizeme vyslovit nékolik naSich dvah:

* Oborovédidakticky vyzkum by mél pfinést celou fadu poznatkl
ohledné rozvoje mnohojazycnosti ve vyuce ciziho jazyka — zaméfit
by se mél zejména na rozvoj a oveéfovani didaktickych pristupt rozvi-
jejicich mnohojazycnost.

* Ve vysokoskolské oborovédidaktické piipravé ziejmé neni konsek-
ventné tato oblast tematizovidna. Z nahledu na studijni plany fakult
pripravujicich ucitele totiz vyplyva, Ze k tematice mnohojazycnosti
ve vyuce dalSiho ciziho jazyka nejsou nabizeny takika Zddné samo-
statné seminare Ci prednasky, a i v sylabech predmétd se toto téma
objevuje pouze sporadicky.

e V oblasti dal§iho vzdélavani pedagogickych pracovnikd nenaléza-
me systematickou nabidku odpovidajicich kurzl, na coZ usuzujeme
z nabidky Narodniho institutu pro dalsi vzdélavani pro rok 2016.

Na zéakladé€ naseho vyzkumu by se dala formulovat nasledujici dopo-
ruéeni, kterd se nam jevi jako piinosna pro uplatiiovani principti rozvoje
mnohojazy¢nosti ze strany ucitele v jeho v edukacéni praxi:

* Zména v didaktickém mysleni ucitele dalSiho ciziho jazyka, které
spociva v uvédoméni si potfeby rozvoje Zakovych jazykovych znalosti
(deklarativni znalosti) a metalingvistického povédomi (metalinguistic
awareness; Jessner, 1999) a rozvoje jeho povédomi o vlastnim proce-
su uceni — proceduradlni dovednosti vztahujici se ke schopnosti ,,ucit
se ucit* (language learning awarenes; Neuner, 2005).
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* SystematiCt&jsi a promyslené€jsi zachazeni s fenoménem dynamické-
ho uzivani jazykového repertodru s cilem facilitovat uceni se dal§imu
cizimu jazyku, vytvaret ,,mosty* mezi jazyky (srov. Dentler, 2000).

* Nevnimat chybu v némciné jako L3, ktera vznikla pod vlivem ang-
lictiny jako L2, pouze jako néco nepatfi¢ného a negativniho, ale jako
prilezitost pro uvédomovani si rozdilt a shod mezi jazyky a pro roz-
voj jazykového povédomi.

* Osvojit si zdklady jazykové terminologie ve vice jazycich a zakladni
znalosti vice jazykl (v konkrétni jazykové konstelaci, v niz realizuji
svoji vyuku) v riznych jazykovych rovinach. V této souvislosti zaci-
naji vznikat podptirné materidly i v Ceské republice; jednim z nich je
publikace, kterd nabizi vhled do mnohojazycné terminologie peda-
gogické lingvistiky (Janikova et al., 2013). Tato didakticka pomticka
predstavuje prvni skromny pokus poskytnout u€iteliim (cizich) jazykt
a pripadné i jejich zakiim srovnavaci pohled na vybrané jazykové jevy
v ¢esting, anglictin€, francouzsting, némcing a rusting. Vychozim jazy-
kem je v ni Cestina, nebot’je urena pro ¢eskou Skolu s jeji charakteris-
tickou konstelaci jazykové vyuky: CeStina jako matetsky jazyk + cizi
jazyk + dalsi cizi jazyk.

* Pokud nejsou v pouZivané ucebnici némeckého jazyka v dostate¢né
mife zohlednény principy didaktiky dalSiho ciziho jazyka (Pilypaity-
té, 2011), méli by vytvéret pro zaky vlastni priklady ¢i aktivity spo-
lecné se situacemi, v nichZ se podpora mnohojazycnosti v riiznych

s~z

aspektech odrazi (napf. KursiSa & Neuner, 2006; Neuner et al., 2009).

Na zavér bychom chtéli upozornit také na to, Ze podporu mnohoja-
zyCnosti (jak obecné, tak ve vyuce cizich jazykd) nelze vnimat nekriticky.
Z hlediska vyzkumu se totiZ zda byt ne zcela prokdzané, zda mnohojazy¢ni
maji vyhody pfi uéeni se dal$im cizim jazykdm. Zatimco néktefi vyzkum-
dal$im cizim jazyktum (Bialystok et al., 2012), dalsi vyzkumnici jsou toho
nazoru, ze pokud se Zak nauci ucit se jeden cizi jazyk, uci se 1€pe dalsi cizi
jazyk (Hufeisen, 2010).

Oba pohledy nicméné spojuje nazor, Ze znalost vice jazykd ma
vyhody na strané kognitivnich schopnosti mnohojazyénych zakd, komu-
nikacnich schopnosti a nelze opomenout ani argument eticko-spolecensky
(tj. znalost vice jazykl umoziuje vétsi piilezitost pro komunikaci s jinymi
kulturami a je mozné 1épe odbouravat predsudky, stereotypy apod.).

131






Vratme se v zavéru k metafore, kterou jsme zapocali v rdmci pfedmluvy.
Vydali jsme se v ni na jednu z cest, jeZ nds ma vést k tispéSnému uplatiiovani
podpory rozvoje individualni mnohojazycnosti Zaka s respektovanim jazy-
kové rozmanitosti ve smyslu dil¢iho cile souc¢asné vyuky cizich jazykd. Jsme
také presvédcent, Ze cesta podpory mnohojazyc¢nosti ve vyuce cizich jazykl
bude v oborovédidaktickém vyzkumu nabyvat na vyznamu.

Védomi jsme si i toho, Ze k danému cili vede cest vice. A jakou cestu
tedy k cili zvanému mnohojazycnost zvolit? Na tuto otdzku nelze dat jed-
nozna¢nou odpovéd. V nasi praci jsme naznacili jednu z moznych cest,
vedoucich k mnohojazy¢nosti, pres vyzkum vyuky cizich jazykd. VSechny
cesty vSak maji jeden vychozi bod — pfedpoklad, Ze kazdy ¢lovék je vybaven
potencidlem k tomu, aby se stal mnohojazyénym.

Pfinasem letu si musime davat pozor i na cestovni horecku. Jejim piiso-
benim miZeme nabyt dojmu, Ze mnohojazyc¢nost piedstavuje (ideologicky)
,wvSelék* — jsou na ni kladeny vysoké naroky, které sahaji za hranice jazyka;
ma prispivat k politickym, hospodafskym a kulturnim cilim Evropské unie
(Vetter, 2013, s. 239). Debaty o mnohojazycnosti by také nemély byt (pfilis)
ovliviiovany ekonomickymi a politickymi zajmy. Celou cestu bychom méli
mit na paméti, Zze zdkladem spolecného souZiti je spolecnd komunikace.
Jeden z prednich nastroji komunikace tvofi pravé jazyky, a ¢im vice jazykl
zname, tim vétsi pole pro uspéSnou komunikaci se ndm nabizi.

ProtoZe nas let néjakou dobu trvd, mame Cas premyslet a miZe nas
napadat celd fada dalsich otazek, na které dosud nezname jednoznacnou
odpovéd: Jaké jazyky se vyskytuji okolo nés a jaké jazyky jsou dilezité?
A kdyZ se zaméfime na Skolu, jaké jsou moznosti z hlediska pripravenosti
uditelll podporovat mnohojazycnost? Jaké jsou moznosti z hlediska studia
uditelstvi cizich jazykd, aby byla podpora mnohojazycnosti soucasti vzdeé-
lani uciteld (nejen) cizich jazyku? Jaké postoje vici jazykdm zastivaji
7aci a jaké jejich rodice? Jakou roli hraje jazykova a vzdélavaci politika?
Na vSechny tyto otdzky — a na mnoho dalSich — bude tfeba hledat odpovédi,
pokud budeme chtit sméfovat k cili mnohojazycnost.
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Nase ,,cesta k mnohojazycnosti* je ukotvena v oborovédidaktickém
vyzkumu, ktery si stanovil za cil poskytnout hlubsi vhled do realné vyuky
dalsiho ciziho jazyka v ceské Skole a zjistit, jak se projevuje vliv anglického
jazyka na vyuku némeckého jazyka.

Tato kniha je piispévkem k oborovédidaktickému vyzkumu v oblasti
prospektivni mnohojazycnosti v prostiedi ceské zakladni Skoly, v niZ je dle
soucasnych kurikularnich dokumenti zdkim umoznéno/ulozeno udit se
dvéma cizim jazykim a tim si roz§ifovat svij jazykovy repertoar a rozvijet
své jazykové bohatstvi. Vzhledem k tomu, Ze ucitel ciziho jazyka se svym
didaktickym myslenim je klicovym aktérem pro implementaci konceptu
mnohojazy¢nosti do edukacni praxe, véfime, Ze vyzkumem ziskana zjisténi
mohou pfinést i témto ucitelim piilezitost k reflexi postupti uplatiiovanych
ve vyuce cizich jazykd zaméfené na rozvoj mnohojazy¢nosti. Stejné tak ale
i vzdélavatelim téchto ucitelt, tedy didaktikiim cizich jazyku, a v neposled-
ni fad€ i studentim doktorskych studijnich oborti zaméfenych na vyzkum
v oblasti uceni a vyucovani cizich jazykl. Zejména v jejich vyzkumu by
mohla byt fada vySe poloZzenych otazek zodpovézena.
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Summary

In this book we have focussed on the development of multilingualism in
teaching German as a second foreign language (after English). In the theo-
retical part, the concept of multilingualism and the concept of languages in
relation to multilingualism were introduced. In this publication, we under-
stand multilingualism as the ability to use (at various levels) and acquire
three or more languages in an interconnected way; we approach language as
such as a linguistic repertoire (Busch, 2012b) and communicative resource
(Lidi & Py, 2009).

In the chapter describing the state of the art, studies that are related
to our research on a thematic or methodological level were presented and
discussed, both studies from the Web of Science database and other relevant
papers. In the next chapter, the research methodology was introduced. The
main research question asked how teaching situations in which the influence
of the first foreign language (English as L2) on the second foreign language
(German as L3) is evident are organized. The research sample consisted of 28
lessons of German as a foreign language at lower-secondary schools (includ-
ing their transcripts) recorded as a part of the IRSE Video Studies. Following
the introduction of the research sample, the method of analysis — conversa-
tion analysis — and its theoretical background was characterized as well as
the unit of analysis, i.e. the teaching situation. Drawing on this, our research
procedure was described that allowed us to identify teaching situations with
an evident influence of English on German and analyse them.

In the subsequent part of the book, the research findings were pre-
sented. As far as the structure of the identified teaching situations is con-
cerned, it is clear that they mostly follow the IRF pattern (initiation — re-
sponse — feedback) in various modifications. The analysis suggests that
English language in German teaching is mostly present in pupils’ responses,
teachers’ comments and clues. If it is the pupil who brings in the English
language, the most common response of the teacher is a repair that can take
on various forms, namely a repair initiated and done by the teacher (other-
initiated other repair), a repair initiated by the teacher but done by the pupil
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(other-initiated self-repair) or a repair both initiated and done by the pupil
(self-initiated self-repair). If the English language was present in a teacher’s
comment, it usually developed the feedback or served as an explanation, in
which the metalinguistic knowledge of languages was supported. Clues in
which the English language was evident were usually used as a reaction to
a problem or a mistake (often not connected to English language). In such
cases the English language was used to provide metalinguistic clues that
were meant to help the pupil with self-repair. The presented findings were
further on discussed with respect to subject didactics. They suggest that in
the lessons of teachers who participated in the study the support of multilin-
gualism as a partial aim of language teaching was not evident. Our analysis
further hints towards the fact that English language in German lessons does
not have a clear status — in some situations it is perceived as a mistake, whilst
in others as a help for learning. This book provides impulses for subject
didactics research that should focus on multilingualism in language teaching,
especially on the development and evaluation of didactic approaches that
support multilingualism.
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Prilohy

Priloha 1: Vstupni dotaznik

Obecné udaje o Skole

1. | Nazev skoly

2. | Adresa skoly

3. | Zaméreni Skoly

4, | PocCet zakl ve Skole

5. | Pozice némeckého jazyka ve Skole

povinny predmét povinneé volitelny

volitelny

Pozndmky:

Obecné udaje o uciteli

1. | Jméno ucitele

2. | Kod ucitele

3. | Kontaktni e-mail

4. | Korespondenc¢ni (kontaktni) adresa
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Demografické udaje o uciteli

Vékova kategorie ucitele

do 30 let 31-40 ‘ 41-50 vice nez 50 let
2. | Nejvyssi dosazené vzdeélani (zakrouzkujte vhodnou odpovéd)
Stfedni s maturitou ‘ VysokosSkolské
3. | Absolvované studium (zaskrtnéte hodici se, popf. vypiste jiné)
Pedagogicky smer Filologicky smér (pf. filozofickd |Jiné:
(pr. pedagogicka fakulta) | fakulta)
4. | Aprobacni predmeéty
5. | Némecky jazyk jako rozsifujici studijni program?
ano ne
6. | RozSifujici studijni programy (pf. pedagogické minimum)
7. | Vyucované predméty
8. | Délka praxe (pocet let praxe)
9. | Délka praxe viuky némeckého jazyka (pocet let praxe)
10. | Absolvoval/a jsem statni jazykovou zkousku z némeckého jazyka (zakrouzkujte
vhodnou odpoveéd)
ano ne
11. | Pokud ano, jakou Uroven?
12. | Absolvoval/a jsem mezindrodné uzndvanou jazykovou zkousku (certifikat)
z némeckého jazyka (zakrouzkujte vhodnou odpovéd)
ano ne
13. | Pokud ano, jakou Uroven?
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Priloha 2: Protokol o porizeni zaznamu (terénni zapisky)

1. |Kéd hodiny:

2. | Zdznam poridil(i):

3. |Datum a ¢as:

4. |Poradi hodiny v rozvrhu:

5. | Pocet chlapct: Pocet divek:

6. | Materidly prevzaté od ucitele:

7. | Jméno ucebnice a &islo stranky:

8. | Komentére a zapisky:
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Priloha 3: Dotaznik typicnosti nahravané hodiny

‘ Absolutni ¢etnost ‘ Relativni cetnost

1. Byla nahrdvana hodina typicka ve srovnani s ostatnimi hodinami, které bézné
vyucujete?

Typicka

Spise typicka

Spise netypicka

Netypicka

2. Jak byste charakterizoval/a chovani zakd béhem nahravangch hodin ve srovnani
s jejich béZngm chovanim?

Velmi podobné

Podobné

Odlisné

Velmi odlisné

3. Jak jste se citil/a v prabéhu nahravani?

Nebyl/a jsem vibec nervézni

Nebyl/a jsem takrka vibec nervézni

Byla/a jsem trochu nervézni

Nebyl/a jsem vibec nervézni

4, 0Odchylil/a jsem se od planovaného pribéhu hodiny (v souvislosti s nahrdvanim)?

Ano

Ne

5. Ve srovnani s béZnou hodinou (bez kamer) probéhla vjuka dobre.

Souhlasim

Spise souhlasim

Spise nesouhlasim

Nesouhlasim

6. Ve srovndni s béZnou hodinou (bez kamer) to Slo ve vjuce ztéZka, iniciativa vychazela
neustdle z mé strany.

Souhlasim

Spise souhlasim

SpiSe nesouhlasim

Nesouhlasim
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Priloha 4: Transkripcni systém GAT2 (zakladni verze)

Sekvencni struktura / struktura v prdbéhu

[1] Prekryvy a simultanni promluvy
[1

= Rychlé nebo pfimé napojeni promluv

Nadechy a videchy

°h / h° Nadechy a vydechy v trvani 0,2-0,5 s.
°hh / hh° Nadechy a vydechy v trvani 0,5-0,8 s.
°hhh / hhh® Nadechy a vydechy v trvani 0,8-1,0 s.
Pauzy

() Mikropauza

(@) Kratka pauza

(--) Stfedni pauza

(---) Delsi pauza

(0.5) Mérend pauza

(2.0) (pfesné mérené Udaje)

Segmentalni konvence

a_ehm Hezitacni pauza spojend se slovem
ehm, ahm hezita¢ni pauza

Smich a plac

haha hehe hihi Smich ve slabikach
((smich)) ((plac)) Popis smichu/place
<<smich> > Promluva ve smichu

Recepcni signaly

hm jo ne nee Jednoslabi¢né signaly

hm_hm no_jo Dvouslabi¢né signaly

Dalsi konvence

((pise na tabuli)) Parajazykové a nejazykové signdly a ¢innosti
<<angl. vgslovnost > > Jazykové signaly a parajazykové signdly spojené s promluvou
@) Nesrozumitelné pasaze

(solche) Pravdépodobné znéni

(also/alo) Pravdépodobné alternativy

- 0dkaz na radek, ktery je tematicky vgznamny
Dlraz

diRAZ Dlraz

dU!IRAZ! Extra silng ddraz

Melodie hlasu/intonace

? Melodie silné stoupava
, Melodie mirné stoupava
- Z4dna zména v intonaci
; Melodie mirné klesavé
Melodie silné klesava
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Tématem této knihy je rozvoj mnohojazyc¢nosti ve
v{uce némciny jako druhého ciziho jazuka po ang-
lictiné. Prezentovan( vyzkum se zaméfuje na to,
jak jsou ve v{uce némeckého jazyka organizovany
interakce v situacich, ve kter(ch je patrng vliv ang-
lictiny. Z vysledkd vuplyva, Ze v analyzovanych
situacich dominuje struktura iniciace — odpovéd -
zpétndvazba (tzv. IRF) v riznych variacich a Ze ang-
lick( jazyk byva uzit ve vSech jejich fazich, avsak
miva rlznou funkci. Knihu lze vnimat jako prispévek
k diskusim o redlném jazykovém jednani ve v{uce
cizich jazuk® a k rozvoji oborovédidaktického v(-
zkumu obecné.
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