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1 Uvod

Jednou z oblasti vzdélavani, ktera byva podrobovana badatelskému sna-
Zeni, je interakce ve tfidé, tedy vzajemné plisobeni a ovliviiovani ucast-
nikl vyuky. Mezi tyto ucastniky patfi jak vyucujici a jejich pripadni
asistenti, tak ti, ktefi se uci (Zaci, studenti). Existuje cela fada prostfedi
a situaci, ve kterych tito icastnici mohou interagovat. Je zndmo, Ze v né-
kterych ohledech se interakce ve tfidé odliSuje od interakce mimo tiidu
(napriklad mezi vrstevniky). To je jeden z divodd, pro¢ badatelé z fad
lingvistll nebo sociologl tuto interakci zkoumaji a popisuji. JelikoZ vy-
uka probiha z velké ¢asti v interakcich, je i z pedagogického a didaktic-
kého hlediska prinosné interakci ve tfidé analyzovat. Vystupy takovych
analyz nasledné¢ mohou prispét napiiklad k diskusi o aktudlnim nebo
zadoucim stavu vzdé€lavani; poznatky z téchto analyz se mohou odrazit
v (pripravném) vzdélavani uciteltl. Dilezité jsou nicméné tyto vysledky
i samy o sobé, protoze dopliiuji soucasny stav poznani o tom, co se d&je
ve tfidé€, jak probiha vyuka a jak jeji ucastnici pracuji s pfedmétovymi
obsahy. Z analyz také vyvstavaji teoretické a metodologické otazky, kte-
ré mohou slouZit jako podnéty k rozvoji disciplin, ke kterym jsou tyto
vysledky vztahovany.

V Cesku v poslednich letech vysla fada piehledovych texti o vy-
zkumu interakce ve tiidé (Mares, 2009, 2016; Tuma, 2014a, 2014b),
z jejichz zabéru zde poukédzu na dva aspekty tuzemského vyzkumného
snazeni v této oblasti. Prvnim z nich je zjisténi, Ze pfevazna vétSina pu-
blikovanych studii zkouma interakci v prostfedi zakladni Skoly, pficemz
zatim neni vénovano mnoho pozornosti interakci ve vyuce na vysoké
Skole. Druhym aspektem je skute¢nost, Ze dosavadni vyzkumy pfilis ne-
rozpracovavaji sva teoretickd vychodiska a v publikovanych vyzkumech
prevazuje pohled na interakci, v némZ vyzkumnici analyzuji promluvy
ucastnikl spise jako vystupy fecové produkce jednotlivei, aniZ by pouka-
zovali na dynamiku probihajici interakce, tedy na vzajemnou reaktivnost



ucastnikl a jejich replik. Typické vyzkumné otazky dosavadnich studii
cili na takové aspekty komunikace, jako je naptiklad délka zZakovskych
replik nebo pocet ucitelovych otazek urcitého typu.

Na uvedené dva aspekty v této knize reaguji tim, Ze zkoumam
interakci ve vyuce anglického jazyka na vysoké skole, pticemz vychi-
zim z dialogického pfistupu!, ktery predpoklada vzdjemnou reaktivitu
Ucastnikli a situaéni povahu interakce. Konkrétné pouZivim konver-
zacni analyzu, kterd nékterd vychodiska s dialogickym piistupem sdili
(srov. O’Connell & Kowal, 2003, s. 201-203). Specifickym rysem kon-
verzac¢néanalytického vyzkumu je diiraz na detaily v probihajici interak-
ci; jedné se o vyzkum, ktery lze oznacit za induktivni a kvalitativni.

S ohledem na to, Ze konverza¢ni analyza vznikla v sociologii
a v soucasnosti se uplatiiuje také v lingvisticky orientovaném vyzkumu,
a vzhledem k tomu, Ze sféra vzdélavani tradicné spada pod pedagogic-
ké védy, zde predstavuji vyzkum, ktery je ze své povahy mezioborovy.
Oblast vyzkumu interakce ve tfide€ se v zahrani¢nim (pfedevsim anglo-
saském) vyzkumu profiluje v ramci tzv. edukacéni lingvistiky, do které
tento vyzkum zasazuji. Z pohledu stiedoevropské pedagogické tradice
Ize vyzkum interakce ve tfid€ rovnéZ zaradit do oblasti zajmu oborové
didaktiky. Do mého vyzkumu vstupuje i tato tradice, a to predevSim
v interpretacni roving.

1.1 Cile a clenéni knihy

ZastteSujicim cilem této monografie je ptispét k poznéni v oblasti interak-
ce ve vyuce anglického jazyka na vysoké Skole. Od tohoto cile se odviji
metodologicky cil, kterym je pfedstavit a uplatnit konverzacni analyzu
jako metodu pro zkouméni interakce ve tfid€. V teoretické roviné je ci-
lem této knihy poukazat na mezioborovost vyzkumu interakce ve tiidé,
poukézat na moZnosti, které v této oblasti nabizi konverza¢néanalyticky
pristup, a prispét k dialogu mezi (socio)lingvistikou, edukacni lingvisti-
kou, didaktikou anglického jazyka a (vysokoskolskou) pedagogikou.

S ohledem na deklarované cile Ize vyzkum piedstaveny v toto knize
oznacit za zédkladni. Vzhledem k mezioborovému charakteru zde predsta-

P

vovaného vyzkumu je ambici této knihy oslovit Siroké spektrum ¢tenara,

1 Vychodiska k dialogismu byla jiZ v &eském prostiedi predstavena jinde (Dolezal & Cevelidek, 2017; Marko-
va, 2007; Markova, Miillerova, & Hoffmannova, 1999; struéné&ji tézZ Tima, 2014b, s. 178-180).

10



pri¢emz lze predpokladat, Ze v zavislosti na odborném zaméreni Ctenare
nabizi kniha néco nového. Napiiklad odbornici zabyvajici se vyzkumem
v oblasti pedagogiky a oborové didaktiky se v knize seznami s — v Cesku
zatim neprili§ uplatiiovanym — konverza¢néanalytickym piistupem, jehoZ
postupy a poznatky mohou byt pro pedagogiku i oborovou didaktiku
obohacujici. Na druhou stranu badatelim, ktefi uplatiiuji konverzacni
analyzu (ne nutné na datech z vyuky), nabizi kniha pohled do specifik
interakce ve tfidé€. (Socio)lingvisté zde napriklad najdou popisy jevi, jako
jsou stfidani mluvéich, realizace oprav nebo stéidani koda.

V empirické roving€ si kniha klade za cil pomoci konverzacni
analyzy popsat, jak vyucujici a studenti interaguji pii spole¢né praci
v semindfi, typicky ve frontalni vyuce. Cilem konverza¢néanalytického
vyzkumu neni hodnotit pribéh vyuky na zkoumanych zaznamech ani
identifikovat pfiklady dobré praxe. Pfinos knihy v empirické roviné spo-
¢iva praveé v detailnim popisu zkoumanych interak¢nich jevi, coz se do-
tyk4 samotné podstaty vyuky, jejiZ zna¢né ¢ast se odehrava v mezilidské
interakci. Pravé timto zaméfenim mohou vystupy zde predstavenych
analyz doplnit probihajici diskuse o vyuce. Samotné aplikace vysledku
nicméné stoji mimo hlavni zabér této knihy.?

Analyzy vychazeji z dat, kterd jsem poridil pii feSeni vyzkum-
ného projektu Interakce ve vyuce anglického jazyka na vysoké Sko-
le. S ohledem na to, 7e v Cesku zatim konverzaén&analyticky pohled
na interakci ve tfid€ neni pfili§ rozpracovan, zaméruji se v této knize
na zjiSténi, ktera v budoucnu mohou poslouzit jako vychodiska pro dalsi
studie. Vedle toho vychazim z charakteru zaznamenanych dat a z jevd,
které se v datech objevily a které jsou z konverza¢néanalytického hle-
diska zajimavé. Limitujicimi faktory byly Casovy rdmec feSeni projektu
a rozsah této knihy.

Po zvaZeni vySe nastinénych priorit a omezeni se v knize zaby-
vam predevSim tim, jak se vyucujici a studenti ve vyuce stiidali, jak
provadeéli opravy, jak pfepinali mezi anglictinou a ¢eStinou a jak intera-
govali béhem studentskych referati a v naslednych diskusich. V tomto
zaméfeni se navic odraZeji institucionalni aspekty zaznamenané interak-
ce, a to jednak z pohledu vyuky anglictiny (napf. prepinani mezi CeSti-
nou a angli¢tinou), jednak pro vyuku na vysoké Skole (napf. studentské
referdty a souvisejici diskuse).

2 O moznostech aplikace vysledki konverza¢néanalytického vyzkumu pojedndvam v zavérecné kapitole.
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Z uvedeného zaméfeni a cili vyplyva nasledujici usporadani
monografie. Ve druhé kapitole pojedndvam o teoretickych vychodiscich
vyzkumu, konkrétné zasazuji tento vyzkum do oblasti edukaéni lin-
gvistiky a oborové didaktiky, a predstavuji dal§i vychodiska z oblasti
pedagogiky, (socio)lingvistiky a sociologie. Ve tfeti kapitole uvddim vy-
chodiska a postupy konverzacni analyzy s ohledem na analyzu interak-
ce ve tfidé. Ve ctvrté kapitole seznamuji Ctenafe s daty a prostiedim,
ve kterém probehl sbér dat. Predstavuji zde také transkripéni konvence
a specifika analytického postupu, ktery jsem ve vyzkumu uplatiioval.
Po ctvrté kapitole nasleduje empiricka cast, ve které pojednavam o tom,
jak se vyulujici a studenti ve frontalni vyuce stfidali (kapitola 5), jak
iniciovali a provadéli opravy (kapitola 6), jak ptepinali mezi anglictinou
a Cestinou (kapitola 7) a jak interagovali béhem studentskych referatt
a v naslednych diskusich (kapitola 8).

Struktura empiricky zaméfenych kapitol (5-8) je stejna. Nejprve
v nich uvadim piehled relevantnich konverza¢néanalytickych studii a vy-
chodisek, poté se zamé&fuji na samotné analyzy, jejichZ zjiSténi vztahuji
k existujicim konverza¢néanalytickym vyzkumtm. V zavéreéné Casti
kazdé kapitoly diskutuji o zavaznosti prezentovanych vysledki z pohle-
du konverzacni analyzy a oborové didaktiky.

V zavérecné kapitole pojedndvdm o provedeném vyzkumu v Sir-
Sich souvislostech. Diskutuji v ni o prezentovanych vysledcich ve svétle
pedagogiky a oborové didaktiky, nastifiuji dal$i vyhledy pro vyzkum
a zabyvam se problematikou pfeneseni poznatkid z prezentovaného vy-
zkumu do praxe.

1.2 Poznamky k terminologii a formalnimu zpracovani

Z mezioborového zaméreni této knihy plyne mimo jiné fada terminologic-
kych problému. Abych doséhl soudrZnosti textu a zaroven predesel piipad-
nym nedorozuménim, pojedndm zde o volbach, které jsem ucinil.

Text piSu v prvni osobé jednotného Cisla, coZ je béZzné v nékterych
socialnich a humanitnich védach a coz dle mého nazoru 1épe odpovida
interpretativnimu charakteru vyzkumu, ktery v knize pfedstavuji. U ci-
taci v textu v souladu s normou APA uvadim pouze rok vydani knihy,
kterou cituji, a pfipadné rozsah citovanych stran. V soupisu literatury
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uvadim cislo vydani, je-li jiné neZ prvni, jak je to béZzné v pedagogic-
kych védach. Pripadnou informaci o pfetisku uvadim u prvni citace
titulu v poznamce pod Carou, pokud je to relevantni.

Pokud jde o procesy, které probihaji ve tfid€, pouZivam termin
vyuka k oznaceni spolecné Cinnosti vyucujicich a studujicich, ve kte-
rych dochazi k realizaci vyukovych cili. Vyuka probih4 v interakcich
mezi vyucujicimi a studujicimi®. Ve vyuce lze vydélit ¢innost udite-
le jako vyucovani (ucitel tedy vyucuje) a Cinnost studenta jako uceni
(se). Pfi odkazovani na osoby, které se do interakce ve tfidé zapojuji
(tedy vyucujici a studenti) pouZivim obecnéjsi oznaCeni ti¢astnici nebo
mluvci, pricemz u obecnéjsich kategorii mluv¢ich pouzivam v zdjmu
srozumitelnosti a soudrZnosti textu generické maskulinum (ucitelé, stu-
denti, ucastnici).

V zaznamenych datech figurovala jedna vyucujici, Eva (pseudo-
nym). V transkriptech identifikuji icastniky podle jmen (pseudonymd),
coz umoziuje i ¢tenafi lépe se zaméfit na jednotlivé ikony a sekvence
takto identifikovanych tcastnikii a hloubéji je interpretovat bez impli-
citni vazby na to, kdo je ucitel a kdo student. Pokud jde o jazyk uvadeé-
ny v transkriptech, s ohledem na pozici anglictiny v ¢eské spolecnosti
a vzhledem ke stfedné pokrocilé drovni anglictiny, kterou mluv¢i na za-
znamech pouZivali, ponechavim anglicky pronesené repliky pouze
v anglictin€, diky ¢emuZ jsou transkripty relativné kompaktni a pte-
hledné. Zachyceny prubéh interakce v ukazkéach pak v textu vzdy ko-
mentuji ¢esky. PouZité transkripcni konvence piedstavuji v oddile 4.2;
prehledny souhrn téchto konvenci uvadim v pftiloze.

3 Vzhledem k situovdni vyzkumu do prostiedi vysoké Skoly pouZivim oznaceni student (nikoliv Zak).
Pro oznaceni téch, kdo vyucuji, by nejspi§ bylo vhodné pouZivat oznaceni lektor, (odborny) asistent, vysokoskol-
sky pedagog nebo vyucujici na vysoké Skole, nicméné pro jednoduchost a srozumitelnost vyjadfovéani pouZivim
obecnéjsi oznaceni vyucujici nebo ucitel(ka).
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2 Vgchodiska pro vgyzkum
interakce ve tridé

V této kapitole predstavuji interakci ve tfid€ jako mezioborovy vyzkum-
ny problém. Nejprve pojem interakce ve tfidé vymezim a nastinim moz-
né vyzkumné ptistupy (oddil 2.1). Nasledné situuji vyzkum v této knize
do edukacni lingvistiky a diskutuji o pfesazich do oborové didaktiky,
resp. do didaktiky anglického jazyka (oddily 2.2 a 2.3). Poté pojednam
o pedagogickych, (socio)lingvistickych a sociologickych vychodiscich
mého vyzkumu (oddily 2.4 a 2.5).

2.1 Vymezeni interakce ve tridé

V Cesky psané literatufe existuje fadu termint, které mohou vzijemné
plsobeni ucitele a studentd zastfeSit; nejcastéji se jedna o pojmy ,,in-
terakce* a ,,komunikace* s pfivlastky ,,Skolni*, ,,pedagogicka®, ,,vyuko-
va®, ,ve tridé“ ¢i ,,ve skole”. V této publikaci se budu drZet oznaceni
winterakce ve tfidé“, kterou chapu jako vzajemné ptisobeni uditeld a stu-
dentd, které se odehrava v prostiedi tfidy. Takové vymezeni je v souladu
s etymologii slova interakce (z latinského inter — mezi; actio — konam,
délam); slovo interakce se bézné pouziva pro oznaceni pfedmétu zajmu
v konverza¢néanalytickém vyzkumu (k tomu podrobnéji v kapitole 3).
Privlastek ,ve tfidé* volim z toho divodu, Ze pfedmétem vyzkumu
bylo to, co se odehravalo mezi vyucujici a studenty v prostorach tiidy.*
Ackoliv se v prevazné vétSiné piipadl jednalo o interakci souvisejici
s vyukou, mluvéi od vyuky také mohli odbocovat, proto by piivlastky
jako ,,pedagogicka‘ nebo ,,vyukova* nebyly zcela pfilnavé. Kromé toho
toto oznaceni odpovida anglickému classroom interaction.

4V souvislosti se situovanim vyzkumu do oblasti vysokého skolstvi by bylo mozZné mluvit také o ,.interakci

ggggg
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Oblast vyzkumu interakce ve tfidé zahrnuje fadu tradic. Napiiklad
Handbook of classroom discourse and interaction (Markee, 2015b) je
¢lenén na oddily podle tradice pedagogické, kognitivné interakcionis-
tické, sociokulturni, tradice jazykové socializace, konverzacnéanalytické
tradice a tradice kritickych teorii. Témto tradicim odpovidaji vyzkumné
metody, které maji Siroké rozpéti od kvantitativnich piistupit zachycuyji-
cich jednani dcastniki interakce po kvalitativni pristupy interpretujici
zachycené nebo vyzkumnikem (spolu)proZité okamZziky (konkrétni pii-
stupy a metody uvadéji napiiklad Green & Dixon, 2008; Skukauskaite,
Rangel, Rodriguez, & Krohn Ramén, 2015; ve vyuce cizich jazyku
napf. Box, Creider, & Waring, 2013). Z uvedené §ite perspektiv a metod
v této knize stavim na tradici konverzacni analyzy, kterou predstavim
podrobnéji v kapitole 3.

Je tfeba zduraznit, Ze do interakce ve tfidé vstupuje na fadé¢ urov-
ni obsah. Jednotlivé védni obory, a stejné tak i vzdélavaci oblasti nebo
vyucovaci predmeéty, strukturuji své poznatky odlisné. Z toho vyplyva,
Ze obsahy a cile budou v rtiznych vzdé€lavacich oblastech rtizné pojaté,
coZ se odrazi také v riznych podobéch interakci, které se ve vyuce vy-
skytnou.’ Od obsahu tedy nelze pfi analyzach a interpretacich odhliZet
(Janik et al., 2013). Kromé& oborovych disciplin, které do zna¢né miry
strukturuji obsahy a cile, bude vyzkum interakce ve tfidé vychazet
z fady humanitnich a sociélnich véd, naptiklad pedagogiky, psycholo-
gie, (socio)lingvistiky a sociologie. Situace ve vyuce (ciziho) jazyka je
veti také jeden z hlavnich prostfedku, kterym dcastnici vyuku realizuji.
Z toho vyplyva, Ze pti zkouméni interakce ve tfidé se jevi jako nezbytné
integrovat vychodiska z fady souvisejicich oborl. Takovy vyzkum ma
tedy mezioborovou povahu.

Adjektivum mezioborovy (interdisciplinirni) lze chipat obecné
jako vyraz popisuyjici interakci mezi dvéma nebo vice riznymi discipli-
nami, kterd miZe mit fadu podob: od jednoduchého sdélovani myslenek
po integraci na urovni konceptti nebo metodologii (volné dle OECD,
1972, s. 25-26). Existuje fada divodd pro realizaci mezioborového vy-
zkumu. Vyzdvihnu zde skutecnost, Ze nékteré problémy svou povahou
jednoduse nezapadaji do pfedméti vyzkumu v tradi¢nich disciplinach,

5  Tradi¢ni vyucovaci pfedméty, jako je napiiklad chemie, obCanska vychova, déjepis, cizi jazyk nebo mate-
matika, zahrnuji znacné odli§né obsahy a cile. TudiZ také procesy vyucovéni a uceni budou v téchto pfedmétech
znacné odlisné, coZ se odrazi i v interakci ve tiidg.
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ale mezi né, coz vyzZaduje interakci mezi témito disciplinami. Tato
interakce muZze pfispét k hlubSimu poznini zkoumaného problému
(srov. s dal$imi divody, které uvadi napiiklad Nissani, 1997).6

Vyzkumna oblast interakce ve tfid€ spada (predevs§im) mezi studi-
um jazyka a vzdé€lavani, coZ odpovidd vymezeni mezioborové vyzkum-
né oblasti edukacni lingvistiky, do které sviij vyzkum situuji.

2.2 Edukacni lingvistika

Edukacni lingvistiku Ize vymezit jako mezioborovou vyzkumnou oblast,
v niZ vyzkumnik bere jako vychodisko edukacni realitu a pfi vyzkumu
se zamétuje na jazyk a jeho roli ve vzdélavani (Hornberger, 2001, s. 19).
Z toho vyplyva, zZe edukacni lingvistika stavi jednak na disciplinach spa-
dajicich pod lingvistiku, jednak na disciplinach spojenych se vzdélava-
nim (Spolsky, 1999, s. 1; van Lier, 1994, s. 204).

Proponenti a zakladatelé edukac¢ni lingvistiky explicitné odmitaji
pfimou aplikaci lingvistiky (napf. Spolsky, 1999, s. 1),” namisto toho
zdiraziuji mezioborovou povahu edukacni lingvistiky (Halliday, 2001,
s. 176; Hornberger & Hult, 2006, s. 77-79; Hult, 2010) a problémové
(Hornberger, 2001, s. 9-11) ¢i tematicky (Hult, 2010; srov. Halliday,
2007, s. 358-359) orientovany charakter vyzkumu. Edukacni lingvistika
tedy neni vazana na jednu konkrétni disciplinu, ale naopak integruje teo-
rie a metody z rtiznych disciplin ve svétle vybraného problému, pficemz
ustfedni oblasti zajmu zGstava jazyk (ve) vzdélavani (Hult, 2010, s. 21;
srov. Halliday, 2007, s. 359-360). Jak uvadi Hult (2010, s. 22), edukacéni
lingvistika miZe mit ve svétle zvoleného thlu pohledu charakteristiky
jak zakladniho vyzkumu (tj. pfispiva k pochopenti spletitosti vztahti mezi
jazykem a vzdélavanim), tak aplikovaného vyzkumu (tj. identifikuje
a hodnoti dobrou praxi v souvislosti s jazykem ve vzdélavani). Vyzkum,
ktery prezentuji v této knize, Ize v tomto pojeti oznacit za zékladni.

6 Nevyhody a problémy spojené s mezioborovym vyzkumem uvadim na konci nasledujiciho oddilu.

7  Tojeijeden z divodi, pro¢ se edukacni lingvistika vydélila z aplikované lingvistiky v 70. letech minulého
stoleti (rozbor historického vyvoje vyu€ovéni cizim jazykiim lze nalézt napf. u Howatta a Widdowsona, 2004;
k vyvoji edukaéni lingvistiky viz Hult, 2008). Spolsky (1974) dodav4, Ze aplikovana lingvistika je ,,nebezpecné
oznaceni* pravé kvuli implikaci, Ze m4 byt lingvistika na néco pouZita (s. 2024). Je tfeba podotknout, Ze dnesni
aplikovand lingvistika je svou povahou a vyzkumnou orientaci také mezioborova a pokusy o piimou aplikaci
lingvistiky odmit4 (nap. Sebesta, 2016, s. 122-124).
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Postup vyzkumu v edukacni lingvistice spociva nejprve ve vol-
bé problému, na jehoZ zaklad¢ vyzkumnik vybird nejvhodnéjsi teorie
a metody z lingvistiky, pedagogiky a jinych disciplin tak, aby pfispély
k feseni zvoleného problému (Spolsky, 1974, s. 2024, 1978, s. 2). To
vyzaduje kriticky a ukdznény pristup a hluboké pochopeni zvolenych
teorii a metod, véetné jejich limita (Hult, 2010, s. 26).8 V této souvislosti
Hult (2010) varuje, Ze pfi absenci hlubokych znalosti o néstrojich, které
chce vyzkumnik pouZit, se vystavuje nebezpeci, Ze ,,bude (vnimén jako)
druhotady lingvista, antropolog nebo sociolog namisto prvoradého edu-
kacniho lingvisty* (s. 29).

Oblasti zajmu v edukacni lingvistice jsou patrné z ¢lenéni do-
stupnych ptehledovych publikaci. Naptiklad Handbook of educational
linguistics (Spolsky & Hult, 2008) je rozdélen do nasledujicich ¢asti: ja-
zykové a kulturné citlivé vzdélavani, politika a management jazykového
vzdélavani, rozvoj gramotnosti, osvojovani jazyka a jazykové hodnoceni.
Pfitom interakce ve tfidé hraje dileZitou roli téméf ve vSech zminénych
oblastech, jelikoZ prostfednictvim vzajemného plsobeni castnikll vy-
uky se odehrava vétSina procesu, které vySe uvedené ¢lenéni postihuje.
Interakce ve tfid€ tedy tvoii nedilnou soucast procest vyucovani a uce-
ni a jeji detailni studium tak stoji v centru zdjmu edukacni lingvistiky
(napf. van Lier, 1994, s. 207).

Ackoliv se edukacni lingvistika dobfe etablovala pfedevSim v ang-
losaském prostfedi, v Cesku se eduka¢ni lingvistika rozviji zejména
na Filozofické fakulté Univerzity Karlovy, kde je akreditovan doktorsky
studijni program, ktery svym zaméfenim odpovida edukacni lingvistice.
Existuji i koncepéni préce, které se k edukacni lingvistice explicitné hlasi
(napi. Sebesta, 2005), stejné jako Sasopis Studie z aplikované lingvistiky,
ve kterém vychazeji také prace spadajici do oblasti edukacni lingvis-
tiky. V Cesku existuje fada obhajenych disertaénich praci, napiiklad
z didaktiky cizich jazyku, které se tykaji oblasti vyzkumu osvojovani
ciziho jazyka nebo role jazyka pfi fizeni tfidy (srov. s piehledem u Tamy
a PiSové, 2013). Tyto oblasti ze své povahy vyZaduji mezioborovy pohled
a tematicky je lze zafadit do oblasti zajmu edukac¢ni lingvistiky, i kdyZ
se tyto prace k edukacni lingvistice explicitné nehlasi (na podobny feno-
mén upozoriiyji napt. Bigelow & Ennser-Kananen, 2015).

8  Tento pozadavek na ukdznény eklekticismus lze nalézt i v jinych oblastech socidlnévédniho vyzkumu, napfi-
klad u Shulmana (1986, s. 33).
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S edukacni lingvistikou souvisi nékolik otazek a kontroverzi.
Napiiklad Freeman (1994) kritizuje zprostiedkujici pojeti nékterych
modelt edukacni lingvistiky z 80. let a shledava, Ze takova pojeti davaji
prioritu zdkladnim disciplindm, zejména lingvistice a psychologii. Tato
kritika vSak souvisi predevsim se (dnes jiZ pfekonanym) zprostiedku-
jicim pojetim edukacni (Ci aplikované) lingvistiky a nezohlediiuje jeji
mezioborovy charakter, v némzZ vyzkumnici integruji teoretické a me-
todologické aspekty vyzkumu v relevantnich disciplinach podle povahy
zvoleného problému. Diskuse zahrnujici 1 tuto otdzku probéhla nedavno
i v Cesku na strankéch Gasopisu Studie z aplikované lingvistiky (Sebesta,
2014; Slavik & Smejkalovd, 2016; Sebesta, 2016). Problém je také
v tom, Ze v mezioborovém pojeti zastanci tradi¢nich disciplin vnimaji
cile a smysl edukacni lingvistiky jako rozvlacné a nejasné (Hult, 2010,
s. 27; srov. Markee, 1990; Widdowson, 2005). Tuto podeziravost vici
mezioborovému vyzkumu z pozice odbornikti pracujicich v jedné disci-
pliné zmitiuji i obecnéjsi texty o mezioborovém vyzkumu (napt. Klein,
2000, s. 8; Nissani, 1997, s. 213)°. V obecnéjsi roviné je tedy mezi-
oborovy vyzkumnik nucen feSit problémy a dilemata, kterd by v rdmci
tradi¢ni discipliny viibec nevyvstala (srov. s pozndmkou v tvodu této
knihy), vcetné piislusnosti k fakultdm a katedram, jejichZ struktura je
zpravidla dana tradicnim vymezenim disciplin.

Myslenka mezioborového situovani vyzkumu se samoziejmé ne-
poji jen s edukacni lingvistikou, ale s vyvojem védy obecné. Naptiklad
Kleinova (2000) ve svém dvodnim textu k problematice mezioborové-
ho vyzkumu uvadi, Ze ,,vyzkumnici maji tendenci pracovat na problé-
mech, nikoliv v disciplinach* (s. 13, puv. zvyraznéni). Podobné Kaderka
a Nekvapil (2014) v doslovu k prekladu Auerovy knihy Jazykovd interak-
ce doufaji, Ze ,;rozvoj analyz jazykové interakce nebude probihat v dis-
ciplinarni slepoté, nybrZ Ze bude interdisciplinarné osviceny* (s. 246).
Z hlediska vyvoje pedagogiky zminuje Skalkova (2004, s. 17-19) trend
k vycletiovani problémovych okruhdl a vyzkumnych témat. Podobnou
tendenci v didaktice cizich jazykt zminuje také PiSova (2011). Lze tedy
konstatovat, Ze situovani vyzkumu do mezioborového vyzkumného pole
je v souladu s nékterymi soucasnymi tendencemi a vzhledem k povaze
interakce ve tfidé se mezioborovy vyzkum jevi jako prihodny.

9 V této souvislosti 1ze uvést rovnéz problémy vyzkumniki se ziskavanim grantovych prostiedki nebo
s kariérnim rustem, o kterych citované prace rovnéz pojednavaji.
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Jak jsem uvedl vyse, edukacni lingvistika se vydélila z aplikované
lingvistiky. V obou ptipadech se jedna o vyzkumné oblasti, které jsou
ustavené predevsim v anglosaském prostredi. V ¢eském prostiedi je do-
minantni tradice oborovych didaktik, ke kterym 1ze zde prezentovany
vyzkum rovnéZ pfifadit.

2.3 Oborové didaktiky

Pokud jde o vyzkum interakce ve tfidg, v Cesku je dominantni spiSe tra-
dice pedagogicka, respektive didaktick4, coZ je do znacné miry dano spo-
le¢nym kulturnim vyvojem a geografickou blizkosti vzhledem ke konti-
nentélni, zejména némecké, pedagogické a didaktické tradici. Nékterymi
pedagogickymi vychodisky vyzkumu se budu zabyvat v oddile 2.4, zde
se zaméfim predev§im na oborovédidaktickou problematiku.

Termin didaktika se v textech pochazejicich z anglosaského pro-
stiedi prakticky nevyskytuje. Kansanen (2002) porovnava rozdily mezi
didaktikou a pedagogickou psychologii a 1ze dovodit, Ze podobné rozdily
lze shledat i v odliSnostech mezi oborovou didaktikou a edukaéni lin-
gvistikou. V oborové didaktice vyzkumnik zkouma interakce v ramci
tzv. didaktického (n€kdy tézZ herbartovského) trojihelniku, ktery miize
byt situovan do urcitého kontextu a jehoZ poly tvoii ucivo (obsahy, cile),
studenti a ucitelé (Janik, 2009, s. 659; Schneuwly, 2011, s. 282). Jak
dodava Kansanen (2002, s. 431), pfi analyzovani vyuky vyzkumnici
nékdy snadno zaméii svou pozornost predev§im na ucitele a na souvise-
jici aspekty fizeni vyuky, disledkem ¢ehoZ muiZe byt slabsi podchyceni
¢innosti studentt a jejich uceni. Rozdil oproti edukacni lingvistice ve vy-
zkumném zaméfeni spociva v tom, Ze zatimco pro oborovou didaktiku
jakozto spiSe tradicni disciplinu pfedstavuje pfedmét zkoumani didak-
ticky trojihelnik (tj. ucitel, studenti a ucivo, ve vyzkumu vyuky nékdy
s dirazem na ¢innosti uditele), edukacéni lingvistika se zaméfuje jakoZto
tematicky vymezen4 oblast na problematiku jazyka ve vzdélavani.

Vztah mezi konkrétni oborovou didaktikou (napi. didaktikou
anglického jazyka), oborem (napf. lingvistikou zaméfenou na anglicky
jazyk) a pedagogikou je dynamicky a miZe nabyvat riznych podob. Jak
uvadéji Janik a Stuchlikova (2010), ,,1ze hovoftit o didaktice situované po-
bliZ oboru, na druhou stranu existuji varianty didaktiky situované pobliZ
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obecné didaktiky, resp. pedagogiky® (s. 8).!° Oborové didaktiky jsou
navic tradicné pomérné uzce spjaty se vzdélavinim uditeld (Janik
& Stuchlikova, 2010, s. 14—15; Schneuwly, 2011) a jejich rozvoj byl
v poslednich letech v Cesku podnécovan aktivitou Akreditaéni komise,
ktera méla do svého zruSeni ustavenou pracovni skupinu pro oborové
didaktiky (Stuchlikova, Janik, & Slavik, 2015, s. 14-15).

Jak uvedu v nésledujicim oddile, kromé rozdil 1ze mezi edukac-
ni lingvistikou a oborovou didaktikou najit také fadu prinikt a spolec-
nych zajmu.

2.3.1 Didaktika cizich jazyk( a didaktika anglického jazyka

V didaktice cizich jazykl existuje celd fada riznych koncepci, z nichz
lze v ceském prostiedi vyzdvihnout praci Malite (1971). Malit (1971,
s. 86—110) oznacuje za predmét didaktiky cizich jazykd didaktickou re-
alitu, kterou definuje jako jednotu didaktického procesu, jenZ se sklada
z nésledujicich ¢tyt operaci: konstituce, selekce, realizace (tj. pfiprava)
a vyucovani-uCeni; tyto operace maji nasledujici vystupy: pozice vyu-
¢ovaciho pfedmeétu v u¢ebnim planu, ucebni osnovy, ucebnice a znalost
ciziho jazyka. I kdyz lze takové pojeti povazovat v n€kterych ohledech
za neaktudlni, jako celek je stdle funkéni a inspirativni, v nékterych
ohledech 1ze Malifovo dilo oznadit za nad¢asové!'2.

Pro mij vyzkum je z Malifova pojeti relevantni zejména posled-
ni proces — vyucovani a uceni. Ten ,,spociva v interakci ucitele a zaki,
respektive ¢innosti ulitele (vyucovani) a zaka (uceni)* (Malit, 1971,
s. 81). Studenti (Zaci) v tomto procesu ,,transformuji ziskanou ZJ¢ [zna-
lost ciziho jazyka] a ZRC [znalost cizich realii] v u¢ebni komunikaéni
¢innosti, jimiz zase uvedenou ZJ¢ [znalost ciziho jazyka] a ZR® [znalost

10V doktorském studiu Ize toto napéti mezi oborem, pedagogikou a prislusnou didaktikou sledovat, mimo jiné,
v systému existujicich akreditaci. PfestoZe doktorské studijni programy vznikaly za obtiZné situace pod zaStitami
ruznych oborl, je moZné ze soucasné perspektivy sledovat, jakym smérem se tyto studijni programy profiluji
napiiklad skladbou povinnych atestaci nebo zaméfenim disertacnich praci. Zatimco napiiklad vice pedagogic-
ky zaméfeny program Didaktika ciziho jazyka je akreditovdn na Pedagogické fakulté¢ Masarykovy univerzity
pod oborem Pedagogika, odpovidajici edukacnélingvisticky zaméfeny program je akreditovan na Filozofické fa-
kult& Univerzity Karlovy pod oborem Filologie (srov. s diskusi u Sebesty, 2016, s. 127-128).

11 Napiiklad findlni vystup ozna¢ovany Malifem jako znalost ciziho jazyka je dnes tieba chépat Sifeji (napf. jako
interkulturni komunika¢ni kompetence nebo jazykova zpisobilost).

12 Malif (1971, s. 109-110) napiiklad pojednava o syntetickém a mezioborovém chapéni didaktiky cizich
jazyku. Jeho préce, ve které nemohl béhem normalizace z politickych divodi pokracovat, je citovana v fadé
koncepénich praci k soucasné didaktice cizich jazyki (napf. Chodéra, 2006; PiSova & Kostkova, 2015).
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cizich redlii] upeviiyji“ (Malif, 1971, s. 81). Do této problematiky
spadaji, mimo jiné, otazky vlivu matefského jazyka, prace s chybou,
pouzivani ucebnich pomticek nebo struktura vyucovaci hodiny (Malif,
1971, s. 82-84). Pravé v téchto oblastech lze spatfovat jeden z prunikt
vyzkumného z4jmu didaktiky cizich jazykd a edukacni lingvistiky a né-
kterych z nich se ve svém vyzkumu pifimo dotykam.

Aktuélni pojednani o oborovych didaktikach akcentuji potfebu
mezioborového rozvoje téchto disciplin. Napfiklad Stuchlikova, Janik
a Slavik (2015) zduraziiuji nezbytnost ,,propracovat oborové didaktiky
do podoby autonomnich interdisciplinarnich védnich disciplin (resp. pro-
blémové orientovanych domén badani)“ (s. 9). Podobné PiSova (2011,
s. 152) oznacuje didaktiku cizich jazyku jako multidisciplinarni oblast.
PiSové a Kostkova (2015) ve svétle vyvoje ve svété i v Cesku shrnuji po-
zadavky a ukoly, k jejichZ feSeni m4 didaktika cizich jazyku pfispét; cestu
ke splnéni takovych ukoll vidi autorky v posileni jak empirického a teo-
retického vyzkumu, tak komunikace napii¢ didaktikami jednotlivych
jazyku i oborovymi didaktikami obecné (s. 82-88).!* Vzhledem k poZa-
davku na mezioborovou spolupraci 1ze dodat, Ze k feSeni nékterych dkolt
miZe prispét téZ komunikace s jinymi obory a vyzkumnymi oblastmi.

Lze tedy konstatovat, Ze ackoliv jsou zameéfeni vyzkumu v di-
daktice cizich jazykd a v edukadni lingvistice odli$na, mezi didaktikou
cizich jazykd a edukadni lingvistikou existuje fada pfesahti. Oblast
vyzkumu interakce ve tfidé je mozné ve vyuce cizich jazykl situovat
do obou poli. V této knize zasazuji sviij vyzkum do edukaéni lingvistiky,
protoZe studie zameétujici se na procesudlni a jazykovou slozku interak-
ce ve tfidé jsou typicky dostupné z edukacnélingvistickych publikaci.
Nicméné do analyz a interpretaci budou vstupovat poznatky a koncepty
z didaktiky cizich jazykt. Muj vyzkum navic mtze didaktiku cizich
jazyka obohatit, a to jak empirickymi poznatky, tak i teoretickymi a me-
todologickymi vychodisky pro zkoumani v oblasti interakce ve tfid€.

Didaktiku cizich jazykt a edukaéni lingvistiku tedy vnimam jako
komplementarni vyzkumné oblasti, které se mohou vzajemné obohaco-
vat a podporovat v rozvoji. V §ir§ich souvislostech tedy mize tato kniha
prispét ke komunikaci a propojovani poznatkii mezi t€émito oblastmi.

13 Podobné tendence se objevuji i v soucasné didaktice cizich jazykd v némecky mluvicich zemich
(napf. Bausch, Burwitz-Melzer, Krumm, Mehlhorn, & Riemer, 2016; Budde, Riegler, & Wiprichtiger-Geppert,
2012; Kénigs, 2013; Nold, 2013).
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2.4 Pedagogicka vichodiska

V predchozim oddile jsem pojednal o vztahu mezi oborovou didakti-
ku a edukacni lingvistikou. Z pedagogiky, resp. obecné didaktiky, jsou
pro mtij vyzkum relevantni pfedevsim dvé specifické oblasti. Prvni z nich
se tyka vysokoskolské pedagogiky, ktera sdruzuje poznatky o teorii a pra-
xi vyuky na vysoké Skole. Druhou oblasti je sociokulturni teorie, ktera
predstavuje pohled na procesy internalizace ciziho jazyka studenty.

2.4.1 Vysokoskolska pedagogika

Vzdélavani na vysoké Skole ma sva specifika, kterymi se zabyva vy-
sokoSkolska pedagogika'® (Kasikova, 2015; VaSutovd, 2002, 2009).
Vyzkum v této oblasti, jak upozoriiuje napiiklad Pabian (2012, s. 48),
je viak v Cesku zna¢né marginalizovan, coZ patrn& souvisi s pferusenim
vyvoje tohoto oboru v 90. letech minulého stoleti a s jeho opétovnym
a postupnym konstituovanim (k historickému vyvoji u nés viz Kasikova,
2015; Kasikovd & Valenta, 1986). Za aktudlni ceské zdroje v oblasti
vysokoskolské pedagogiky lze povazovat jednak Casopis Aula, jednak
ti relativné nedavno vydané ¢eské monografie (Podlahova, Vanéckova,
Hefmankova, Klement, & MaresSova, 2012; Rohlikova & Vejvodova,
2012; Slavik, 2012). Situace v zahranici, kde se vysokoskolska pedago-
gika také rozviji, je pestiejsi.

V zahrani¢i existuje fada monografii a odbornych periodik
(napt. Higher Education, Studies in Higher Education), ze kterych lze
Cerpat. V fadé zemi se disciplina rozviji na specializovanych katedréch,
které poskytuji pedagogickou piipravu doktorandiim a podporu akademi-
kim a zabyvaji se vyzkumem v této oblasti (napf. Teichler, 2010). Teichler
(2005) vnima vyzkum ve vysokoskolské pedagogice jako tematicky zamé-
feny a identifikuje vyzkum vyucovéni a uceni jako jednu z hlavnich oblas-
ti z4jmu vysokoSkolské pedagogiky (srov. VaSutova, 2009, s. 778-779).
Na teoretické drovni uvadi Wildt (2012, s. 7-8) interakci ve tfid€ jako
jednu z drovni analyzy procest ve vysokoskolské vyuce.

Pokud jde o charakter vysokoskolské vyuky, zaméfim se zde pouze
na formu seminéfe, ve které probihala zkoumana vyuka. Podle Rohlikové
a Vejvodové (2012, s. 34) si maji studenti v seminafi prostiednictvim

14 Neéktefi autofi pouZivaji oznaceni vysokoskolska didaktika nebo didaktika vysoké $koly (ke srovnani s vy-
sokoskolskou pedagogikou viz napf. Vasutova, 2009). V tomto textu budu v zdjmu soudrZnosti pouZivat oznaceni
vysokoskolskd pedagogika.
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aktivni ucasti na seminarni vyuce osvojovat ¢i prohlubovat znalosti a do-
vednosti, v seminafi se uplatiiuji diskusni metody. Autorky dale odliSuji
vyuku v seminéafich a cvicenich tim, Ze vyuka ve cvicenich ma byt jesté
vice prakticka (Rohlikova & Vejvodova, 2012, s. 34, 37), nicméné jini
autori poukazuji na to, Ze rozdil mezi témito formami neni pfili§ patrny
(napt. Podlahova et al., 2012, s. 44).5 Konkrétni metody pouzité v semi-
narni vyuce se mohou lisit, mimo jiné v zavislosti na vyucovaném obsa-
hu a oboru, organizaci kurzu, stupni studia a vytycenych cilech (pfehled
riznych metod a technik podavaji napf. Biggs & Tang, 2011, s. 160-190;
Exley & Dennick, 2004, s. 50-75).

Z celé site specifik vyuky v bakalafském stupni prezencniho stu-
dia, ve které probihal sbér dat, Ize brat v ivahu naptiklad psychologické
a socialni charakteristiky mladych dospélych, resp. vynorujici se dospé-
losti (Arnett, 2015; Lacinova, Jezek, & Macek, 2016; Thorova, 2015,
s. 433—444), principy pro kvalitni vyuku vydané autoritativnimi organi-
zacemi (napf. Principles for quality undergraduate education in psycho-
logy, 2011) nebo vyzkumné poznatky o vyucovani a uceni v terciarnim
vzdélavani (Ambrose, Bridges, DiPietro, Lovett, & Norman, 2010;
McDaniel & Wooldridge, 2012). Zejména s ohledem na volbu povo-
lani, pfedchozi zkuSenosti se vzdélavanim a postupné osamostatiiovani
I1ze u studentl predpokladat jistou miru samostatnosti a motivovanosti
ve studiu (srov. s prehledem u autorit Smith & Reio, 2006). Pokud jde
o specifika vyuky anglictiny jako ciziho jazyka, 1ze u studentl v bakal4i-
ském studiu predpokladat nékolik let pfedchoziho studia jazyka a zkuse-
nosti s jeho pouZivanim i mimo vyuku, napfiklad v souvislosti s rozsife-
nim internetu a vSudypiitomnosti texti v angli¢tin€ (srov. Raasch, 2013),
z pohledu osvojovani ciziho jazyka je mozné dale zminit roli véku nebo
matetského jazyka (Brown, 2000). Uvedena vychodiska se mohou odra-
Zet v seminarich z anglického jazyka naptiklad v poZadavcich na domaci
ptipravu studentd, v pfitomnosti studentskych referati nebo v zaméfeni
vyuky na akademickou a odbornou anglictinu, kterou studenti budou
moci uplatnit dale ve studiu, nebo ve vedeni vyuky (pfevazné) v anglic-
kém jazyce se zafazovanim diskusnich aktivit.

15 Je zajimavé, Ze v aktualné platnych studijnich a zkuSebnich fadech nékterych univerzit (napf. Univerzita
Karlova, Masarykova univerzita) je pouze uvedeno, Ze vyuka probihd (mimo jiné) formou cviceni a seminafi,
nicméné rozdil mezi témito formami v nich specifikovan neni.
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2.4.2 Sociokulturni teorie

V této knize vychazim z pfedpokladu, Ze vyuka se odehrava v interakcich.
Proto se jevi jako vhodné explicitné formulovat teoretické predpoklady
takového procesu. Sociokulturni teorie!® pfedstavuje jeden takovy pohled.
Sociokulturni teorii zafazuji do vychodisek jednak kvuli jejimu pohle-
du na zprostfedkovanou (inter)akei, jednak kvtli jejimu ¢astému spojeni
s konverza¢néanalytickym vyzkumem (napf. Markee & Kunitz, 2015).

Sociokulturni teorie vychazi z praci Vygotského a jeho kolegt.
Vzhledem k tomu, Ze piivodni Vygotského prace vznikaly ve specifickém
jazykovém, kulturnim a politickém prostfedi zhruba pied devadesati lety,
neni divu, Ze dnes existuji rizné interpretace a odlisna pojeti jeho mysle-
nek. Vygotského myslenky se napriklad pozdéji staly zdkladem kultur-
né¢historické teorie ¢innosti (anglicky cultural-historical activity theory,
Leontjev, 1978; Engestrom, 1987). Lze se setkat s riiznymi interpretace-
mi v pedagogice (jejich prehled podava napt. Petrova, 2008); sociokul-
turni teorie byvé4 uvedena rovnéz jako jedna z teorii uceni (napf. Ormrod,
2012; viz také Mares, 2013, s. 67-77) nebo jako teorie osvojovani ciziho
jazyka (Ellis, 2008; Lantolf & Thorne, 2007). Déle v tomto oddile vy-
chazim pfedevsim z pivodnich myslenek Vygotského a z toho, jak se
tyto mySlenky odrazeji v sociokulturni teorii (napf. Wertsch, 1991).

Vychodiskem pro praci byl Vygotskému dialekticky materialis-
mus, coZ je pohled, ktery ,vidi svét nikoliv jako komplex ,hotovych
véci‘, z nichz by kazda méla své pevné dané vlastnosti, nybrz jako
komplex procest, v nichZ v§echny véci vyvstavaji, existuji a zanikaji*;
dale tento pohled zduraziuje, Ze ,,jevy maji byt zkoumany v jejich dy-
namice, tedy pfi tom, jak se méni, v neoddélitelné vazbé na jiné jevy*
(Simon, 1957, s. 4-5; k souvislosti se sociokulturni teorii srov. John-
-Steiner, 1996, s. 194—-196; Packer & Goicoechea, 2000).

Vyzkumnik pracujici se sociokulturni teorii muze davat do sou-
vislosti zprostfedkovanou akci a rozvijeni vyS$Sich psychickych funkci,
diky ¢emuz mize studovat, jak tcastnici interaguji a jak pfi interakci
dochézi k internalizaci. Pfi zprostfedkované akci mluvci pouzivaji kul-
turni nastroje (symbolické prostfedky nebo kulturni artefakty), z nichZ
za nejduleZitjsi je v sociokulturni teorii povazovan jazyk (Vygotsky,
1978, s. 24-26). Mluvci bézné neinteraguji pfimo, ale prostiednictvim
téchto nastroju. Z vyssich psychickych funkci je pro miij vyzkum nejda-

eV v

lezitéjsi fec, ale patii sem také napriklad pamét nebo zamérna pozornost,

16  Nektefi autofi (napt. Wertsch, 1991) pouzivaji oznaceni sociokulturni p¥istup.
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do jejichz fungovani jsou kulturni néstroje rovnéZ zapojeny tak, Ze Cin-
nost téchto funkci zprostfedkovavaji (Vygotsky, 1978, s. 55). Interakce
vzdy probiha v urcitém kontextu, ktery ji dotvaii a zaroven je interakci
dotvaren (Vygotsky, 1978, s. 52-57; Wertsch, 1991, s. 8-13, 28-43).

Vychodiskem k rozvijeni vyssich psychickych funkci (tedy i feci)
je vSeobecny zdkon kulturniho vyvoje, podle kterého se kazda psychicka
funkce objevuje ve vyvoji jedince dvakrit: mezi lidmi (interpsychickd/
socidlni rovina) a na trovni jedince (intrapsychickd/individualni rovina)
(Vygotsky, 1978, s. 56-57). Tato rekonstrukce ze sociilni do individudlni
roviny je v sociokulturni teorii oznacovéna jako internalizace a je moz-
n4, pokud se dand psychicka funkce nachéazi v z6né nejblizZsiho rozvoje
jedince (Vygotsky, 1978, s. 55-57, 84-91; Wertsch, 1991, s. 19-28), coZ
predpoklada dosaZeni intersubjektivity mezi ucicim se a zkuSenéjsi oso-
bou (napiiklad spoluzdkem nebo uditelem). Pfi vyzkumu mize badatel
pouZzivat tzv. genetickou metodu (Vygotsky, 1978, s. 61-65), pomoci niz
studuje, jak se vys$i psychické funkce utvafeji. Diraz je tedy kladen
na procesudlni stranku, nikoliv na finalni produkt.

V sociokulturni teorii je dileZita interakce mezi lidmi, socidlnim
kontextem a kulturnimi néstroji, kterd probiha a transformuje se v prak-
tické Cinnosti. Jakykoliv socidlni kontext, v€etné Skolni tfidy, je sdm
produktem lidského jazyka a socialnich praktik (Packer & Goicoechea,
2000, s. 232). Ve vyzkumu vedeném v tradici sociokulturni teorie pro-
to badatel vénuje pozornost tomu, jak tcastnici dosahuji vzajemného
porozuméni (Robbins, 2005, s. 145). Ve vyuce Macbeth (2011, s. 441)
rozlisuje dva druhy porozuméni. Prvni druh je ve formé& vystupd, tj. toho,
co studenti uméji na konci ucebni jednotky. Tento typ porozuméni je
pfedmétem testovani a Casto i vyzkumu. Dulezity je vSak i druhy typ,
ktery tomu prvnimu predchazi, tj. lokalni porozuméni v jednotlivych
momentech vyuky. Vedle toho, Ze tento typ porozuméni umoZiuje
ucastnikim ve vyuce pokracovat, také tento druh porozumeéni podtrhava
koherenci a sekven¢nost vyukovych situaci. Tomuto druhu porozuméni
neni v pedagogickém vyzkumu vénovano mnoho pozornosti (Macbeth,
2011, s. 445).

Pravé tento druhy typ porozuméni a zplsoby, jak ho tdcastnici
vyuky dosahuji, stoji ve stfedu zdjmu mého vyzkumu, a sociokultur-
ni teorie tento vhled doplituje. Relevance sociokulturni teorie k mému
vyzkumu spociva predevsim v osvétleni procest uceni (internalizace),
které v interakci probihaji a kterym se budu vénovat predevsim v zaveé-
recné kapitole.

26



2.5 (Socio)lingvisticka v{chodiska

Zatimco v predchozim oddile jsem se zabyval pedagogickymi vychodis-
ky, v této podkapitole se zaméfim na jazykova vychodiska. Nejprve po-
dam prehled riznych pfistupt k diskurzu, z nichz situyji tento vyzkum
do pojeti diskurzu jako feci v akci. Déale zasadim vyzkum do sociolin-
gvistiky a sociologie.

2.5.1 Analygza diskurzu

Ackoliv je problematika diskurzu a analyzy diskurzu podrobné rozpra-
covana v fadé publikaci (napf. Phillips & Hardy, 2002; Schiffrin, 1994;
van Dijk, 1997), podam v tomto oddile stru¢ny prehled tfi rGznych po-
jeti. To je dulezité z n€kolika divodi. Zaprvé strucné pojednani o riz-
nych smérech pomiiZe situovat vyzkum do ur€itych mezi. Zadruhé bude
prehled slouZit jako reference pro ¢ast diskuse o vyzkumnych zjisténich
v zavérecné kapitole, kde se budu strucné zabyvat jinymi pristupy k vy-
zkumu interakce ve tfidé. V neposledni fadé miZe piehledné pojednani
o riznych pfistupech prospét mezioborovému dialogu mezi vice jazykové
orientovanymi badateli a jejich spiSe pedagogicky zaméfenymi kolegy.

Pouzivani terminu diskurz neni prili§ jednoznac¢né. Diskurz nej-
obecnéji oznacuje pouziti jazyka. V lingvistice je Casto nahraditelny
jinymi terminy, jako napriklad text, promluva nebo pouZivani jazyka,
zatimco v socidlnich védach se pouZiti terminu diskurz v ¢eském pro-
stiedi typicky poji s dilem Foucaulta (ke shrnuti jeho pojeti diskurzu
viz Auer, 2014, s. 216-222) a obecnéji kritickymi teoriemi (Nekvapil,
Hoffmannova, & Haji¢ova, 2017). Termin analyza diskurzu'” mize obec-
né oznacovat jakykoliv vyzkum zabyvajici se jazykem v jeho socidlnim
a kognitivnim kontextu (Potter & Wetherell, 1987, s. 6). Existuji tedy
ruzna pojeti diskurzu a analyzy diskurzu, z nichZ se zde zaméfim na tfi
hlavni sméry, které se bézn¢ uvadéji v odborné literature (napt. Schiffrin,
Tannen, & Hamilton, 2001).

Prvni pojeti diskurzu lze oznacit jako ,,jazyk nad rdmec véty
(Yule, 2010) nebo ,,diskurz jako verbalni struktura® (van Dijk, 1997).
V tomto pojeti vystupuji do popiedi strukturni aspekty pouZzivani jazyka,

113

17  Neéktefi autofi pouZivaji termin diskursivni analyza (napf. Klapko, 2016a), jini preferuji oznaceni diskurzni
analyza (napf. Hajek, 2014, s. 113). Zde se drzim oznaceni analyza diskurzu, které je zavedené v Novém encyklo-
pedickém slovniku cestiny (Karlik, Nekula, & Pleskalova, 2017).

27



tedy jazykové prvky, ze kterych se takové pouziti jazyka sklada, a vzta-
hy mezi nimi. Z toho plyne, Ze i analyza diskurzu v tomto pojeti bude
cilit pfedevsim na jazykovou strukturu. Tato pojeti spadaji spise do lin-
gvisticky orientovaného vyzkumu (Taylor, 2001, s. 8), v ¢eské tradici je
takové pojeti relevantni pro textovou lingvistiku a stylistiku (Nekvapil
et al., 2017).

Druhé pojeti 1ze oznacit jako ,fe¢ v akci“!® (Hajek, 2014) nebo
jako ,,formu socidlniho jednani*“ (Cook, 2010). Toto pojeti se vzdaluje
tradicnimu zabéru lingvistiky a pfiblizuje se socidlnévédnimu zajmu
o interakci, ve kterém do popredi vystupuje to, ceho mluvei svymi pro-
mluvami dosahuji (srov. s performativitou u Austina, 1975). V analyze
diskurzu se tedy v tomto pojeti vyzkumnik zabyva pfedevSim proce-
sualni strankou interakce. Toto pojeti je blizké konverzacnéanalytickému
vyzkumu, ve kterém se za objekt vyzkumu povaZuje pravé interakce
(anglicky talk-in-interaction). O konverzacni analyze a specifikach jejiho
nahliZeni na interakci pojednam podrobnéji v nasledujici kapitole.

Ve tfetim pojeti, které vychazi z kritickych teorii, se obecné pred-
poklada, Ze porozuméni a interpretace, kterych mluvéi v interakei dosa-
huji, odraZeji urcité znalosti, pfesvédceni, nazory a ideologie. Analyza
diskurzu v této tradici tedy cili na problematiku moci a rezistence vici
ni. Taylorova (2001) uvadi predpoklad, Ze ,,jazyk, ktery lidé maji k dis-
pozici, umoziiuje a zaroven omezuje nejen jejich vyjadient uréitych mys-
lenek, ale také to, co délaji* (s. 9).

Vedle tii uvedenych pfistupti existuji i jind systematictéjsi pojeti
(napft. Phillips & Hardy, 2002), kterymi se zde z prostorovych divodd
zabyvat nebudu. MUj vyzkum odpovidad druhému pojeti diskurzu (fe¢
v akci), v souladu s nimZ podrobné studuji interakci ve tiidé zazname-
nanou pomoci videokamery, pfi¢emz se zameétuji predevsim na samotny
pribéh interakce.

2.5.2 Vztah k sociolingvistice a sociologii

Jednim z dstfednich témat sociolingvistiky patfi mnohojazy¢nost (mul-
tilingvismus), jehoZ vymezeni na tdrovni jednotlivych mluv¢ich neni
snadné. Za mnohojazyéné (téZ dvojjazycné nebo bilingvni) mluvci

18  Néktefi autofi také uvadéji oznaceni jako ,.discourse as action and interaction in society* (napf. van Dijk,
1997) nebo ,,Janguage in use*, ktera jsou do Cestiny obtizné pielozitelna.
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lze povazovat takové jedince, ktefi ovladaji vice jazykt. Pravé povaha
a mira tohoto ovladnuti je pfedmétem fady diskusi: 1ze uvaZovat o vy-
soké mife zvladnuti vice (dvou) jazyki, schopnosti tyto jazyky pouZi-
vat v interakci nebo jim alespoii rozumét, schopnosti uvazovat v danych
jazycich; jako kritérium se uvadi také identifikace samotnym mluvcim
(Edwards, 2013; Li Wei, 2000; Nekvapil & Sloboda, 2017). Ve vyu-
ce, kterou v této publikaci zkoumam, se studenti ucili anglictinu jako
cizi jazyk. Interakci té€chto mluvcich 1ze oznadit za specificky ptipad
interakce mnohojazy¢nych mluvcich, jelikoz vSichni z nich do vyuky
vstupovali se znalostmi svého mateiského jazyka a také s urcitou pred-
chozi znalosti angli¢tiny a piipadné i jinych jazyka.' V interakci v tak-
to mnohojazycné skupiné, stejné jako v jakékoliv jiné interakci mezi
bilingvnimi nebo mnohojazy¢nymi mluvéimi, bézné dochazi k jevim
jazykového kontaktu, jako je napriklad stfidani jazykl (kédu), kterym
se podrobnéji zabyvam v kapitole 7.

Mij vyzkum stavi na interakéni sociolingvistice (Gumperz, 1982,
1999; Jaspers, 2012; Yuling, 2013), v niZ badatel provadi podrobnou
analyzu nahravek pfirozené probihajici interakce s cilem popsat, jak
mluv¢i interpretuji a produkuji probihajici interakci. Pritom se piedpo-
klada, ze vyznam dotvareji mluvci v interakci, coz odpovida vymezeni
diskurzu jako feci v akci (viz vyse).

Interakeni sociolingvistika je v urcitych aspektech dzce spojena
s interpretativni sociologii (Outhwaite, 2006), v rdmci niZ stavi vyzkum
zejména na etnometodologii (Garfinkel, 1967; Cesky téZ Auer, 2014,
s. 120-128), ktera studuje kazdodenni jednani ucastnikd. Vyzkumnik
tedy problematizuje praktiky (metody), kterymi ucastnici realizuji
svij kazdodenni Zivot, jak se dorozumivaji a jak dosahuji toho, Ze se
jejich kazdodenni jednani stava pro ostatni smysluplnym. DuleZitou roli
pti tom hraje tzv. indexikalnost, tedy to, Ze vyznam pouzitych vyrazu
(tj. jazykovych prostfedki, gest apod.) je situacné podminén. Ve vyzku-
mu je tedy daleZité pozorovat, jaké prosttedky mluvéi pouZivaji, kdy je
pouZzivaji a jak jim pfifazuji vyznamy, které ostatni interpretuji. S tim
souvisi tzv. reflexivnost, kterd v etnometodologii oznacuje to, Ze zpisob,
jakym mluvci sdm jednd, poskytuje ostatnim voditka k tomu, aby jeho
jednani interpretovali. Ucastnici rozhovoru tedy dosahuji porozuméni

19 Nékteii autofi (napf. Garcia, 2009) navrhuji pouzivat pro studenty/Zaky ucici se anglicky jazyk (anglicky
English language learners) termin emergent bilinguals, tedy vynorujici se bilingvni mluv¢i.
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lokalnég, v dané situaci. Garfinkel (1967), podobné jako pozdé&ji Sacks,
zduraziioval, Ze v sociologickém vyzkumu by mély byt pfedmétem
pravé tyto kazdodenni praktiky, kterymi mluvéi dosahuji vzajemného
porozuméni (Silverman, 1998, 43-57).

Vedle etnometodologie je tieba zminit dilo Goffmana (k pfehledu
hlavnich praci a myS$lenek v ¢estiné viz napt. Auer, 2014, s. 140-153),
na které vySe uvedena etnometodologie navazuje. Za zminku stoji zejmé-
na jeho zaméfeni na studium fadu interakce (Goffman, 1983), kterym
rozumi vzorce a sekvence jednani, které se objevuji kdykoliv se cloveék
dostane do kontaktu s druhym (Goffman, 1967, s. 2). Goffman tim ote-
viel prostor pro studium téchto detaild pomoci mikroanalyzy.

Konverzaéni analyzu, kterou v této publikaci pouzivim a kterou
podrobnéji predstavim v nasledujici kapitole, 1ze chéapat jako integraci
vySe uvedenych pohledd Garfinkela a Goffmana na povahu socidln{ in-
terakce a na jeji zkoumani (Heritage, 2001).

2.6 Shrnuti

Vyzkum v oblasti interakce ve tfidé je ze své povahy interdisciplinir-
ni. V této publikaci situuji sviij vyzkum do oblasti edukacni lingvistiky,
v ramci které stavim na existujicich analyzach a pohledech na interak-
ci ve tfidé. Vedle toho vyzkum stavi na oborové didaktice, respektive
didaktice anglického jazyka, kterd n&které procesy vyucovani a uceni
osvétluje a vstupuje tak do analyz a interpretaci.

Déle vyzkum vychézi z vysokoSkolské pedagogiky a sociokul-
turni teorie. Vzhledem k tomu, Ze cilem empirického vyzkumu v této
knize je popsat, jak mluv¢i na pofizenych zdznamech interagovali, stoji
tyto pedagogické aspekty mimo hlavni pozornost, i kdyZ aspekty vyso-
koskolské vyuky stejné jako uceni se v interakci bezprostiedné odrazZeji.
Proto se k témto vychodiskim vratim v zavérecné kapitole.

Ve vyzkumu pouZivim konverzacni analyzu, kterd na zde uve-
dené vychodiska o povaze jazyka a socidlni interakce navazuje. O této
metod€ pojedndm samostatné v ndsledujici kapitole.
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3 Konverzacni analgyza?®

V této kapitole se zaméfuji na vychodiska a obecné postupy v konver-
zacni analyze, kterd predstavuje hlavni teoreticko-metodologicky ramec
pro mij vyzkum.?! Z pohledu analyzy, kterou ptedstavuji v této kni-
ze, jsou dilezité oddily o sbéru dat (oddil 3.2), analytickém postupu
(oddil 3.3), instituciondlnich aspektech interakce (oddil 3.4) a povaze
zobecnéni v konverza¢néanalytickém vyzkumu (oddil 3.5). V zavéru
kapitoly uvadim dalsi relevantni zdroje (oddil 3.6) a stru¢ny prehled me-
todologickych aspektl existujicich studii, ve kterych se badatelé zamé-
fovali na interakci ve vyuce anglického jazyka (oddil 3.7).

3.1 Shrnuti vgchodisek

Samotny atribut konverzacni v nazvu metody si zaslouzi zvlastni pozor-
nost. Slovo ,konverzace* si vét§ina Cechll nejspi§ spoji s vyucovacimi
hodinami, ve kterych je rozvijena plynulost v cizojazyéném tdstnim pro-
jevu. Slovo nicméné pochazi z latinského conversatio, cozZ znamena jesteé
obecnéji obcovani nebo styk s nékym. Konverzacni analyza se vyvinu-
la v USA; anglické conversation oznacuje (spiSe neformalni) rozhovor.
Toto oznaceni bylo minimalné v pocatcich prilnavéjsi, nez se jevi dnes,
protoZe puvodni analyzy vychazely pfedevSim ze zaznamu telefonnich
hovoru?, pro které anglictina oznaleni conversation b&zné pouZiva.
Pozdéji se zabér analyzy rozsitil jak na béZnou konverzaci (anglicky

20 'V této kapitole vychdzim z mého ptedchoziho textu (Ttma, 2016a), ktery jsem pro potieby této knihy pre-
pracoval a doplnil.

21V Casopise Discourse and Society (Cislo 6/14) probéhla zajimava diskuse o tom, zda konverza¢ni analyza
a analyza diskurzu piedstavuji paradigmata (Hammersley, 2003; Potter, 2003; a dalsi piispévky). Pfiklanim se
k Potterovu (2003) nazoru, Ze se nejedna ani o paradigmata, jak o nich pojednava Kuhn, ani o samostatné analytické
procedury, které by bylo moZné volné kombinovat s jinymi (srov. s pojednanim o mezioborovém vyzkumu v edu-
kacni lingvistice v sekci 2.2). Konverzacni analyza zde piedstavuje teoreticko-metodologicky ramec pro analyzu.

22 Jednalo se o telefonni hovory instituciondlniho charakteru. Sacks (1995a, 1995b) naptiklad analyzoval nahrav-
ky pofizené v centru pro prevenci sebevrazd. Vedle téchto materiali Sacksovy analyzy vychdzely také z nahravek
terapeutickych rozhovorii.
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ordinary conversation nebo mundane conversation), tak do dalsich in-
stitucionalnich prostiedi, jako jsou napiiklad soudnictvi nebo Skolstvi.
Pro oznaceni obou téchto oblasti se nyni vzil anglicky termin talk-in-
interaction (nékdy pouze talk), ktery je vSak do ceStiny obtiZzné pre-
loZitelny, proto dale budu pouZivat jednodus$i oznaleni interakce.
Konverzaéni analyza tedy zkouma pribéh interakce.?

Cliftova (2016, s. 2-5) uvadi, Ze pro konverzaéni analyzu jsou z4-
sadni pojmy tikon (téZ akce, anglicky action) a sekvence. Ukony Cliftova
rozumi jednodusSe to, co mluvéi délaji slovy, ¢imZ odkazuje na publika-
ci How to do things with words (Austin, 1975). Vychodiska pro tento
aspekt konverzacni analyzy lze tedy nalézt ve filozofii jazyka a v teorii
feCovych aktd (pfehledné shrnuti v ¢estin€ podava napt. Auer, 2014). Jak
uvadi Levinson (2013, s. 107), tato a dal$i vychodiska podle riiznych
teoretikl znamenaji, Ze v jedné replice je mozné realizovat vice tkond.
Nicméné pro analytika, stejné jako pro mluvciho, je dileZité vénovat
pozornost predev§im tomu, jaky hlavni ikon mluvéi ve své replice rea-
lizuje. Jinymi slovy jde o to, ,,s ¢im se musi reakce vyporadat, aby ji
bylo moZné povaZovat za vhodnou nasledujici repliku‘ (Levinson, 2013,
s. 107). To odkazuje k sekvencim, tedy k postupiim uskute¢iiovanym
v interakci (Schegloff, 2007, s. 9). V konverza¢néanalytickém vyzku-
mu se o sekvencich typicky pojednava ve vztahu k dstfednimu dkonu
a ukondm souvisejicim (srov. s vymezenim sekvence u Pomerantzové
a Fehrové v sekcei 3.3 niZe). Konverzacni analyza studuje pribéh interak-
ce tak, Ze sleduje, co a v jakém poradi mluvci v interakci délaji.

Aby interakce viibec mohla probihat, museji si mluv¢i navzajem
rozumét. K tomu dochizi lokalné, toto porozuméni je sankciovatelné, po-
zorovatelné a v prubéhu interakce probihd neustile (Moerman & Sacks,
1988, s. 185; srov. Schegloff, 1992, s. 1338). To, zda a jak mluv¢&i pocho-
pil pfedchozi repliku, v interakci pribézné prokazuje tim, Ze mlci, kdyZ
druhy mluvi, také tim, jak mluvi, kdyZ dostane slovo, a v neposledni fadé
také tim, Ze za¢ne mluvit aZ po skonceni pfedchozi repliky (Moerman
& Sacks, 1988, s. 185—-186; srov. Macbeth, 2011, s. 439-440). Prave¢ to,

23 Puavodné vyzkumnici interakci zkoumali pfevazné z audiozaznamii, pozdé&ji se stalo moZnym a béZnym
zachycovat interakci na videozaznam, ¢imz vstoupily do hry také napiiklad gesta nebo pohledy mluvéich. V sou-
Casné dobg lidé interaguji také prostfednictvim modernich technologii. I kdyZ se témito aspekty nebudu v popisu
postupu analyzy podrobné zabyvat, je z uvedeného ziejmé, Ze s vyvojem spolecnosti a techniky se proméfiuje
samotna interakce, moZnosti jejtho zachycent, a tedy i zkoumani. Na tyto vyzvy se konverzacni analyza snazi
reagovat (k pouZiti konverza¢ni analyzy na datech z online prostfedi viz napf. Giles, Stommel, Paulus, Lester,
& Reed, 2015; Housley, Webb, Edwards, Procter, & Jirotka, 2017).
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Ze v jednu chvili mluvi pravé jeden mluvéi®, a to, Ze béhem interakce
dochézi ke stfidani mluvcich, patii z pohledu konverzacni analyzy mezi
zakladni charakteristiky interakce.

Vyzkumy ukazuji, Ze v béZné konverzaci se mluvci stiidaji tak,
Ze pauza mezi jejich replikami je pfiblizné 200 ms, i kdyZ samoziej-
mé mezi riznymi jazyky existuji rozdily (Levinson, 1983, s. 296-297;
Stivers et al., 2009)®. Pfitom ¢as nutny k pfipravé i minimalni repliky
trva znatelné déle, coZ znamena, Ze v interakci mluv¢i poslouchaji jeden
druhého a jiz v dobé, kdy druhy mluvi, planuji svou reakci (Clift, 2016,
s. 3; Levinson, 2013, s. 104).

To, Ze mluv¢i v interakei pozorovatelné a neustéle dosahuji vzajem-
ného porozuméni, je klicové i pro vyzkum interakce ve tfidé. Na zazna-
mech vyuky konverza¢ni analyza umoziuje vyzkumnikovi popsat, jak se
procesy uceni vefejné demonstruji a realizuji in situ jako ,,pozorovatelna
konkrétni jednani [behaviors], pricemz je zasadni, Ze ,tato konkrétni
jednani jsou spole¢né konstruovdna ucastniky v interakci a skrze interak-
ci®, tudiz dochézi k uceni ve formé ,,situovanych socialnich vikond, které
se pozorovatelné vynoruji z intersubjektivniho prostoru mezi dcastniky*
(Markee & Kunitz, 2015, s. 429, puv. zvyraznéni). Tato povaha uceni
ve své podstaté odpovida pohledu Vygotského na socialni piivod vyssich
psychickych funkci, o kterém jsem pojednal v oddile 2.4.2.%

Konverzacni analyzu, na niZ se v tomto textu zaméfuji, I1ze in-
terpretovat jako integraci klicovych mysSlenek Goffmana a Garfinkela
o povaze socialni interakce a jejiho zkoumani (oddil 2.5.2). Z téchto
myslenek vyplyvaji zadkladni pfedpoklady, Ze v interakci existuje ,,fad
v kazdém ohledu* (anglicky order at all points; Sacks, 1984, s. 21-22)*
a ze mluvci produkuji interakei jeden pro druhého systematicky (anglic-
ky methodically; napt. Schegloff & Sacks, 1973, s. 290).

24  Bé&hem interakce samoziejmé dochazi k pauzdm i sou¢asnému mluveni nékolika Gcastnikti najednou, aviak
mluvéi si téchto jevi vEimaji, interpretuji je a opravuji je jako poruSeni interakéniho fadu (Moerman & Sacks,
1988, s. 182).

25 Citované vyzkumy vychézeji z dat z riznych jazykl (vEetné angli¢tiny), av8ak nikoliv z CeStiny.

26 Neni tedy piekvapivé, Ze tyto Vygotského pohledy, jak byly rozpracovany v sociokulturni teorii
(napt. Wertsch, 1991) a v sociokulturni teorii jako teorii osvojovéni ciziho jazyka (napf. Lantolf & Thorne,
2006), byly propojeny s konverzac¢ni analyzou, s jejiZ pomoci jsou objasfiovany procesy uceni se cizimu jazyku
(srov. Firth & Wagner, 2007; Markee, 2000). Tento pohled na u€eni je podrobovén kritice ze strany kognitivistu,
podle kterych ma uceni individudlni a nikoliv socidlni charakter (k tomu podrobnéji napt. Markee & Kunitz, 2015,
s. 429-430).

27  Tento predpoklad pozdgji relativizoval Schegloff (2004, s. 17) na ,,order possible at any point* (piv. zvyraznéni).

33



Pfi analyze je tfeba vyzdvihnout pojeti kontextu®. Kontext chape
vyzkumnik v konverzacni analyze z pohledu dynamiky samotné interak-
ce. Zjednodusené feceno, kazda replika je kontextem jednak utvarena
(to znamena, Ze predchézejici repliky determinuji nasledujici repliku),
jednak konkrétni replika kontext dotvaii tim, Ze se stava jeho soucasti.
To souvisi s lokalnim a neustdlym utvafenim vzajemného porozumeéni
mezi mluvéimi, protozZe v kazdé replice mluvéi odhaluji svou interpreta-
ci predchazejicich replik, coz formuje jejich nasledné jednani. V konver-
zacni analyze tedy vyzkumnik zkouma interakci ,,zespodu®, z pohledu
vzajemnych vztahll a ndvaznosti replik, pficemZ uplatiiuje perspektivu
mluvcich. Vyzkumnik tedy vychazi z toho, na co se mluv¢i pfimo v in-
terakci prokazatelné odkazuji a co pfimo v interakci spole¢né utvaieji
(srov. Garfinkel, 1967, s. 24-31; Markee & Kasper, 2004).” Z toho vy-
plyva pfisna empiri¢nost a izka vazba analyzy na zaiznam.*

Nastinéné chéapani kontextu souvisi také s pojetim diskurzu,
ktery je vnimén jako forma jednani s ohledem na to, jakym zptisobem
jsou dané repliky v sekvenci proneseny (Seedhouse, 2005, s. 251-252;
srov. Cook, 2010). V konverzacni analyze je tedy vénovana pozornost
nejen zpasobu, jakym mluvéi pronéaseji své repliky, ale také tikontm,
které v interakci realizuji. Srovnani s jinymi pohledy na interakci a je-
jich pfesahy do konverzacni analyzy lze nalézt jinde (napf. Clift, 2016,
s. 5-34; Seedhouse, 2004, s. 66-83; ten Have, 2007, 42—-64).

Na uvedena vychodiska a pfedpoklady navazu stru¢énym pojedna-
nim o postupech pouZivanych v konverzac¢ni analyze.

chapanich kontextu podava napiiklad Markee (2015a, s. 10-14).

29V konverzac¢ni analyze se tedy nepouZiva (z teorie vychazejici) kategoridlni systém, o kterém se predpoklada,
Ze by mél pfilnout k datim ze zaznamu.

30 Do analyzy tedy vstupuje jen to, na co se tcastnici v interakci prokazatelné zaméfuji. Do analyzy tedy
nevstupuje pohlavi dcastnikd, jejich etnicita, instituciondlni identity (napf. student, ucitel) ani pfedméty v jejich
fyzickém okoli, pokud se k nim tcastnici néjakym pozorovatelnym zpiisobem v interakci nevztahuji. Proto na-
piiklad v transkriptech namisto oznaCeni ucitel a student uvadim jména tcastnikl: to, Ze je Eva ucitelka, bude
pro analyzu relevantni jen tehdy, bude-li napfiklad vykonavat ¢innosti, které nalezi vyucujicim, nebo pokud tcast-
nici budou volit takové prostiedky, kterymi se budou vztahovat ke svym institucionalnim rolim (srov. napiiklad
s rozborem ukazky 5.1, kde ukazuji, jak se mluv¢i zaméfuji na pfesnost). V tomto ohledu Ize spatfovat zasadni
odlisnost od kritickych pfistupi, ve kterych napfiklad institucionalni identity, etnicita nebo pohlavi hraji dilleZitou
roli jiZ od pocétku analyzy.
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3.2 Sbeérdat

Z nastinéné empiri¢nosti konverzacni analyzy vyplyva, Ze pracuje pouze
se zédznamy prirozené probihajici interakce.’! Vzhledem k ptedpokla-
du fadu v kazdém ohledu a k povaze zobecnéni (o té pojednam nize)
nevstupuje do sbéru dat nutnost mit statisticky reprezentativni vzorek
zaznam, i kdyZ samozfejmée pestiej$i zabér zaznaml miZe poskytnout
Sir${ spektrum interakci, a tim i zajimavéjsi data pro analyzu (k podrob-
nostem viz napf. Mondada, 2013; ten Have, 2007, s. 67-92).

Po potizeni zdznamu typicky nésleduje jejich podrobny pfepis.
Prepis nahrévky je tfeba povaZovat za nedilnou sou¢ést vyzkumu, proto-
7e s oporou o transkript provadi vyzkumnik analyzu a interpretace; tran-
skript je také nedilnou soucasti publikované konverza¢nénalytické studie.
Je tedy dulezité rozhodnout, jaké jevy ze zaznamu budou v piepisu zachy-
ceny a jak (k diskusi o riiznych moZnostech srov. Ayal3, 2015; Bucholtz,
2000).*? Transkripéni konvence pouzité v této knize predstavim v nasle-
dujici kapitole (k prehledu transkripcnich konvenci viz napft. Clift, 2016,
s. 52-63; Hepburn & Bolden, 2013; Cesky napt. Kaderka & Svobodova,
2006; Vanickova, 2014; vétSina soucasnych transkripcnich systému je
odvozena od ptvodniho systému Jeffersonové, 2004).

Transkript v konverzacni analyze predstavuje reprezentaci zazna-
mu (dat), nikoliv samotna data (Ashmore & Reed, 2001, s. 13; Hutchby
& Wooffitt, 1998, s. 73-74). Transkript je tedy vlastné analyticky na-
stroj — pti opakovaném piehravini ¢asti zdznamu jej vyzkumnik prohlu-
buje, ¢imZ zaroven rozkryva (potencialng) dulezité detaily. Vyzkumnik
si tak muZze ,,v§imat“ podrobnosti, které mu mohly na prvni pohled
zustat skryty. SpiSe neZ o transkriptu jako produktu ptfedchazejicim
analyze je tedy vhodné&j$i mluvit o transkribovéni jako o procesu, ktery
analyzu neoddélitelné doprovazi a ktery je dileZitou soucasti vyzkumu
(srov. Ashmore & Reed, 2001; AyaB3, 2015).

31 Pokud jde o konkrétni postup pofizovani zdznamu, je konverzacni analyza pomérné oteviend a postupy
nejsou nijak vyrazné standardizované, coZ do zna¢né miry vyplyva i z nepfeberného mnoZstvi riznych prostoro-
vych, dcastnickych a institucionalnich konstelaci, ve kterych pfirozend interakce probiha. Ashmore a Reed (2001,
s. 20) v této souvislosti uvadeji, Ze v konverzacni analyze byvé primarni nahravka (nikoliv zaznamenand udélost),
coz podtrhava ,,0kazaly nezdjem o problematiku jejiho pofizovéni a Ihostejnost viéi jejimu ptivodu®.

32 Napiiklad Local a Walker (2005, s. 122) zdiraziuji, Ze pfi analyze by mél vyzkumnik zohlednit co nejvice
detaild nejen v roving fonetické, ale také lexikalni, syntaktické, sekvencni a na trovni gest a neverbalnich projevi,
protoZe nikdy neni pfedem znamé, jaké z jevii se v analyze ukaZou byt relevantnimi z hlediska mluv¢ich. Nicméné
jak upozornuji napfiklad Hutchby a Wooffitt (1998, s. 76), neexistuje transkrip¢ni systém, kterym by bylo moZné
zachytit vSechny jevy, které se v interakci vyskytuji. Napfiklad transkripéni systém GAT 2 rozliSuje podle miry
detaild tfi drovné transkripce: minimdlni, zakladni a podrobnou (Selting et al., 2009).
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3.3 Postup analgzy

Pokud jde o samotny analyticky postup, vyzkumnik vychazi z pfedpo-
kladu, Ze tad je v interakci pfitomen v kaZzdém ohledu, proto je moz-
né analyzu zacit prakticky odkudkoliv. Sacks v této souvislosti mluvi
o nemotivovaném prohliZeni (anglicky unmotivated examination, 1984,
s. 27) a vystizné dodava:

To, Ze se na néco zaméfite a rozvinete to, nevyZaduje hypotézu. Je to prosté
o tom, Ze si sednete a odnékud to pustite, parkrat se podivate a uvidite, kam vas
to zanese. (volné pieloZeno podle Sackse, 1995a, s. 664)

Podobn¢ jini autofi v popisu postupu konverza¢ni analyzy zdtraz-
nuji daleZitost pocatecni otevienosti vyzkumnika a nemotivovaného di-
vani se (anglicky unmotivated looking, napt. ten Have, 2007, s. 120-121)
nebo v§imani si (anglicky noticing, napt. Sidnell, 2013, s. 77-78).

Béhem (opakovaného) sledovini zdznamu vyzkumnik izoluje
sekvenci, ve které se zachyceny jev vyskytuje. To, kde sekvence za¢ina
a konci nebo jak ma byt dlouh, nelze urcit predem, zalezi to na kon-
krétnim pribéhu interakce. K urceni hranic sekvence Pomerantzova
a Fehrova (2011, s. 173) radi nasledujici:

Zacatek sekvence umistéte na repliku, ve které jeden z icastniku inicioval néjaky
ukon. Abyste urcili konec sekvence, prochazejte interakci, dokud nenajdete mis-
to, na kterém ucastnici uz specificky na dany tkon nereaguji.

Naésleduje podrobna analyza, pti niZ vyzkumnik prochazi sekven-
ci repliku po replice a snazi se problematizovat v§ednost a samoziejmost
zachycené interakce, k ¢emuz mu miZe pomoci neustilé pokladani
otazky: proc€ zrovna toto pravé tady? (anglicky why that now?, Schegloft
& Sacks, 1973, s.299). Tim je vyzkumnik zaroveil nucen u kazdé repliky
zvazovat, na co je reakci (tedy jaky udkon predchozi replika projektovala
a jak na ni aktualni mluv¢i reagoval, coZ odradZi jeho interpretaci) a za-
roveli zvazovat, jaké dalsi tkony aktudlni replika predpoklada.*® Timto
problematizovanim kazdé repliky a pfechodii mezi replikami v sekvenci
lze studovat jevy jako stfidani replik, tkony, vystavba sekvence, opra-
vy, volba slov nebo celkova vystavba interakce (Schegloff, 2007, s. xiv;
srov. Pomerantz & Fehr, 2011, s. 172—183; k institucionalnimu dialo-
gu srov. Heritage & Clayman, 2010, s. 36-50). Uvedenym zplsobem
vytvori vyzkumnik provizorni analytické schéma pro danou sekvenci.

33 Specifika tohoto postupu a implikace pro analyzu v prostfedi Skolni tfidy rozvadim v nasledujicim oddile.
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Po vyse nastinéné mikroanalyze jedné sekvence vyzkumnik hleda
v datech dal$i sekvence, jejichZ podrobnou analyzou repliky po replice
zptesiiuje provizorni analytické schéma. Kromé obdobnych sekvenci 1ze
vyuzit i pripadl, ve kterych se mluvéi néjak odchyluji od béZné pozo-
rovaného jednani. Pfi rozruseni fadu totiZ mluvci typicky velmi zietelné
provadéji tkony, kterymi se k fadu vztahuji.**

Neustalym vyhledavanim a analyzovanim dalSich sekvenci, které
mohou vznikajici analytické schéma zpfesnit, vytvaii vyzkumnik sbir-
ku sekvenci, které odkryvany jev potvrzuji, zptfesiiuji nebo vyvraceji.
Zaroveni dochazi k abstrakci od jednotlivych a jedine¢nych kontextu.
Cilem analytika je transformovat to, co se v interakci (konkrétn¢€) sta-
lo, do podoby (obecnéjsich) metod, které mluvci v interakci pouZivali
(napf. Sacks, 1984, s. 26-27; Hutchby & Wooffitt, 1998, s. 95).

Analytik tedy pracuje jednak s konkrétnimi sekvencemi v jedi-
necnych kontextech, jednak z nich abstrahuje k obecnéj$im zdkonitos-
tem. To, co je v obecnéjsi roviné vystupem analyzy, 1ze oznacit jako
mechanismy; z pohledu mluvcich lze pojednat o metodach, praktikach,
postupech nebo zptisobech chovani, které se v konverzacni analyze pou-
Zivaji s podobnym vyznamem (Korbut, 2015, s. 124).%

Izolovani relevantnich (tj. podobnych nebo odliSnych) sekvenci
a jejich podrobny rozbor vedouci k zprestiovani pracovniho analytické-
ho schématu vyZzaduji systematickou a peclivou préci s daty, pricemz je
zadouci, aby vyzkumnik uvedenym postupem prosel vSechna nasbirana
data (ten Have, 2007, s. 147-149). Zarovei je tfeba zdlraznit, Ze vy-
zkumnici provadéjici konverzacni analyzu v principu odmitaji mecha-
nistické zachédzeni s daty, jako je naptiklad kvantifikace vyskytu néjaké-
ho jevu nebo ustrnuti na formalnich znacich interakce.

34 Uvedené lze srovnat s kritickymi experimenty, které své studenty nabadal provadét Garfinkel (1967). Acko-
liv je princip podobny, Garfinkelovy experimenty byly pfedem pfipravené a experimentatofi védomeé interakéni
fad a kazdodenni struktury rozruSovali. Naproti tomu konverza¢ni analyza pracuje s pfirozené probihajici interak-
ci — neni tedy pfipustné, aby vyzkumnik nabadal dcastniky ke konkrétnimu jednani. Pro analytika jsou ale cenné
momenty, kdy v samotné interakci mluvéi néjak narusi ustaveny interakéni fad.

35 Zajmem etnometodologické konverza¢ni analyzy je popsat metody (anglicky methods), které mluvéi pou-
Zivaji pfi interakci (napf. Sacks, 1984, s. 21). Podobné napfiklad Drew (2005) uvadi, Ze cilem konverzaénéana-
lytického vyzkumu je odhalit a vysvétlit praktiky (anglicky practices), pomoci kterych tcastnici produkujf a in-
terpretuji prub&h interakce (s. 75). Auer (2014, s. 135) vyjadiuje konverzaénéanalyticky ,,zajem o postupy, které
umozZiuji interakéni produkovani intersubjektivné stvrzovanych socilnich struktur, a hledani pozorovatelnych
zpiisobii chovdni, které umoZiiuji tomuto produkovani v transkribovaném materidlu porozumét™ (zvyraznil FT).
Psathas (1995, s. 51) vysvétluje, Ze mechanismy, kterymi se produkuje né&jaky interak¢ni fenomén, jsou metody
(ve svétle vySe uvedeného lze doplnit téZ praktiky, postupy, zpiisoby chovéni) Gcastnikl interakce.
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Z uvedeného popisu analytického postupu miliZze vystupovat jis-
t4 podobnost s metodou zakotvené teorie (Cesky napt. Kalenda, 2016,
s. 58-462; Rihacek & Hytych, 2013; Strauss & Corbinova, 1999), kterou
I1ze skute¢né spatfovat v induktivni povaze analyzy a v konstantni kom-
paraci. AvSak v konverzacni analyze badatel jiZ pfi samotném izolovani
sekvenci pracuje s konverzacnéanalytickymi koncepty, jako je napiiklad
replika, stfidani replik nebo sekvence, které tizce souviseji s pohledem
na interakci. Navic jiZ v pocatecnich konverza¢néanalytickych studiich
(napt. Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974; Schegloff, Jefferson, & Sacks,
1977) je popséano napiiklad to, jak se v bézné konverzaci mluvci stiidaji
nebo jak provadéji opravy. V analyze vyzkumnik stavi na téchto poznat-
cich, které dale prohlubuje nebo zkoum4 odlisnosti a specifika interakce
v institucionalnim prostiedi.

3.4 Konverzacni analyza a institucionalni dialog

Obecné se predpoklada se, Ze bézna konverzace je relativné stabilni
a nadfazena vice proménlivému instituciondlnimu dialogu®®, pro kte-
ry predstavuje referenci v tom smyslu, Ze instituciondlni dialog syste-
maticky modifikuje mechanismy z bézné konverzace (Heritage, 2001;
Markee & Kunitz, 2015, s. 426; srov. Drew & Sorjonen, 2011; Heritage
& Clayman, 2010, s. 12-13, 17). V institucionalnim dialogu dochazi
k reprodukci institucionalniho cile.’’

Pfi analyze interakce ve tfidé lze poukéizat na souvislosti mezi
pedagogickymi (resp. oborovédidaktickymi) pohledy a interakci.
Napriklad pro vyuku ciziho jazyka Seedhouse (2004, s. 183) formuluje
institucionalni cil tak, Ze ,,ucitel nau¢i studenty cizi jazyk®“.* Tento cil
Ize povazovat za platny pro vétSinu prostiedi, ve kterych vyuka cizich
jazykl probiha, svym charakterem odpovid4d obecnému (SirSimu) cili

36 V anglickych textech se pouZivd termin institutional talk (napf. Heritage & Clayman, 2010) nebo
institutional dialogue (napf. Drew & Sorjonen, 2011), v ¢eském prostiedi je zaveden termin instituciondlni
dialog (Hoffmannova, 2017).

37 V interakci by tedy mélo byt patrné zaméfeni tcastnikl na tento cil, coZ lze povaZovat za definujici znak
instituciondlniho dialogu. Avsak je zfejmé, Ze béZnou konverzaci a institucionalni dialog nelze chapat dichotom-
né — béZna konverzace miZe prostupovat do instituciondlniho dialogu a obrécené, pricemz samotné fyzické prostie-
di instituce nutné neurcuje, Ze se bude jednat o instituciondlni dialog (Drew & Sorjonen, 2011, s. 191-194).

38 Tento cil je formulovan obecné a s ohledem na vyuku ciziho jazyka realizovanou instituciondlné. Je tfeba
zdiraznit, Ze uvedend formulace nepfedepisuje metody, organizacni formy vyuky ani konkrétni obsah vyuky,
které podrobnéji rozpracovava pedagogika a (oborovéd) didaktika. Pro svou zna¢nou obecnost (a tedy i moZnou
rozpracovatelnost pro konkrétni kontext) se uvedend formulace jevi jako vhodna a miZe slouzit jako vychodisko
pro formulovani obecnych cilii v jinych pfedmétech. V literatufe 1ze nalézt i konkrétnéjsi formulace (napf. Ishino,
2017, s. 41).
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v pedagogice (Manak & Janik, 2009; Mares, 2013, s. 295-310; k didak-
tice cizich jazyka srov. Chodéra, 2006, s. 71-75). Na vysokych Skolach
je tento obecny cil realizovan v jazykovych kurzech zajistovanych ja-
zykovymi katedrami, které jej dale rozpracovavaji*’, z ¢ehoz vychazi
vyucujici pti pfipravach na jednotlivé vyukové jednotky. Tyto jednotky
je moZné zaznamenat a nasledné analyzovat. Skladaji se z konkrétnich
¢innosti, jeZ jsou vedené opera¢nimi cili; jednotlivé Cinnosti byvaji
usporadané tak, abych jejich realizace vedla k obecnéj$imu cili (kurzu,
vyuky ciziho jazyka na vysoké skole). Jednotlivé urovné cilti spolu tedy
Uzce souviseji.

Nicméné vztah obecnych a operacnich cild k interakci neni jed-
nosmérny. Cile sice formuji interakci, ale interakce zaroven dotvari
(nastavuje, urcuje) dany operacni cil, jehoz realizace se vztahuje k souvi-
sejicimu obecnému cili. Lze tak mluvit o reflexivnim vztahu mezi didak-
tickym uvaZovanim a interakci (Seedhouse, 2004, s. 184—-185 a jinde).
Konverzacni analyza umoziiuje vyzkumnikovi podrobné studovat, jak
mluvci v interakei uskutecniuji konkrétni cile a jak interakce tyto cile for-
muje, a to zejména svymi kategoriemi (napf. oprava) a zaméfenim na de-
taily v interakci. Realizace jednotlivych ¢innosti ve vyucovaci jednotce,
jak bylo naznaceno vySe, tzce souvisi s vy$s§imi drovnémi cili. To, co
Ucastnici uskute¢iiuji v konkrétnim tseku vyuky, se odraZi v napliiovani
cili dané vyukové jednotky a daného kurzu a zarovefi to odrazi obecné&jsi
mechanismy piesahujici organizace, v nichz byly analyzované nahravky
potizeny (k tomu podrobnéji viz Seedhouse, 2004, s. 208-215).

Propojenost téchto riiznych tirovni 1ze nastinit na konkrétnim pfi-
kladu ukazky 7.7. Situaci, kdy ucitelka béhem dotazovani na vyznam
slova extinction prepnula do Cestiny pronesenim co to znamend a pozd¢ji
co jim hrozi, naceZ jeden ze studentl spravné odpoveédél vyhynuti, 1ze
povaZovat na jedné strané za zcela jedinecnou situaci, ve které ucitel-
ka prepnula do ceStiny k objasnéni vyznamu daného slova. Nicméné
prace s vyznamem slov nebyla v dané vyucovaci jednotce ojedinéla,
napiiklad ukéizka 7.1 zachycuje sekvenci, v niZ student Michal mluvi
o tom, Ze je lepsi cestovat jinymi dopravnimi prostiedky nez letadlem
kvuli dopadim letecké dopravy na Zivotni prostiedi.*® Obecnéji je ze
zéznamu pozorovatelné, Ze mluvéi pojmenovavali problémy soucasné
spolecnosti a diskutovali o nich, pfi¢emz si studenti internalizovali pri-

39  Problematiku tvorby kurikula, jazykovych trovni a lokalnich specifik zde ponechdvam stranou.

40  Vedle toho v této knize jesté uvadim ukazku 6.11 tykajici se kriminality.

39



slus$nou slovni zasobu, coz odpovida SirSimu cili, ktery je také vymezen
v sylabu pfedmétu. Lze tedy pozorovat vazbu mezi konkrétnimi cili re-
alizovanymi v zaznamenané interakci a mezi cili daného kurzu. Navic
pti podrobnéjsi analyze danych ukizek lze vypozorovat, Ze vyucujici i
studenti pfi praci s vyznamem piepinali do CeStiny (napf. ukazky 7.1,
6.9 a 6.10). Vyskyt tohoto jevu v interakci vyucujici se studenty byl
mozny diky tomu, Ze vSichni mluvéi hovoftili plynné Cesky. Lze tedy
dovodit, Ze se sekvencemi podobného typu je mozné se setkat rovnéz
v jinych prostfedich vysokoskolské vyuky ciziho (anglického) jazyka,
kde se setkavaji (rodili) mluvci CesStiny. Fenomén ptepindni z jednoho
jazyka do druhého se samoziejmé& vyskytuje i v béZnych rozhovorech
mezi mnohojazyénymi mluvéimi. Tim se dostdvdm k problematice zo-
becnéni, kterou se podrobnéji zabyvam v nasledujicim oddile.

JelikoZ vyzkum v této knize vychazi z konverza¢ni analyzy, budu
se zde drzet konverzacnéanalytické terminologie, ve které se adjektivum
minstituciondlni“ pouziva ve vztahu k ¢innostem, cilim, prostfedim, ro-
lim nebo identitim (Drew & Heritage, 1992; Drew & Sorjonen, 2011;
Heritage & Clayman, 2010). Zejména pojem institucionélni cil je tedy
tfeba v této publikaci chapat jako cil, ke kterému se dcastnici interakce
ve tfidé vztahuji. Pri vykonavani konkrétni ¢innosti to ve svétle vySe
uvedeného muzZe byt cil operacni, zaroven ma vsak odraz cile obecnéjsi-
ho, jak bylo nastinéno vyse.

Pokud jde o pouZiti konverzaéni analyzy pro vyzkum institucio-
nalniho dialogu, rozliSuji Heritage a Clayman (2010, s. 18—19) tfi roviny
vyzkumnych cild. Jedna se o (1) zkoumani odliSnosti mezi institucio-
nalnim dialogem a béZnou konverzaci, (2) zkoumani pribéhu a plnéni
konkrétniho institucionalniho dkolu a (3) zkoumani interakce a tkond
realizovanych v interakci v §irSich souvislostech vcetné praktickych
dopadu, napf. jak dané dkony ovliviiuji efektivitu pfislusnych ¢innosti.
Pro zkouméni interakce ve tfid€ pouZitim konverzacni analyzy lze na z4-
kladé téchto tff rovin formulovat vyzkumny program.

3.5 Povaha zobecnéni

Z popisu postupu analyzy vyplyva, Ze konverzacnéanalyticky vy-
zkum vede k analytické indukci (podrobnéji naptf. ten Have, 2007,
s. 93-115), ktera v principu souvisi s analytickym zobecnénim (Yin,
2008). Vyzkumnik ilustruje sva zjisténi na jednotlivych transkriptech
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a ve specifickych situacich. Aby nedoslo k uzavieni vysledku ,,v mezich
prilisné situacnosti* a aby prezentované vysledky z konverzaéni analyzy
neroztiistily ,,poznani do mozaiky drobnych a izolovanych vypovédi bez
toho, abychom na konci byli viibec schopni povédét néco syntetického*
(Visnovsky, Kas¢ak, & Pupala, 2012, s. 325), konverza¢ni analyza ne-
zUstava u jednotlivosti konkrétnich sekvenci, ale vztahuje je do obecnéj-
$1 podoby praktik (metod), které mluvci v interakci pouZivaji (Hutchby
& Wooffitt, 1998, s. 95). Diky tomu miZe byt vyzkum v konverzac-
ni analyze znacné kumulativni a vyzkumy na sebe mohou navazovat
(srov. Markee, 2015b; Sidnell & Stivers, 2013). Z nastinéné charakte-
ristiky zobecnéni vyplyva, Ze pojmy jako reprezentativni vzorek, vztahy
mezi proménnymi nebo zobecnéni na populaci nejsou pro konverzac-
néanalyticky vyzkum relevantni.

Validitou a reliabilitou v konverza¢ni analyze se podrobné&ji za-
byvaji jini autofi (napt. Perdkyld, 2004; Seedhouse, 2005, s. 254-259).
Strucné lze fici, Ze reliabilitu konverzacnéanalytickych studii zajiStuje
vyzkumnik tim, Ze ¢tenafi poskytne podrobny transkript (pfipadné pfimo
zéznam). To Ctenafi (¢4steéné) umoziiuje analyzu znovu provést. V zdjmu
zajisténi reliability dale byvaji béZné tzv. data-sessions (napt. ten Have,
2007, s. 140-142), ve kterych vyzkumnici sdileji a zptesiiuji své analyzy
a interpretace zaznamu. Pokud jde o validitu, je tfeba uvést, Ze analyza
vychazi striktné z dat a zaujima perspektivu dcastniki, coZ je ve vyzkum-
né zpravé dokldddno odkazy na transkript. Pokud se analytik dostane
od pouhého (nutné kontextualizovaného) popisu prirozené se vyskytujici
interakce k (dekontextualizovanym) praktikdm mluvcich, které zakladaji
interakci, pak lze dostat i vysoké validité vyzkumnych zjisténi.

3.6 Dalsi literatura ke konverzacni analjze

Pokud jde o dvodni texty ke konverzacni analyze, ¢esky ¢tenar ma k dis-
pozici nékolik publikaci shrnujicich hlavni myslenky, pojmy a principy
v konverza¢ni analyze (napf. Auer, 2014 s. 129-139; Nekvapil, 1999).*!
Dostupny je i ¢esky preklad jedné Sacksovy prednasky (Sacks, 2016).#
Specificky se problematikou transkripce a praci s transkriptem zabyvaji
tfi Cesky psané studie (Ashmore & Reed, 2001; Kaderka & Svobodova,
2006; Vanickova, 2014).

41 Pojmy z konverzaéni analyzy piedstavuje i Novy encyklopedicky slovnik cestiny (Karlik et al., 2017).
42 Jedna se o piednasku z let 1964/1965.
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Z anglicky psanych tvodnich texti 1ze doporudit napiiklad ka-
pitolu Pomerantzové a Fehrové (2011) nebo knihu ten Havea (2007).
Existuji téZ pojednini o konverza¢ni analyze v jinych jazycich, napfi-
klad v némciné (Giilich & Mondada, 2008) nebo rustiné (Korbut, 2015;
Ulanovsky, 2016)*.

Dulezité jsou posmrtné vydané piavodni piednasky Sackse
(1995a, 1995b) a pivodni konverza¢néanalytické studie (zejména Sacks
et al., 1974; Schegloff et al., 1977; Schegloff & Sacks, 1973), které
se staly vychodisky pro navazujici vyzkumy. Podrobnéji je problemati-
ka rozpracovana naptiklad v knize Handbook of conversation analysis
(Sidnell & Stivers, 2013) nebo v fadé dalSich monografii (napt. Clift,
2016; Hutchby & Wooffitt, 1998; Liddicoat, 2007; Psathas, 1995;
Sidnell, 2010).

Specificky k oblasti vyzkumu interakce ve tfidé vyslo monotema-
tické ¢islo Casopisu Modern Language Journal (88/4). Konverzac¢ni ana-
lyze je vénovéana jedna Cast prirucky Handbook of classroom discourse
and interaction (Markee, 2015b). Mezi piedni Casopisy publikujici stu-
die interakce ve tfidé (a tedy také konverza¢néanalytické studie) zatazuji
Skukauskaite et al. (2015) Journal of Classroom Interaction, Applied
Linguistics, Language and Education a Linguistics and Education. Dale
Ize zminit Casopis Journal of Pragmatics (napf. monotematicka cisla
39/3, 46/1), vyse uvedeny Modern Language Journal a webové stranky
vénované konverza¢ni analyze*, na kterych je aktualni bibliografie, se-
znam aktudlnich konferenci a workshopt a fada odkazi a zdrojt. Z es-
kych Casopist vychazeji studie z konverzaéni analyzy predev§im v so-
ciologickych a lingvistickych ¢asopisech (napf. Sociologicky casopis®,
Slovo a slovesnost, Studie z aplikované lingvistiky); z pedagogickych
Casopisu lze zminit Pedagogickou orientaci.

3.7 Nastin zaméreni vjzkumu interakce vjuce ciziho jazyka

K interakci ve vyuce ciziho jazyka existuje fada prehledovych studif
(napf. Box et al., 2013; Ellis, 2008, s. 775-835; Rex & Green, 2008;
Thoms, 2012), z nichZ vétSina zmitiuje konverzaéni analyzu jako jednu

43 Do rustiny byla preloZena i pGvodni studie A simplest systematics for the organization of turn-taking for
conversation (Sacks, Schegloff, & Jefferson, 2015) z roku 1974.

44 http://emcawiki.net/Main_Page

45 Konverza¢ni analyze a etnometodologii je vénovano monocislo 46/4.
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z metod pro vyzkum interakce ve tiidé€. Vedle toho existuji ptehledové
studie mapujici vyvoj a soucasny stav specificky konverzacnéanalytic-
kého vyzkumu v oblasti interakce ve tfidé (napt. Gardner, 2013; Mori
& Zuengler, 2008; Waring, 2017). Z téchto studii vyplyva, zZe konver-
zac¢néanalyticky vyzkum svym detailnim zaméfenim na sekvence v in-
terakci vyrazné ptispivd k hlubSimu porozuméni procesiim, které se
ve vyuce odehravaji. Konkrétné konverzacnéanalytické studie zaméfené
na interakci ve tfidé zkoumaji, jak se tato interakce odliSuje od bézné
konverzace, jak jeji icastnici interaguji a dosahuji institucionélnich cilt
a jakym zplsobem se v interakci odrazi instituciondlni role ucastniki,
napiiklad ucitele a studenta (Mori & Zuengler, 2008, s. 17), coZ odpovi-
da vyzkumnému zaméfeni instituciondlniho dialogu, které jsem predsta-
vil v oddile 3.4. Analyzy se zamé&ruji na realizaci oprav, stifidani replik,
usporadani sekvenci a vystavbu replik (Gardner, 2013, s. 595-606; Mori
& Zuengler, 2008, s. 18-19), na projevy a sledovani procesii osvojovani
jazyka v interakci (Gardner, 2013, s. 606-610; Markee & Kunitz, 2015;
Mori & Zuengler, 2008; Waring, 2017) a na mozné pouziti konverzacni
analyzy a poznatkl z ni ve vzdélavani ucitelt nebo v jazykové vyuce
(Waring, 2017). Uvedenym aspektiim z pohledu spole¢né prace v semi-
nafi se vénuji podrobnéji v nasledujicich kapitolach.

Pokud jde o pocet a délku zdznamii, Seedhouse (2004, s. 84-88)
uvadi prehled nékterych vyzkumi, na jehoz zakladé vyvozuje, Ze za ro-
zumny lze povazovat vzorek o 5 a7 10 vyucovacich hodinach, z nichz 1ze
generalizovat a vyvozovat. Aktudlné€ publikované studie vychazejiiz men-
S$tho poctu podrobné analyzovanych dat, napiiklad Waringova (2013) za-
loZila svou studii na dvouhodinovém zaznamu. Na druhou stranu existuji
i velmi robustni studie, které stavi na vzorku ¢itajicim zhruba 100 hodin
zédznamu (napf. Rusk, Sahlstrom, & Porn, 2017).

Vzhledem k tomu, Ze konverzacné€analytickych studii interakce
ve tfid€ publikovanych v kvalitnich mezinirodnich casopisech (nékteré
z nich jsem uvedl v pfedchozim oddile) existuje nepieberné mnozstvi,
uvadim stru¢ny prehled relevantnich konverza¢néanalytickych vyzkumu
v dané oblasti na zacatku kazdé empiricky zamétené kapitoly.
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3.8 Shrnuti

V této kapitole jsem pojednal o vychodiscich a postupech, které vy-
zkumnik uplatiiuje v konverzaéni analyze. Z popisu postupu analyzy dat
vyplyva, Ze analytik v konverzaéni analyze pracuje s velmi specifickym
(mikro)pohledem na probihajici interakci. V této kapitole jsem upozor-
nil na vztah mezi daty (zdznamem) a transkriptem, jehoZ prohlubovini
pfi opakovaném prehravani zaznamu muze vyzkumnikovi pomoci roz-
kryt vySe uvedené drobnosti.

V navaznosti na predstavenid vychodiska tykajici se sbéru dat,
analytickych postupt a specifickych aspektii zkoumani institucionalniho
dialogu v nasledujici kapitole podrobnéji pojedndm o transkrip¢nich
konvencich, které v této knize pouZivam, a o datech, ze kterych vyzkum
v této knize vychazi.
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L Data a specifika analyzy

V této kapitole bliZe ptedstavim provedeny vyzkum. Konkrétné se za-
méfim na popis procesu sbéru dat (oddil 4.1), na pouZité transkripcni
konvence (oddil 4.2) a na konkretizaci analytického postupu ve vztahu
k nasbiranému materidlu (oddil 4.3). Na konci pojednadm o didaktickych
konceptech presnosti a plynulosti a jejich vazbé na zaméreni mluvcich
na presnost a komunikaci, které hraji dileZitou roli v provedenych ana-
lyzach (oddil 4.4).

4.1 Prostredi, ucastnici vjzkumu a sbirana data

Ve vyzkumu jsem vychizel z dat, kterd jsem nasbiral v kurzu angli¢-
tiny realizovaném na pedagogické fakulté pfi jedné z vefejnych vyso-
kych kol v Cesku. Po predchozi domluvé s vyucujici Evou (pseudonym)
a po zjisténi specifik kurzu, do kterého jsem mohl po souhlasu vedouci
katedry vstoupit, a s ohledem na to, Ze mluv¢im typicky néjakou dobu
trva, nez si na piitomnost vyzkumnika a zdznamové techniky zvyknou,
jsem zvolil moZnost realizovat vyzkum s jednou skupinou v jednom
kurzu po celou dobu jednoho semestru. I kdyZ toto feSeni neumoZnilo
sbirat data v jinych skupinach nebo s jinym vyucujicim, nasbirana data
obsahuji Siroké spektrum Cinnosti a situaci, které 1ze oznacit za charak-
teristické pro vyuku angli¢tiny na vysoké Skole (srov. s oddilem 2.4.1),
a to zejména pokud jde o pocet studentl ve skupiné, jazykovou uroveti
kurzu, probirana témata a jevy, pfitomnost studentskych referati nebo
zastoupeni ruznych organiza¢nich forem vyuky.*

46  Pfi tomto srovnani vychazim z nedavné analyzy (Struktura jazykové pripravy..., 2017), ktera postihu-
je charakteristiky vyuky cizich jazykd na 42 fakultach (bakaldfské studium) a 43 fakultich (magisterské stu-
dium) na Ceskych vysokych Skoldch. Z analyzy vyplyvd, Ze vyuka anglictiny v bakaldiském studiu probihd
na drovnich B1-B2, Ze ve vyuce byvaji zastoupeny i prvky odborného a akademického jazyka a Ze hodinové
dotace v jednom semestru byvaji typicky dvé vyucovaci hodiny tydné po dobou dvou semestri. I kdyZ samo-
zfejmé mohou existovat lokélni odli$nosti a specifika, 1ze celkové konstatovat, Ze uvedené hodinové dotace a ci-
lové drovné pro vyuku angli¢tiny v bakalafském studiu jsou srovnatelné s vyukou, jejiz zdznamy jsem pro svij
vyzkum pofizoval. Zde je tieba zduraznit, Ze cilem vyzkumu neni statistické, ale analytické zobecnéni, jehoZz
problematiku rozebirdm podrobnéji v oddile 3.5.
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Pted prvni vyukovou jednotkou jsem s Evou dohodnul postup,
jakym zapsané ucastniky seznamime s vyzkumem®*’, a dohodli jsme se
na moznostech feseni pripadu, Ze by néktery ze studenti s tcasti ve vy-
zkumu nesouhlasil*. Prvniho seminafe jsem se zticastnil bez zdznamové
techniky a na konci mi Eva vyhradila pfiblizné 20 minut ¢asu, ve kterém
jsem studenttim Cesky sdélil, jaky vyzkum hodlam provést, jakou z4zna-
movou techniku pfinesu, jakym zplsobem pofizené zaznamy zpracuji
a v jaké form&€ budu vysledky prezentovat. Pfitom jsem zduraznil, Ze
ve vyzkumu nebudu pfitazovat obsahy promluv konkrétnim ucastniktim,
Ze budu pracovat s jejich pseudonymy a Ze mi ve vyzkumu pujde o ana-
lyzu pribéhu interakce ve t¢{d&. Ucastnikiim jsem poté rozdal formulafe
informovaného souhlasu, které mohli pfimo na seminafi nebo pozdéji
vyplnit a jednu kopii mi odevzdat, a s Evou jsme nabidli feSeni v piipa-
dé, Ze nékdo s ucasti ve vyzkumu nebude souhlasit. Na zacatku nasle-
dujiciho seminafe jsem mél informované souhlasy od vSech 19 studentti
a od Evy.*

Pfi pofizovani zaznamu pro ucely nasledné analyzy se asi kaz-
dy vyzkumnik setka s otazkou, jak zachytit interakci co nejvérnéji, coz
na jedné strané€ vyzaduje pritomnost zaiznamové techniky (a nékdy téZ vy-
zkumnika), na druhé piedpoklada, Ze se mluvci budou chovat tak, jak by
se chovali, kdyby je nikdo nenatacel. Na tuto tenzi upozornil jiz Labov>
a v praktické to roviné znamena, Ze mluvci budou pritomnosti zazna-
mové techniky a vyzkumnika ovlivnéni. V pfipad€ mého vyzkumu jsem
se tento efekt snaZil minimalizovat pravidelnou pfitomnosti zdiznamové
techniky (a mé jako vyzkumnika) na kazdém seminafi, takze si ucast-
nici vyuky mohli zvyknout (to doporucuje napt. ten Have, 2007, s. 89),

47  Zapsani studenti az do prvniho setkdni nevédéli, Ze ve vyuce bude realizovan vyzkum.

48 Vzhledem k tomu, Ze vyucujici vedla nékolik paralelnich skupin, bylo mozné dojednat pfestup studenta
do jiné skupiny.

49  Uvedené miiZe navozovat dojem, Ze ziskani souhlasu od tcastniki bylo naprosto samoziejmé. Nicméné bé-
hem prvniho seminafe poté, co jsem studenttim sdélil sviij zimér nahrévat vyuku na video, byla skupina Sokovéna.
Zeptal jsem se proto studentii na jejich zkuSenosti s natd¢enim a s Gicastni ve vyzkumu. Jedna studentka uvedla,
Ze u ni v zamé&stnani né€kdo provadel terénni vyzkum a Ze si pomérné rychle zvykla i na pfitomnost kamery, coz
nékteré piitomné studenty uklidnilo. Jind studentka dodala, Ze ma zkuSenosti s vystupovanim v divadle, ale sdélila
obavy z toho, jaké to bude v angli¢tin€. V reakci na to jsem studenty ujistil, Ze cilem vyzkumu je zaznamenat
a analyzovat probihajici interakci, nikoliv jejich chyby nebo nedostatky. P¥i nasledném rozdavani formuléfa in-
formovaného souhlasu jsem je§té studentiim nabidnul, Ze se mohou individualné zeptat, pokud se objevi cokoliv
nejasného. Tuto moZnost néktef{ studenti na konci seminafe vyuzili.

50 Labov to oznacuje za paradox pozorovatele a vysvétluje, Ze ,.cilem lingvistického vyzkumu [...] musi byt
zjistit to, jak lidé mluvi, kdyZ nejsou systematicky pozorovéni; nicméné takova data mizeme ziskat pouze syste-
matickym pozorovanim* (Labov, 1972, s. 209).
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na druhou stranu bylo z chovani ticastnikli vyuky zfejmé, Ze si moji pii-
tomnosti a pfitomnosti zdznamové techniky byli v nékterych situacich
velmi dobfe védomi.’! Podobné i ja jsem svou pfitomnosti na vyuce
do ur¢ité miry ovlivnil jeji prubéh.>> Nicméné jsem vnimal, Ze si studenti
i Eva na mou pfitomnost stejné jako na pfitomnost zdznamové techniky
rychle zvykli. Vzhledem k tomu, Ze jsem do tfidy dochazel po dobu
trvani celého kurzu a vzhledem k tomu, Ze studentim byla dcast ve vy-
zkumu nabidnuta az po jejich zapisu do skupiny, je moZné predpokladat,
Ze na zdznamech zachycena vyuka se vyrazné neodliSuje od vyuky v pa-
ralelnich skupinéch stejného kurzu.

Kurz, do kterého jsem jako nezicastnény pozorovatel dochézel,
zajiStovala jazykova katedra pfislusejici k jedné vefejné vysoké Skole
v Cesku. Kurz probihal kazdy tyden ve stejny ¢as a ve stejné uebné
po dobu podzimniho semestru akademického roku 2015/2016, celkem
se skladal z 12 seminafd. Skupina, kterou jsem navstévoval, se skladala
z 19 studentt (18 Zen a 1 muz) bakalaiského studia s riiznymi specializa-
cemi (napf. biologie, némcina, geografie, historie, obfanska vychova)>.
Cilovou udrovni kurzu byla droveni B1 dle Spolecného evropského refe-
rencniho rdmce pro jazyky (SERRJ, 2002)* a studenti na konci kurzu
skladali zkousku, ktera méla pisemnou a ustni ¢ast. Naplni kurzu byl
jak obecny jazyk, tak akademicka anglictina. Sylabus kurzu, ktery Eva
na prvnim seminafi pfedstavila studentiim, byl smiSeného typu a kom-
binoval v sobé ucivo gramatické povahy (napf. kondicionaly, modalni
slovesa, pocitatelnd a nepocitatelnd podstatnd jména) a rizna témata
(napf. neverbalni komunikace a prezentace, studium v zahranici, sou-
¢asné problémy). Povinnou soudésti kurzu byly prezentace studenti
(jednotlivetl nebo ve dvojicich), které probihaly na poslednich ¢tyfech
seminéfich (specifikacemi téchto prezentaci a jejich analyzou se podrob-
né&ji zabyvam v kapitole 8). Dochéazka do kurzu byla povinna.

51 Napriklad pfi pofizovani zdznamu 11 skupina studentd, ktefi dostali diktafon na lavici, zhruba po 40 minu-
tach z vyuky odesla. Pfi tom jeden ze studentt pfinesl diktafon ze své lavice ke mné, aby ho vratil.

52 Napriklad pfi rozddvani pracovnich listd jsem od studentti nebo piimo od Evy rovnéZ dostaval kopii.

53  Tyto specializace studenti zminili na prvnim seminafi, na kterém jsem si délal pozndmky. Specializace
studentt se odrazily i v jejich volbach témat pro prezentace.

54 Vstupni drovei byla ddna tim, Ze studenti pfed zapsanim do kurzu museli absolvovat kurz anglictiny v pied-
chozim semestru, jehoZ minimdln{ vstupni droveri byla A2 dle SERR/J. Studenty v kurzu, ve kterém jsem porizoval
zaznamy, tedy lze oznacit za mluv¢éi s mirné rozvinutou drovni B1 dle SERRJ.
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Studenti v kurzu nepracovali s uc¢ebnici, namisto toho byly studij-
ni materialy dostupné na e-learningovém serveru. Tyto materidly meély
podobu pracovnich listii. Na prvnim seminafi Eva studentim ukézala
pristup k t€émto materialim a poZadala je, aby si materialy vytiskli a no-
sili je s sebou na kazdy seminéf. Z téchto materialll (pfevazné z grama-
tické Casti) rovnéZ studenti dostavali doméci ukoly, které pak typicky
na zacatku nésledujicitho seminéfe spolecné s vyucujici kontrolovali.
Interakce studentd s e-learningovym prostfedim tedy spocivala v tom,
Ze studenti pfistupovali k pracovnim listim a tiskli si je. Jedna se tedy
o pouziti technologii ke zprostfedkovani materiald, tedy o podpirny
e-learningovy kurz pro prezen¢ni vyuku (Svafiek & Zounek, 2008),
ve kterém dochézi k interakci studentli s uc¢ebnimi materidly (Graham,
2006). Vzhledem k zaméfeni mého vyzkumu na mezilidskou interakci
se budu ve zbytku této knihy vénovat pouze interakci, kterou jsem za-
znamenal v seminafi.

Jak jsem se dozvéd€l v rozhovorech s Evou a s vedouci katedry,
jazykové kurzy zajiStované katedrou prosly v minulosti nékolika procesy
standardizace. Vystupem téchto procesti byly materidly, které studenti
pouzivali, (semi)standardizované zkouskové testy a také systém nava-
zujicich kurzl. V bakalaiském studiu studenti pred zapisem do kurzu,
ve kterém jsem sbiral data pro svlij vyzkum, absolvovali pfedchazejici
kurz v jarnim semestru. Po kurzu, do kterého jsem dochézel, pak nava-
zovaly kurzy v navazujicim magisterském studiu, jejichz cilovi droveii
byla B2 (SERRJ, 2002).

Vzhledem k usporadani a velikosti ucebny, kde vyuka probiha-
la (obrazek 4.1), jsem se rozhodl pouzit pro pofizeni zaznamu jednu
kameru, kterou jsem zaznamenal déni ve tfidé v 11 nésledujicich se-
minafich (zdznamy jsou oznacené jako zazl-zazll). Tyto zdznamy
Citaji 987 minut a predstavuji hlavni data pro analyzy v této knize.*
Kromé toho jsem béhem kazdého seminafe potfizoval terénni poznidm-
ky, do kterych jsem zachycoval pfedevsim pribéh seminafi a zasedaci
poradek, ktery se na kazdém seminafi obmétioval. Po dohodé s Evou
jsem také sbiral pracovni listy a dal$i materidly, se kterymi Eva a stu-
denti ve vyuce pracovali.

55 Nad rdamec vyzkumného projektu Interakce ve vyuce anglického jazyka na vysoké skole jsem pomoci diktafo-
nu sbiral téZ audiozaznamy skupinové ¢i parové prace. Konkrétné jsem na druhém seminéfi pouzil jeden diktafon
umistény na lavici mezi dvéma studenty, v nésledujicich seminéfich jsem pouZil vZdy tii diktafony, které jsem
rozmistil mezi pfitomné studenty na lavice tak, aby zachycovaly praci ve dvojicich nebo malych skupindch. SnaZil
jsem se pii tom, abych mél k dispozici zdznamy od riiznych studenti. Celkem jsem takto pofidil 31 audiozaznamt
v celkové délce 2 737 minut. Data z nich budu analyzovat v nékteré z nasledujicich publikaci.
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Obrdzek 4.1. Planek ucebny.

Na obrazku 4.1 je vidét usporadani ucebny, ve které jsem potizo-
val zaznamy. Vzhledem k rozmisténi stoltl do tvaru podkovy a s ohledem
na omezené prostorové moznosti jsem k pofizeni zdznamu pouZil jednu
statickou videokameru se Sirokothlym objektivem (na obrazku v levém
dolnim rohu), kterd snimala jak déni pied tabuli (na obrazku v horni
Casti), tak i studenty sedici na stran€ u dvefi (na obrazku vpravo). Zboku
kamera snimala téZ studenty u oken (na obrazku vlevo).

Studenti v kazdé vyukové jednotce sed€li kolem lavic uprostied;
pouze pfi pofizovani tfettho zdznamu sedéla jedna studentka na Zidli
u zdi vzadu u dvefi. Eva vétSinu Casu stdla bud’ u tabule nebo uprostied
ucebny pred uditelskym stolem (pred tabuli). N&kdy Eva ptehrivala
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audio- nebo videozdznamy z pocitace, ktery se nachazel na vyvySeném
stolku vedle ucitelského stolu (na obrazku vlevo nahote). K promitani
videa slouZilo platno, které jinak bylo srolované nad tabuli; u¢ebna byla
vybavena projektorem. Béhem studentskych referatt stali prezentujici
studenti za pocitacovym stolkem a Eva sedéla v lavici u stény vedle tabu-
le nebo se posadila na volné misto mezi studenty sedicimi v fadé€ u dveii
nebo na Zidli u zdi za nimi. J4 jako vyzkumnik jsem vZdy sedél na Zidli
u stény vedle kamery (na obrazku v levém dolnim rohu).

Pfi pfepisech a analyzach jsem tedy vychazel ze zdznamu po-
fizeného jednou digitalni kamerou. I kdyZ nékterym, zejména tiS$im
replikdm studentl doprovazenym jinymi zvuky (kaslani, Soupani zidli,
zvuk zvendi atp.) v nékterych situacich nebylo mozné zcela jednoznacné
porozumét, kvalita zvuku i obrazu byla pro potieby analyzy spole¢né
prace v semindfi, predev§im frontalni vyuky, celkové zcela postacuji-
ci. Lze vyvodit, Ze pti daném uspofadani stolit v ucebné a pro tcely
analyz, které zde prezentuji, se jevi pouZziti jedné kamery pro potizeni
zaznamu vyuky jako dostatené, prestoZe na zabérech nejsou zcela vidét
uplné vSichni Gcastnici (t€chto limith se v souvislosti s analyzou téles-
nych pohybti dotykdm v kapitole 8). S ohledem na moznosti pofizovani,
zpracovani a uchovavani digitalniho zvuku a obrazu se pouzity zptisob
zaznamu vyuky jevi z pohledu tcastnikl jako nepfili$ rusivy a z pohledu
vyzkumnika jako pomérné snadno realizovatelny (srov. Svatos, 1993).

4.2 Transkripce videozaznami

Vzhledem k velkému objemu nasbiranych dat probéhl prepis videozdzna-
mi ve dvou krocich. Hrubou transkripci na drovni slov (nikoliv pfesné
délky pauz nebo podrobnéjsich aspektti produkce feci) provedla a zacatky
jednotlivych fazi seminafe ¢i Cinnosti do transkriptu orientacné zanesla
studentka doktorského studia, kterd byla k takovému piepisu proSkole-
na.*® Nasledné jsem jednotlivé transkripty spolu s pivodnimi zaznamy
opakované prochézel, upravoval, prohluboval a analyzoval v programu
Transana®’. V tomto oddile struéné predstavim transkripéni konvence,

56  Tento prepis byl proveden ve volné dostupné aplikaci oTranscribe (http://otranscribe.com/).

57 Jedna se o komer¢né dostupny program (https:/transana.com/), ktery, mimo jiné, umoziiuje vyzkumnikovi
synchronizovat transkript se zdznamem, méfit délku vybraného tseku zaznamu na vizualizovaného zvukovém
prubéhu (diky tomu lze méfit absolutni délku pauz s presnosti na jednu desetinu sekundy) nebo vytvifet sbirku
sekvenci a tyto sekvence dale tfidit a anotovat.
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které v knize pouzivam. Pouzité znaCky vychazeji z ptivodniho tran-
skripéniho systému Jeffersonové (2004). Pro ptepis responznich zvuki
pouzivam oznaceni, které predstavuji cesti autofi (Kaderka & Svobodova,
2006; Vanickova, 2014) a pro oznaceni neverbalni aktivity, ktera dopro-
vazela verbalni projev, se drzim zjednodusené anotace, jak ji pouZiva na-
priklad Sert (2015). Souhrnné uvadim vSechny znacky v pfiloze na konci
knihy, niZe je uvddim i s pfiklady a kratkym vysvétlenim.

4.2.1 Zakladni konvence

Leva ¢ast transkriptu obsahuje ¢isla fadki a oznaceni mluvéich, pro které
pouZividm prvni tfi pismena z jejich pseudonymu. Eva vZdy oznacuje vy-
ucuyjici. Kazdy fadek transkriptu v kazdé ukdzce je ¢islovan od jednicky.

1 Eva: er Vérka? next?
2 Vér: Israel (.) Arabic.

Pokud neni moZzné mluvcéiho identifikovat, uvadim misto oznaceni
mluv¢iho (). Tuény fez pisma oznacuje Cestinu.

1 Eva: okay do you agree?
2 (): naopak.

Pfi transkripci vychazim z pravidla, Ze vyslovené dseky, jejichz
vyslovnost zhruba odpovid4 standardu cilového jazyka, pfepisuji podle
pravopisnych pravidel daného jazyka (Kaderka & Svobodovi, 2006;
ten Have, 2007, s. 98-100), coZ zarucCuje relativné dobrou citelnost
transkriptu. Pfipadnou variaci zachycuji upravenim tohoto zapisu (zde
radek 3).

1 Eva: =mhm. and what do you notice (.) if they are clean
2 or (hh) °>(£I don’t know£)<°=
3 Zuz: =I donno. I love shoes?=
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Nicméné slova, ktera byla vyslovena evidentné nespravnou ang-
lickou vyslovnosti, uzavirdm mezi lomitka a pouZividm pfibliZnou tran-
skripci pomoci ¢eskych znaku.*®

1 Vér: er in the second picture er is /stetjue/ (.) er
2 statue of Edvard Benes in front of mini- er
3 Czech ministry (.) er /forindZ/ affairs in Prague?

, .

4.2.2 Casové a sekvenéni udaje

v

Hranaté zavorky na dvou nebo vice po sobé jdoucich fadcich znaci, Ze
v nich uvedené repliky nebo tkony prob&hly soucasné.

1 (): pay atten[tion]
2 Eva: [pay ] attention.

Rovnitko na konci fddku a na zacatku nasledujiciho fadku oznacu-
je, Ze repliky na sebe bezprostiedné navazuji. To znamend, Ze mezi nimi
nebyla obvykla kratka pauza.

1 Eva: mhm, yeah=
2 Pav: =the other (.) they can believe you.

Cislo v jednoduchych zavorkach oznaluje délku pauzy v sekun-

dach. Samotna tecka v jednoduchych zavorkdch oznacuje mikropauzu
dlouhou pfiblizné desetinu sekundy.

1 Eva: mhm?

2 (1.1)
3 (it’s) a problem too, fine. so what do
4 you mean by crime, so can (.) you be more specific?

58  Vychdzim ze zkuSenosti, Ze ¢eSti mluvci pii vyslovnostnich chybach v anglicting typicky pouZivaji cesky
systém hlasek. Jinou moZnosti by byl piepis pomoci znakti mezinarodni fonetické abecedy (IPA), jak navrhuji
néktef{ autofi (napt. Moyer, 2016, s. 128-129), pii takovém feSeni by vSak byly transkripty hife Citelné.
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4.2.3 Zplsob mluveni

Interpunkéni znaménka neoznacuji pravopisné kategorie, ale intonaci.
Tecka oznacuje klesavou intonaci, otaznik stoupavou. Céarka oznacuje
kratky pokles nebo vzriist intonace.

1 Mar: er there were three books on my table. one is here.

2 where are (.) <others>?
3 (1.7)

4 Mar: the other.

5 (1.5)

6 Mar: the others=
7 Eva: =the others, mhm. why the others?

Dvojtecka oznacuje, Ze predchozi hldsku mluvci prodlouZil. Vice
dvojtecek oznacuje vétsi prodlouZeni. Spicaté zavorky zna&i zm&nu tem-
pa feci. Cast repliky uzaviend do > < byla pronesena relativné rychleji
neZ predchézejici, naopak ¢ast repliky uvnitt < > byla pronesena pomér-
né pomaleji.

1 Pavl: I think (.) all of us e::r (.) whe- when e:r (.)
2 many: >experience with this dialogue.< it’s also,
3 I donno (.) ehm brainstorming?

Hezita¢ni zvuky piepisuji jako er, eh nebo em. Responzni zvuk
pri ptitakani pfepisuji jako mhm (vysloveny se zavienymi tisty) nebo ehe
(vysloveny s otevienymi Usty). Responzni zvuk pouZivany pro vyjadreni
nesouhlasu prepisuji jako e-e (tyto znacky pfejimadm z manudlu Kaderky
a Svobodové 2006, s. 43—-44).

1 Ale: I tried to phone (.) her two or (.) three times,

2 but no time, (.) there was >no /repli/<?

3 0.3)

4 Eva: e-e (0.6) you cannot er you cannot use er no time
5 because you have no reply. so?
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Z X2z

K oznaceni diraznéji pronesené ¢asti repliky pouzivam podtrzeni.
Naopak relativné tiSeji pronesenou Cast uzaviram mezi znacky ° °.

1 Eva: e:r no is used with a-, (.) you need a-,

2 (1.2)

3 Eva: co >potiebujete< co nasleduje za tim no,
4 (1.1)

5 no (.) time, [ no (.) friends, ]

6(): [°podstatné jméno°]

Pro oznaceni slySitelného vydechu, ktery Ize interpretovat i jako
smich, pouzivim znacku (h), pfipadné (heh). Cést repliky, kterd byla
pronesena pobavenym hlasem je uzaviena mezi znaky libry.

1 Vér: £pay attention£ (hh)

Pro oznaceni Casti, ktera byla hiife srozumitelnd, uzavirdm prav-
dépodobné vyslovené slovo do jednoduchych zévorek.

1 Eva: this (any) dialogue, or?
V pfipadé¢, Ze ¢ast zaznamu byla nesrozumitelna, pouzivam prazd-
né jednoduché zavorky. Pocet mezer pak oznacuje pribliznou délku ne-

srozumitelného dseku (niZe fadky 3 a 8).

1 Eva: what tense do we need?

2 @27

30 °C)

4 (1.6)

5 Eva: az budu studovat, az mné bude (.) dvacet, az mi bude tFicet,
6 0.9)

7 Eva: [so what tense?]

8(): [ )°]

9 (0.6)

10 (): will?
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4.2.4 Komentare a znaceni neverbdalnich ukonl

Dvojité zavorky pouzivam k popisu udalosti nebo k dal§im komentaitm.

1 ((pfepnuti na snimek se dvéma fotografiemi))

2 Vér: er in the first picture (.) is Edvard Bene§ with

Vzhledem k tomu, Ze ve vyuce zejména ucitelé béZné doprovaze;ji
sva verbalni sdéleni i neverbalné¢, by bylo komplikované oznacovat je-
jich soucasnou verbalni a neverbalni aktivitu pomoci hranatych zavorek
pod sebe. Proto pouzivim zjednoduseny zpusob, kdy pod piislusnou ¢ast
repliky pomoci znacky + uvedu, o jakou ¢innost se jednalo (tuto zjed-
nodusenou anotaci pouZziva napriklad Sert, 2015). Napftiklad v ukazce
niZze Eva pri vysloveni okay kyvla a pfi vysloveni jména se podivala
na Zuzanu. Znacka + oznacuje zaCitek popsaného tkonu vzhledem
k replice, ktera je uvedena nad ni.

1 Eva: =okay. Zuzana?
2 + kyvne
3 + podiva se na Zuzanu

V poftizenych zdznamech Eva (vyucujici) béhem vykladu nebo
delSich replik béZné psala na tabuli, ¢imZ v replikach vznikaly kratsi
pauzy, nicméné v nich bylo slySet, Ze Eva piSe fixem na tabuli. Tyto
aspekty transkribuji v textu repliky tak, jak Sly po sobé. Napiiklad nize
Eva mluvila (fadek 1), poté kratce psala na tabuli, pak fekla won’t will
not a opét kratce psala na tabuli (fadek 2). Nasledné se spole¢né s vyslo-
venim mhm otocila do tfidy.

1 Eva: mhm- they won’t or will not. fine, mhm.

2 ((piSe na tabuli)) won’t will not ((piSe na tabuli))
3 mhm a:nd that’s all. any questions?
4 + otoci se do tiidy
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4.3 Role dalSich materiald pfi analyze

Zaznamy a jejich hrubé prepisy jsem prochazel, prohluboval a analy-
zoval v souladu s postupem, ktery jsem bliZe popsal v pfedchozi ka-
pitole. Pfi analyze jsem vychézel pfedev§im z pofizenych zaznamd,
nicméné pii identifikaci mluvcich jsem také nahliZel do svych terén-
nich poznamek, z nichZ zejména planky se zasedacim poradkem byly
s ur¢itym casovym odstupem od pofizovani zdznamu velmi uZite¢né.
Kromé toho jsem terénni poznamky pouZil i pro svou orientaci v rela-
tivné dlouhych zdznamech.

Pracovni listy a dalsi materialy, které jsem v pribéhu kurzu rov-
néz sbiral, vstupovaly do analyzy pozd¢ji. Eva typicky Zadala studenty
o precteni zadani jednotlivych cvi€eni a toto zadani se stalo vychodiskem
pro néasledujici vymeény. Podobné bylo z pfedchoziho pribéhu typicky
zfejmé, na co se dané cvieni zaméruje. Zpravidla proto nebylo nutné
do jednotlivych cviceni nahliZet, nicméné€ zejména pii analyze oprav-
nych sekvenci (kapitola 6) jsem nahlédnutim do jednotlivych pracovnich
lista zjistoval, z ¢eho ticastnici pfi opravach vychazeli.

Zde popsany zpusob zachazeni s dal§imi materiély, které dopliu-
ji zdznam (néktefi autori je oznacuji jako etnografickd data), odpovida
pojeti konverza¢ni analyzy, ve kterém hraje primarni roli zaznam (jiné
pohledy uvadéji naptf. Mori & Zuengler, 2008, s. 23-24; Seedhouse,
2004, s. 88-93). Tento postup byl dan i cilem analyzy a charakterem
potizenych dat. Pokud by analyzy mély byt cileny vice na neverbalni
aspekty nebo na uceni se v interakci, pak by bylo nutné tento postup
prehodnotit a idedlné téZ sbirat a analyzovat dalsi data (napf. vyplnéné
pracovni listy a jiné produkty studentdi, videozdznam zachycujici praci
studenti s pracovnimi listy apod.), jak doporucuji napiiklad Markee
a Kunitzova (2015, s. 431-432).

4.Lh Mezi zamérenim na presnost a komunikaci

Jiz béhem pozorovani pii porfizovani zaznamu a pii pocatecnich ana-
lyzach zaznami bylo zifejmé, Ze pribéh interakce se béhem vyuky li-
§il podle riznych druhd Cinnosti. Jako vhodné se jevi rozliSeni dvou
zékladnich typl zaméfeni mluvcich, které uvadi Seedhouse (2004).%

59  Seedhouse uvadi, Ze se jednd o kontexty. Dle mého nazoru jde spiSe o zaméfeni mluvcich v dané vymeéné,
proto budu v textu pojednédvat o zaméfeni mluvcich na pfesnost, resp. komunikaci. V podobném duchu pojednava
Walsh (2013, s. 62-92) o riiznych modech interakce ve tiidé.
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Lze rozliSovat mezi zaméfenim mluvcich na jazykovou presnost (podle
Seedhouse form-and-accuracy contexts) a zaméfenim mluvcich na ko-
munikaci (podle Seedhouse meaning-and-fluency contexts).®® Jak uvedu
zejména v kapitolach 5 a 6, prubéh interakce ve frontalni vyuce se vy-
razné odliSoval podle toho, na co se mluvéi zamérovali. Pfi analyzach
jsem sledoval, na jaké aspekty jazyka ¢i komunikace se ucastnici vyuky
zameéfovali (v pribéhu nékterych sekvenci mluvci prechazeli od jedno-
ho zaméfeni ke druhému). Jak ukaZu v oddile 6.4, nejedné se o dicho-
tomni oznaceni, nebot’ pfesnost s komunikaci tizce souvisi, stejné¢ jako
spolu vzijemné a neoddélitelné souviseji jazykové prostfedky a fecové
dovednosti, které predstavuji zdklad pro formulaci dil¢ich cilii a obsa-
hid ve vyuce cizich jazykt. Nicméné analytické rozliSeni mezi pfesnosti
a komunikaci umoziiuje hlubsi vzhled do probihajici interakce.
Rozliseni mezi pfesnosti a komunikaci (v angli¢tin€ t€Z fluency,
tedy plynulosti) ve vyuce jazykl lze dat do historické perspektivy, kte-
rd mize pomoci pii diskusi o zavaznosti tohoto analytického rozliSeni
a o vystupech zde prezentovaného vyzkumu. Stern (1992, s. 301-326)
pojednava o rozliSeni analytickych (anglicky analytic) a prozitkovych
(anglicky experiential) vyuCovacich strategii, do kterych lze zamérfeni
na presnost a plynulost situovat. Zatimco analytické strategie se zaméeruji
na studium cilového jazyka, cilem prozitkovych strategii je to, aby se
studenti stali uZivateli cilového jazyka a zapojili se do socidlni interakce.
Podle Sterna (1992, s. 301) se toto rozliseni zacalo objevovat v prib&hu
60. let minulého stoleti v souvislosti s rozvojem komunikaéniho pfistupu
(k tomu viz také Richards & Rodgers, 2014, s. 81-258; Kumaravadivelu,
2006, s. 60-66). Konceptudln€ 1ze uvedené strategie situovat do rovin
kompetence resp. performance (Chomsky, 1965), a je moZné je vztdhnout
ke vzniku konceptu komunikacni kompetence (Hymes, 1972; Canale
& Swain, 1980; a dalsi). Richards a Rodgers (2014, s. 87) poukazuji na to,
Ze v jednotlivych variantach komunika¢niho pfistupu byl kladen diraz
na schopnost studentll dosahnout v komunikaci svého zameéru za pouZziti
cilového jazyka, coZ se odrdZi ve funkénim a vice pragmatickém pojeti
vyuky (a jejim zaméfeni na komunikaci, resp. v pouZiti proZitkovych vy-
ucovacich strategii). Toto instrumentalni pojeti je rovnéZ patrné ve zpi-
sobu formulovani cild vyuky ciziho jazyka a definovani drovni osvojeni
cilového jazyka (srov. s deskriptory pouzitymi v SERRJ, 2002).

60 Kromé toho jesté Seedhouse (2004) rozliSuje procedural contexts a task-based contexts, se kterymi v této
knize nepracuji.
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4.5 Shrnuti

V této kapitole jsem predstavil data a prostiedi, ze kterych tento vyzkum
vychézi. Uvedl jsem rovnéz transkripéni konvence, které v knize pouzi-
vam. Popsal jsem, jak jsem v analyzich pracoval s dal§imi zdroji dat, a jak
jsem pracoval se zaméfenim mluvcich na pfesnost a na komunikaci.
Cilem nésledujicich kapitol je pomoci konverzacni analyzy po-
psat, jak mluvci ve spole¢né praci v seminéfi, zejména ve frontalni vyu-
ce, interagovali. Konkrétné se zaméruji na to, jak se vyucujici a studenti
stiidali (kapitola 5), jak iniciovali a provadéli opravy (kapitola 6), jak
prepinali mezi angli¢tinou a Cestinou (kapitola 7) a jak interagovali bé-
hem studentskych prezentaci a v naslednych diskusich (kapitola 8).
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5 Stridani replik
ve frontalni vjuce

V této kapitole se zabyvam stfidanim replik (mluvéich), coz oznacuje
jev, kdy po skonceni repliky jednoho mluvéiho za¢ne mluvit jiny mluv-
¢i. Problémem je to, Ze v bézném rozhovoru (napf. pfi setkani pratel
v kavarné) se mluvci stiidaji jinak nez v instituciondlnim prostiedi (na-
ptiklad ve frontalni vyuce). V této kapitole nejdiive uvadim strucny pie-
hled relevantnich vychodisek (oddil 5.1) a poté analyzuji, jak se mluvci
ve frontalni vyuce stiidali, pokud se zaméfovali na presnost (oddil 5.2)
a na komunikaci (oddil 5.3).

5.1 Vgchodiska

Pro konverza¢néanalyticky pfistup ke stiidani replik je stéZejni pra-
ce Sackse, Schegloffa a Jeffersonové (1974), ktefi analyzovali, jak se
mluvci stiidaji v bézné konverzaci v anglictiné. BéZnou konverzaci
pritom autofi vnimaji jako jeden ze systémi stfidani replik. Cliftova
(2016, s. 95-96) tvrdi, Ze ackoliv podobnych studii je pro jiné jazyky
relativn€ malo, jsou ustfedni mySlenky, Ze se mluvci v interakci obecné
vyhybaji prekryvim replik a Ze se mluvdi stiidaji tak, Ze jsou mezery
mezi jejich replikami minimalni, univerzalné platné. Pravidla pro stii-
dani mluvcich, jak je predstavuji Sacks et al. (1974, s. 704), vysvétluje
Nekvapil (2017) nasledovné:

Tato pravidla se v rozhovoru uplatituji na misté relevantnim pro vystéidani mluv-

¢ich (tj. zejména po ukonceni néjakého vyznamového, resp. intona¢niho celku).

Stiidani mluvcich se déje takto:

(1) dosavadni mluv¢i zvoli ndsledujiciho mluvciho (napf. tim, Ze mu poloZi otdzku
[nebo] ho o néco pozada), sdm prestane hovoftit a zacne hovofit zvoleny mluvci;
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(2) dosavadni mluvéi nezvoli nasledujiciho mluvéiho, a presto néktery z dalSich
ucastnikl rozhovoru sdm zac¢ne hovorit;

(3) dosavadni mluv¢i nezvoli nasledujictho mluvéiho a Zadny z dalSich dcastni-
kt rozhovoru neza¢ne hovofit; dosavadni mluv¢i tak mize (ale nemusi) v roz-
hovoru pokracovat.

(4) JestliZe nastal pripad (3) a dosavadni mluvéi pokracuje v rozhovoru, na dal-
$im misté relevantnim pro vystiidani mluvéich se opét uplatni pravidla (1)—(3)
(pravidlo (4) se uplatiiuje tak dlouho, dokud k vystfiddni mluvcich nedojde).

Z uvedenych pravidel vyplyva, Ze se mluvci stiidaji pouze v ur-
c¢itych okamzicich (a tedy na urcitych mistech v transkriptu), ktera lze
oznalit za mista pithodna k vystfidani®'. Tato mista se vyskytuji mezi
vypovédmi®, coZ jsou z pohledu konverza¢ni analyzy zdkladni jednotky,
ze kterych se repliky skladaji. Pfi dokonCovéani repliky mluvci typicky
pouzivaji rizné syntaktické, prozodické, pragmatické nebo neverbalni
prostiedky (Clayman, 2013, s. 154-158; Clift, 2016, s. 98-111; k tomu
¢esky viz Havlik, 2011, 2017), pomoci kterych signalizuji, Ze se blizi mis-
to pithodné k vystiidani, na kterém se uplatiiuji pravidla 1-4 vyse.®

Z hlediska potieb této knihy je na studii Sackse et al. (1974) da-
lezité predevsim to, Ze osvétluje, kdy a jak mizZe v béZném rozhovoru
dojit ke stfidani mluvcich, a také to, Ze predstavuje zéklad, na kterém
stavi nasledné analyzy interakce v institucionalnich prostfedich, vCetné
interakce ve tfide.

McHoul (1978) analyzoval stfidani mluvcich ve frontilni vyuce
v predmétu geografie. Podle jeho analyzy se ve frontalni vyuce mluvci
stiidaji podobné jako v b&Zné konverzaci, av§ak do interakce vstupuji
instituciondlni aspekty, zejména institucionélni cile a s nimi souviseji-
ci role ucastnikd. Ze srovnani vyse uvedeného zplisobu stiidani replik

61  Anglicky termin transition relevance place (TRP) je do eStiny obtizné pielozitelny, pouziva se téZ termin mis-
to relevantni pro vystriddni mluvcich. V textu budu pouZzivat termin misto prihodné k vystriddni zavedeny Havlikem
a Zaepernickovou (2016, s. 34), protoZe je dobie srozumitelny a pfitom vystihuje pivodni anglicky ekvivalent.

62V anglicky psané literatufe ke konverza¢ni analyze se ujalo oznaceni turn constructional unit (TCU), Cesky
replikova konstrukéni jednotka. V Ceské lingvistice je termin vypovéd relativné dobre zaveden (k historii dvah
o vypovédi viz Nekvapil, 1987), proto ho budu v textu pouZzivat k oznaceni vyznamové a syntakticky tplného
useku feci, podobné jako Havlik a Zaepernickova (2016, s. 33-34).

63 Nekvapil a Havlik (2017) upozoriiuji, Ze podle ptivodni studie Sackse et al. (1974) mizZe mluv¢i pouZit pouze
jednu vypovéd,, kterd je ukoncena mistem relevantnim z hlediska stfidani mluvcich. To je problematické zejména
v ptipadech, kdy mluv¢i mluvi déle a jejich repliky se skladaji z nékolika vét nebo vypovédi. Ve frontilni vyuce
se to dotykd zejména replik ucitele, které mohou byt velmi dlouhé a obsdhlé. MoZnym analytickym feSenim je
pojimat takové repliky jako celky skladajici se z nékolika vypovédi, pfic¢emZ mluvéi pouZivaji rizné prostiedky
(zejména prozodické) k tomu, aby vytvorili misto pfihodné k vystiidani aZ po dokonceni né€kolika vypovédi,
napiiklad po dokonceni vykladu ucitele (Nekvapil & Havlik, 2017; Selting, 2000).
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se zpusobem popsanym u McHoula (1978, s. 188) plyne, Ze moZnost
vybrat mluvciho ma ve frontalni vyuce pouze ucitel, ktery také vyvolava
studenty. Po dokonceni repliky studenta miZe bud’ pokracovat student,
ktery pravé domluvil, nebo ucitel, ktery mize vybrat jiného studenta
nebo sam dale mluvit.

Na McHoultv (1978) vyzkum navéazala fada dal$ich vyzkumu
a kritik (k jejich shrnuti viz napt. Kapellidi, 2013, s. 186—187). Ve vyuce
anglictiny naptiklad Markee (2000, s. 81) rozsitil McHoulova pravidla
0 moZnost, Ze poté, co ucitel ve své replice urci dal§iho mluvéiho, mize
mluvit vybrany student nebo skupina studentl, coZ postihuje pomérné
béZnou praxi, kdy studenti ve vyuce odpovidaji najednou ve skupinach
nebo jako cel téida sborové.® Kromé toho néktefi autofi (napt. Markee,
2000, s. 68-83; Seedhouse, 2004, s. 101-140) pojednavaji o riznych
usporadanich® ve vyuce cizich jazykQ, v nichZ se zpisoby stiidani
replik odlisuji, pficemz frontalni vyuka, jak ji charakterizoval McHoul
(1978), predstavuje jeden krajni typ. Druhy krajni typ by odpovidal
velmi neformalnimu rozhovoru ve tfidé, ve kterém se mluvci stiidaji
podle pravidel, kterd popsali Sacks et al. (1974). Mezi obéma témito
krajnimi typy existuje celd fada rtiznych uspotradani, ve kterych budou
Ucastnici vyuky kombinovat rizné aspekty obou popsanych zplisobu
stiidani replik. Ve mnou nasbiranych datech se mluvci pozorovatelné
zamétovali na jedné stran€ na piesnost, na druhé strané na komunikaci
(k jejich charakteristice viz oddil 4.4). Podle téchto usporadani struktu-
ruji tuto kapitolu.

Vedle zaméfeni na zpilsoby, jak se mluvéi stiidaji, existuji vy-
zkumy, které se zaméruji na sekvencni uspotfadani interakce, které je
se stiidanim replik tizce spjato. V tomto ohledu je mozné zminit zejména
praci Mehana (1979), ktery v tradici konstitutivni etnografie zkoumal
sekven¢ni a hierarchickou strukturu zaznamenanych vyucovacich hodin.
Mezi jeho hlavni zjisténi patii popis zékladni tfislozkové sekvence: ini-
ciace, odpovéd’ a evaluace (anglicky initiation, reply, evaluation, IRE)%,

64 I autofi klasickych konverzacnéanalytickych studii (napf. Sacks et al., 1974) pracuji se stranami rozhovoru
(anglicky parties).
65 Seedhouse (2004) pojednava o kontextech, Markee (2000) o systémech vymén (anglicky exchange systems).

66  Oznaceni IRE je velmi podobné oznaceni IRF (anglicky initiation — response — feedback), které na interakci
ve tfidé€ nahliZi optikou analyzy diskurzu (Sinclair & Coulthard, 1975). Néktef{ autofi namisto tfetiho kroku ozna-
¢eného jako feedback uvadgji follow-up (napt. Wells, 1993). I kdyZ se v principu jedné vZdy o triadickou strukturu
vymény, ktera je typicka pro frontalni vyuku, konstitutivni etnografie je svymi vychodisky konverzacni analyze
bliZsi, a proto v této knize budu pouZivat oznaceni IRE.
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kterou tcastnici dale adaptuji (napfiklad ucitel opakuje a zjednodusuje
svou iniciaci, pokud nikdo ze studentl nereaguje). Na Mehantv vyzkum
navazuje napiiklad Cazdenova (1988), kterd ukazuje, Ze Mehanem po-
psana tiislozkova sekvence (IRE) je typicka pro frontalni vyuku, ale Ze
v jinych typech ¢innosti (napf. diskuse ve tfidé, prace ve skupinich apod.)
se sekvencni struktura vymén méni. Na uvedené vyzkumy navazal v tra-
dici konverza¢ni analyzy bezpocet dalSich, které uvedena zjisténi potvr-
zuji, zptesnuji a roz§ifuji. Nékteré novéjsi konverzacnéanalytické studie
se zaméruji specificky na to, jak urcity aspekt ve struktufe tfislozkové
vymény (IRE) ovliviiyje prubéh interakce. Existuji tedy napiiklad studie
zabyvajici se rolemi evaluacni slozky téchto vymén (Margutti & Drew,
2014; Park, 2014), roli délky pauz mezi replikami uéitele a studentt
(Ingram & Elliott, 2014) nebo zamérné nedokoncenymi vypovédmi,

.....

(Koshik, 2002; Lerner, 1995; Margutti, 2010).

V ptipadé vyuky cizich jazykt 1ze dale zminit napiiklad dvé studie
Waringové. Waringova (2009) ukazuje, jak pfi kontrole doméaciho tkolu
student po dokonceni tfisloZkové vymeény vytvoril prostor pro to, aby
mohl vznést dotaz k jiz diive zkontrolované poloZzce. Waringova (2013)
popisuje dva postupy, jakymi ucitel reagoval na repliky studentky, ktera
se zapojovala do frontalni vyuky neimérné vice neZ ostatni. Tyto a dalsi
studie poukazuji na to, Ze zplsob stiidani replik je znacné adaptabilni
k ¢innostem, ve kterych je uplatiiovan (Sacks et al., 1974, s. 696), a po-
pisyji, jak mluv¢i tento systém adaptuji v konkrétnich typech Cinnosti.

5.2 Stridani replik pri zaméreni mluvcich na presnost

V zéznamech se béZné vyskytovala kontrola pisemnych cviceni (doméa-
cich tkold, cviceni dopliiovanych studenty na seminafi), ktera byla za-
méfena prevazné na doplnéni spravnych tvart, vybér spravné odpovédi
nebo zodpovézeni otidzek ovérujicich porozuméni textu. V nésledujici
ukazce, ktera zachycuje priubéh kontroly doméaciho cviceni, sedély stu-
dentky Anna, Pavlina, Justyna, Sofie, Zuzana, Sylva, Monika a Véra
v fad€ vedle sebe. Ve cviceni méli studenti doplnit spravné tvary sloves
do podminkovych vét.
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Ukdzka 5.1
Kontrola cvic¢eni' s podminkovgmi vétami (zaz2, 0:11:42-0:13:05)

1 Eva: so let’s start with exercise one, Ani¢ko, would

2 you start, please, (.) first conditional.

3 + podivé se na Annu.

4 Ann: ehm (1.4) ( ) the first,

5 + podiva se na Evu

6 Eva: y-yes. no, no (.) exercises, practice

7 + Eva jde k Anné, diva se na ni

8 Ann: yeah okay. if you send this letter now, she will
9 + Eva jde pied stil

10 /risaiv/ it tomorrow=

11 Eva: =she will receive it tomorrow, mhm, fine, if you
12 send, she will receive it. Pavlina?

13 + Eva se podiva na Pav.

14 (1.8) ((Pav. se diva do prac.listu a pise))

15 Pav: mhm if (.) I:: >do this test<, (1.6) I do this test

16 I will improve my English=

17 Eva: =okay. if I do, I will improve, mhm? Justyna?

18 + podiva se na Jus.
19 Jus: if I find your ring I will give (.) it back to you=

20 Eva: =mhm, if I find I’1l give it back? e:::hm Sofie?

21 + podiva na Sof.
22 ((Sofie se podiva na Evu a pak do papiru))

23 Sof: Peggy will go shopping, if she has time (.) in

24 the afternoon=

25 + podivé se na Evu

26 Eva: =okay. Zuzana?

27 + kyvne

28 + podiva se na Zuzanu

29 Zuz:Simon will go to London next (.) week if (.) he

30 gets a cheap (.) flight=

31 Eva: =mhm, will go if he (.) gets, mhm?

32 + podiva se na Syl.

33 Syl: if her boyfriend doesn’t phone today, she will

34 leave (.) him=

35 Eva: doesn’t phone, she will leave him, mhm, Monika.

36 + kyvne + podiva se do rohu
37 Mon: if they don’t study harder they won’t pass the exam.
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38 Eva: mhm- they won’t or will not. fine, mhm.

39 ((piSe na tabuli)) won’t will not ((piSe na tabuli))
40 mhm a:nd that’s all. any questions?

41 + otocf se do tfidy

42 (1.4)

43 Eva: °no, it’s quite easy®. Vérka. second conditional.
44 could you start please?

Na ukéazce nejprve doloZim, jak se mluvéi zamétovali na presnost.
Z ukazky 5.1 je takové zaméreni evidentni zejména z toho, Ze Eva s vy-
jimkou fadku 26 opakovala spravné odpovédi, a to bud’ jako témér celé
véty nebo spravné tvary sloves s podmétem a spojkou if (fadky 11-12,
17, 20, 31, 35). Zaméfeni tcastnikd na presnost je zfejmé také z opravy
na fadcich 10-12, kde se zdrojem problému stala chybnd vyslovnost
slovesa receive. Vzhledem k tomu, Ze probihala kontrola pisemného cvi-
¢eni, vétSina tcastnikd se divala b€hem verbalni interakce do pracovnich
list, pfi¢emz fada studentli néco pozorovatelné zapisovala. Ze zaméfeni
cviCeni lze usuzovat, Ze zapisovanim si béhem kontroly tito ucastnici
opravovali chyby nebo délali poznamky. Tato ¢innost je v transkriptu
zachycena na fadku 14, kdy Pavliné trvalo 1,8 sekundy, nez zacala Cist
dalsi vétu, Eva pfitom Pavlinu nepferusSila v psani, znovu ji nevyvolala
ani nepodnikla Zadné dalsi kroky, aby nasledujici vétu precetl n¢kdo
jiny. Ucastnici interakce se tedy prokazatelné zam&Fovali na presnost.

V Cinnostech zaméfenych na presnost je kliové, Ze icastnici vi-
diteln€ zaujimaji role ucitele a studenta. Eva v ukdzce 5.1 urcovala, co
presné maji ostatni délat, coZ je evidentni od samotného zacdtku aktivity
(fadky 1-8), kdy Annu nasmérovala ke cviceni. Eva také vyvolavala dal-
§i ucastniky, opravila vyslovnost (fadky 11-12), psala nékteré spravné
odpovédi na tabuli (fadek 39) a uzavfela cviceni (fadky 40-43), ¢imz
vykonévala dkony piislusejici uciteli. Na druhou stranu Anna, Pavlina,
Justyna, Sofie, Zuzana, Sylva, Monika a Véra Cetly své odpovédi z pra-
covnich lista, d€laly si poznamky a poté, co domluvily, Eva akceptovala
a pripadné& opravila jejich odpovédi. Z jejich verbalniho i neverbalniho
jednani zachyceného v transkriptu je tedy zfejmé, Ze vykonavaly dkony
piislusejici studentiim.

Pfedmétem analyzy ve zbytku tohoto oddilu je popsat, jak se dcast-
nici (tedy ucitelka Eva a studenti) stfidali pfi zaméfeni na presnost.
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Ukazka 5.1 zacala tim, Ze ucitelka dovedla Annu k tomu, aby
pfecetla prvni vétu z cviceni (fddky 1-7). Anna tuto vétu precetla
(tfadek 8), pficemz okamzit€¢ po docteni Eva zopakovala hlavni vétu,
ve které Anna udélala vyslovnostni chybu (fddek 11) a znovu zopakova-
la celou vétu s diirazem na vynechana slovesa a s pridanim pozitivniho
mhm a hodnoticiho fine (fadky 11-12). Tato sekvence se tedy skladala
ze zadéni instrukce ucitelkou, odpovédi studentky a ucitel¢ina komen-
tafe k odpovédi s naslednym vyvolanim jiné studentky. Jedna se tedy
o tfisloZzkovou vyménu (IRE), kterd se skldda z (1) ucitel¢iny inicia-
ce, (2) odpovédi studentky a (3) evaluace odpovédi ucitelkou, po které
se celd sekvence opakuje. V odborné literatuie je tato struktura dobie
popséana (napt. Cazden, 1988; Mehan, 1979). V nésledujici ¢asti ukaz-
ky 5.1 (fadky 18-31) se ucastnici stiidali obdobné: (1) Eva vyvolala
studentku, (2) studentka precetla odpovéd’ a (3) Eva odpovéd piijala,
poté vyvolala dalsi studentku.

Eva pfi kontrole cviceni b&Zné vyvoldvala kifestnim jménem, pfi-
¢emz pouzivala jména student a studentek ve vokativu (v ukazce 5.1
napf. Anicko, fadek 1) nebo nominativu (v ukazce 5.1 napt. Paviina,
radek 17). Kromé toho k vyvolavani pouZivala i neverbalni signdly, jako
byl naptiklad pohled na vyvoldvaného studenta ¢i studentku (v ukaz-
ce 5.1 fadky 31-32).57 Nasledné repliky vyvolanych studentek se typic-
ky skladaly z obsahi vét, které Cetly. Kromé toho vyvolané studentky
zacinaly své repliky zvuky ehm a mhm (v ukédzce 5.1 fadky 4 a 15),
kterymi signalizovaly, Ze hodlaji zacit mluvit. Eva pak béZné ve svych
naslednych replikdch bezprostfedné navizala na studentské repliky
(v ukézce 5.1 tadky 11, 17, 20, 26, 31), coZ bylo moZné patrné diky
tomu, Ze vSichni méli pred sebou stejny text a Eva tedy mohla ptfesné
odhadnout, kdy studentka domluvi. Odpovédi Eva béZné akceptovala
tak, Ze zopakovala spravnou odpovéd’ s pouZitim hodnoticich slov, jako
napiiklad v ukazce 5.1 fine (fadek 11, 38), okay (fadek 17, 26) nebo
pritakani mhm (fadek 11, 17, 20, 31, 35, 38).

Z pohledu stiidani replik ukazka 5.1 dokumentuje McHoulovu
(1978) adaptaci pravidel pro stfidani replik v béZné konverzaci (Sacks
et al., 1974). To, Ze po dokonceni studentské repliky zacal mluvit ucitel,
je z ukdzky 5.1 ziejmé (srov. s fadky, kde za¢ina mluvit Eva s vyskytem

67  Skute¢nosti, Ze v ukdzce 5.1 hrélo roli i fyzické rozmisténi studenti, se budu zabyvat podrobné&ji u ukazky 5.2.
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bezprostiedni navaznosti na studentské repliky). V pojednanich o insti-
tucionalnim dialogu byvaji podobné ukazky z frontalni vyuky uvadény
jako prototypické piiklady interakce ve tfid€ (napt. Heritage & Clayman,
2010, s. 27-28). V téchto trislozkovych sekvencich (IRE) mluv¢i reali-
zuji vyukové cile (v ukazce 5.1 bylo cilem zkontrolovat cviceni s vétami
v prvnim kondicionalu), zaroven piitomnost tiislozkové sekvence (IRE)
ustavuje prostfedi Skolni tfidy. Jak ukdzu dale v tomto oddile, v analyzo-
vanych datech se vyskytovaly i odlisné zpasoby stfidani replik, které 1ze
povazovat za modifikace vyse uvedeného zptisobu.

Jednou z takovych modifikaci stiidani replik bylo vynechani
explicitntho vyvolavani studentti Evou. V nasledujici ukazce naptiklad
ucastnici kontrolovali domaci tkol zaméfeny na predlozky. Ukazka
dokumentuje, jaky vliv mélo fyzické uspofadani dcastnikd na pribéh
interakce a konkrétné na zpasob stfidani mluvéich. Vyvolani studenti
sedéli vedle sebe v potadi Monika, Iva, Véra a Michal.

Ukédzka 5.2
Kontrola cviceni s predlozkami (zaz8, 0:05:17-0:05:40)

1 Eva: mhm, in the newspaper. mhm. Monika?=
2 +podiva se na Mon.
3 Mon: =he went for a swim in the river.

4 Eva: mhm.

51Iva: (we are) sleeping on (.) the carpet.

6 + Eva se podiva na Ivu

7 Eva:  mhm.

8 Vér: the infor(.)mation is at the top of the page.
9 + Eva se podiva na Véru

10 Eva: mhm, fine, mhm.

11 + kyvne hlavou

12 + podivé se na Michala

13 Mich: where are you (.) at the party (true),

14 (1.0)

15 Eva: mhm, £were you£ at the party too, yes.

16 + diva se na Michala

17 + jde k Mich.
18 Mich: er were you [at ] °the party®

19 Eva: [mhm]

20 Eva: mhm okay, fine excellent. any questions?
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V uvedené ukazce, s vyjimkou kratkého prekryvu replik (fadky 18
a 19, k tomu podrobnéji niZe), v kazdou chvili mluvil pouze jeden ucast-
nik (podobné v ukazce 5.1), avsak Iva, Véra i Michal zacali mluvit bez
toho, Ze by Eva fekla jejich jméno. Navic na Ivu a Véru se Eva podivala
az ve chvili, kdy uZ samy zacaly mluvit (fddky 6 a 9). Bylo to mozZné
diky tomu, Ze studenti sedéli vedle sebe a odpovédi Cetli poporadée podle
toho, jak fyzicky sedéli. Monika v seminéii zachyceném v ukazce 5.2
sedéla na kraji nejbliZze pocitaci (srov. obrazek 4.1), pred ni mluvily
studentky na druhé strané ucebny, coz osvétluje, pfo¢ ji Eva vyvolala
jménem (fadek 1).

Ukazku 5.2 lze interpretovat jako pfipad rutinni kontroly cvice-
ni, béhem které studenti jeden po druhém ctou kazdy jednu vétu podle
toho, jak vedle sebe fyzicky sedi. V takovém usporadani, kdy uciteli
prakticky odpada nutnost explicitn€ vyvolavat dalsiho mluvciho, fun-
guji repliky Evy, jako v ukazce 5.2 mhm (fadky 4, 7) nebo piipadné
mhm, fine, mhm (fadek 10), jako potvrzeni spravnosti predchozi repliky
a zaroven jako signaly pro dalsiho studenta, aby precetl nasledujici vétu.
Interakce na radcich 3—15 ma tedy nasledujici strukturu: (1) student pre-
Cte jednu vétu ze cviceni, (2) Eva akceptuje tuto vétu. Jak uvadéji Griffin
a Humphrey (cit. podle Mehana, 1979, s. 89-90), zadani tkolu a vybér
nasledného mluvciho probihaji prostiednictvim materialu, ktery tcast-
nici pouzivaji. Stfidani replik tedy probiha automaticky a citovani autofi
jej identifikovali pfi hlasitém cteni, kdy kazdy student piecetl jeden
odstavec. Obdobnym zpiisobem se ucastnici stiidali také v ukdzce 5.1
na fadcich 31-32.

Ukazka 5.2 rovnéz dokumentuje, Ze se mluvci, podobné jako
v ukézce 5.1, viditeln€ zameétovali na presnost, a to predevsim obsahem
svych replik, zptisobem, jakym se stéidali a jak se vzajemné opravova-
li. Michal na fadku 13 Spatné ptecetl zacatek véty z pracovniho listu.
Vzhledem ke spravné doplnéné piedloZce Eva nejdfive jeho repliku
prijala, poté opravila a pobavenym ténem hlasu oznacila jim Spatné pre-
Ctenou cast véty (fadek 15). To, Ze se mezitim divala na Michala a §la
k nému bliZze, Michal interpretoval jako vyzvu k tomu, aby spravnou
vyslovnost zopakoval (fadek 18). Tuto interpretaci Eva nasledné pfita-
kanim potvrdila (fddek 19), zbytek véty Michal pronesl tiSeji a Eva poté
ukoncila kontrolu cviceni.
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Z ttislozkové vymény (IRE) tedy mluvci pii kontrole cvicent re-
produkovali bud’ celou tfislozkovou vyménu (jako napt. v ukazce 5.1)
nebo prvni explicitni iniciani krok ucitele v této vyméné vynechéavali
a jejich vymeény se pak skladaly ze studentskych replik a ucitelskych po-
tvrzeni spravnosti (napf. ukazka 5.2). To ukazuje, jak dilezita je pfi za-
méfeni mluvcich na presnost slozka ucitelova hodnoceni a také jeji naca-
sovani, coz ukazu podrobnéji v nasledujici ukazce, ktera zachycuje, jak
probihala kontrola spravného doplnéni tvari anglickych zajmen. Pred
zaCatkem interakce zachycené v ukazce 5.3 Eva dovysvétlila spravnost
predchozi odpovédi, pri skonceni vykladu se zacala divat na Margitu,
ktera nasledné precetla dalsi vétu.

Ukdzka 5.3
Where are the others? (zaz9, 0:09:26-0:10:01)

1 ((Eva se diva na Margitu))

2 Mar: er there were three books on my table. one is here.
3 where are (.) <others>?

4 1.7)

5 Mar: the other.

6 (1.5)

7 Mar: the others=

8 Eva: =the others, mhm. why the others? (0.9) pro¢ je tam
9 em proc (.) je toto spravny slovo?

10 0.8)

11 Mar: protoZe to stoji samostatné

12 Eva: stoji to samostatné, dobi'e, [takZe tam musi byt s]
13 Mar: [nebo ( to jo 1=
14 =urcité knihy.

15 Eva: a jsou to urcité knihy, mame tedy (.) e:::r tfi

16 knihy byly na na mém stole, jedna je tady. kde jsou
17 teda ty dalsi dvé, ty dalsi zbyvajici, (.) takze

18 tam musi byt ten ¢len urcity jsou to ty urcité knihy.
19 ano? Nikolka?

Obsah repliky Margity na fadcich 2-3 odpovid4 jedné polozce
ze cviceni. Kratkou pauzu, stoupavou intonaci a mirné zpomaleni tempa
feCi pii vyslovovani others na konci repliky lze Cist tak, Ze jimi Margita
signalizovala, Ze si neni spravnosti doplnéni slova others prilis jista. Tuto
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interpretaci podporuje i to, Ze vSichni tcastnici méli pied sebou zadani
cviCeni, ve kterém byl vybér z variant the other / others / the others,
Margita tedy stoupavou intonaci a zpomalenim tempa feci zaroven
oznacila dopliiované slovo.®® Po skonceni repliky Margity néasledovala
1,7 sekundy dlouha pauza, namisto které bylo mozné ve svétle vyse po-
psaného zptisobu stfidani replik oekavat pfijeti odpovédi Evou. Margita
absenci repliky Evy interpretovala jako signal, Ze je jeji odpovéd chybna,
proto nabidla jinou odpovéd s jistéjsi klesavou intonaci (fadek 5). Ani
po této odpovédi nenasledovalo prijeti Evou, proto po dalsi pauze Margita
vybrala posledni moznost the others (fadek 7), po jejimZ vysloveni Eva
odpovéd okamyzité pfijala. Eva se nasledné zeptala, proC je vybrany tvar
ten spravny, coz Eva s Margitou na fadcich 11-19 objasnily.

Na ukazce 5.3 jsou z pohledu stfidani replik dtlezité dva aspekty.
Zaprvé ukazka dokumentuje, Ze pokud pfi zaméfeni mluvcich na pies-
nost ucitel po studentové odpovédi mlci, interpretuji to studenti jako sig-
nal, Ze jejich odpovéd byla nespravna a nabizeji alternativni odpovédi. To
doklada preferenci mluvcich k sebeopravam, jak ukazali Schegloff et al.
(1977) na datech z béznych rozhovort. Dale z toho plyne, Ze v ptipadé
spravné odpovédi studenta miZe odloZeni hodnoticiho tahu ze strany
ucitele byt pro studenty pfi zaméfeni na piesnost matouci, jak dokladaji
napriklad Marguttiova a Drew (2014, s. 437). Zadruhé ukizka doklada
jednu ze strategii opravovani chyb pfi zaméfeni mluvcéich na presnost,
kdy ucitel pozdrZzenim hodnoticiho kroku de facto zah&ji opravnou
sekvenci, pficemz opravu miZe provést bud’ saim student, jehoZ chyba
se stala zdrojem obtiZe (jako v ukdzce 5.3), nebo i jiny student, jak uka-
Zu v nésledujici kapitole o opravach.

Ukazky 5.1-5.3 zachycuji interakci pii kontrole pisemnych cvi-
¢eni, nicméné v nich obsaZené procedury pouzivali tcastnici vyuky
v analyzovanych zdznamech také pfi jinych Cinnostech zamérenych
na presnost, napiiklad pfi doplnéni vykladu, jak ukazuji v nasledujicim
datovém udryvku.

68  Alternativni interpretaci muZe byt to, Ze Margita pouZila zejména stoupavou intonaci, protoZe se jednd
o otdzku. I kdyZ jsou v angli¢tiné otazky s tdzacim slovem na wh- typicky pronaseny s klesavou intonaci na konci,
ve vyuce je mozné pozorovat, Ze studenti anglictiny u nich pouZivaji i stoupavou intonaci.



Ukazka 5.4
Hodné rad, hodné domdcich ukoll (zaz4, 0:14:08-0:14:51)

1 Eva: alot of uh knowledge, a lot of experience (.) a

2 hodné rad? kdybychom chtéli fici >dala jsem mu
3 hodné rad?< eh,

4 + kyvne na Véru

5 0.7)

6 Vér: eh alot of (.) advice
7 Eva: advice, fine, advice. so <just in singular>, ano?

8 takze poiad pro- prosim vas zapamatovat.

9 + diva se do papiru

10 especially experience (.) information (.) knowledge

11 () advice (1.3) and work. kdybychom chtéli Fict

12 + oto¢f se k Alené

13 >mam hodné domaécich vikola? (.) Aleno? tak jak by-
14 + diva se na Alenu +jde k tabuli

15 + Alena se zac¢ne divat do papird
16 byste Fekla mame hodné domacich tikolu.<

17 + diva se na Alenu

18 + Alena se diva pted sebe

19 0.5)

20 Ale: [ ehm we ]

21 Eva: [(Ze hodné)] domacich (.) [mhm?]

22 Ale: [em ]

23 (0.6)

24 Eva: we have?=

25 + Alena se diva na Evu

26 Ale: =a lot (.) of uhm (.) homework?

27 Eva: yes. a lot of homework (.) no es. okay fine.

Na ukdazce 5.4 je vidét, jak probihala interakce, v niZ Eva vybirala
studenty, ktefi reagovali na ji zadané tkoly. U&astnici se zde zam&fovali
na nepocitatelnd podstatni jména v anglicting, jejichz ceské ekvivalen-
ty jsou pocitatelné. Konkrétn€ Eva vyzvala Véru k ptekladu hodné rad
(tadky 1-3). Spravnou odpovéd’ Eva akceptovala, pfipomenula pravidlo
a z pracovniho listu s prehledem gramatiky precetla nejbéznéjsi podstat-
na jména, kterych se pravidlo tyka a ktera jsou obtiZn4 pro ¢eské mluvci
(fadky 8-11). V navaznosti na anglické substantivum work pak Eva za-
dala pieklad Ceské véty mdme hodné domdcich iikolii (fadky 13 a 16).
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V ukazce 5.4 Eva vybirala nasledného mluvciho bud’ pohledem
akyvnutim (fadek 4) nebo pohledem a pfimym oslovenim (fadky 11-16).
Podle zptisobu stiidani replik ve frontalni vyuce ma po vyvolani student
zacit mluvit, pfipadné mizZe zacit mluvit opét ucitel, coz je v této ukazce
dobfe patrné: Veéra i Alena zacaly mluvit po kratké pauze a produkci
hezita¢nich zvukid (fadky 6 a 20) poté, co je Eva vyvolala a dokondila
svou repliku. Zatimco Véra zacala svou repliku po kratké pauze bez ob-
tizi (fadek 6), Alena zacala mluvit v pfekryvu replik s Evou, ktera podle
vySe uvedeného pravidla znovu zacinala iniciovat pfeklad. Vznik tohoto
prekryvu lze vysvétlit tim, Ze Alena nenavazala s Evou o¢ni kontakt — jiz
ve chvili, kdy Eva zadavala vétu k prekladu a divala se pfi tom na Alenu,
uhnula Alena pohledem a divala se do papirt (fadek 15). Poté, co ji Eva
verbalné vyvolala (fadek 13), se zacala divat pfimo pied sebe, zatimco
Eva stala u tabule, jejich pohledy se tedy nesetkaly. Studie zabyvajici se
vzajemnymi pohledy tcastnikl (napf. Goodwin, 1980; Rossano, 2013)
ukazuji, Ze mluv¢i disponuji prostfedky, kterymi si mohou pohled jiného
ucastnika vynutit — napriklad opétovnou iniciaci nebo pauzou. Lze tedy
dovodit, Ze prekryv replik na fadcich 20 a 21 byl zpiisoben tim, Ze Alena
neopétovala Eve pohled, a Eva proto znovu iniciovala zadani. K o¢nimu
kontaktu mezi Alenou a Evou doslo aZ po dalsi iniciaci Evy (fadek 24),
po kterém jiz Alena vétu v anglictiné dokoncila, do té doby se Alena
divala upfené pied sebe.®’

Ve frontalni vyuce nicméné ucitel ne vzdy vyvolava konkrétni stu-
denty. V analyzovanych datech se bézné vyskytovaly sekvence, ve kte-
rych Eva zadala otdzku bez vyvolani pohledem nebo jménem, jak je
patrné z nasledujici ukazky. V ukéazce 5.5 je zachycena cast vykladu,
v némz Eva objasiiovala rozdil v pouziti anglickych zajmen no a none.

69  Bylo by jisté zajimavé porovnat o¢ni kontakt mezi Alenou a Evou s tim, jak na sebe reagovaly Véra a Eva
na fadcich 1-7. Pozorovat pohled Véry ale neni moZné, protoZe na zdznamu sedi mezi ni a kamerou nékolik
dalsich studentti. V analyzach prezentovanych v této knize se zaméfuji pfedevsim na verbalni interakci; pohybu
dcastniki a jejich pohledd se dotknu v kapitole 8.
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Ukdzka 5.5
Co potrebujete za tim no? (zaz9, 0:18:33-0:18:56)

1 Eva: e:r no is used with a-, (.) you need a-,

2 (1.2)

3 Eva: co >potiebujete< co nasleduje za tim no,
4 (1.1)

5 no (.) time, [ no (.) friends, ]

6(): [°podstatné jméno°]

7 0.4)

8 (): [(°noun®)]
9(): [(°pods[tatné jméno°®) ]

10 Eva: [noun, you need] a noun, tam musi nasledovat
11 za tim podstatné jméno? takze Zadny Cas, Zadné

12 pratele? kdezZto to none stoji:,

13 (0.6)

14 (): °samostatné°=
15 Eva: =samostatné. (2.2) a to je celé.

Na zacatku ukizky se Eva zaméfila na formulaci pravidla, co
nasleduje za anglickym zijmenem no — nejprve v anglicting (fadek 1),
po kratké pauze se zeptala formou otazky v estiné (fadek 3), kterou
jesté doplnila priklady pouZiti (fadek 5). Poté, co Eva uvedla prvni pri-
klad, nékdo vyslovil odpovéd’ podstatné jméno, avsak doslo k piekryvu
s druhym piikladem, ktery Eva také uvedla (fadky 5-6). Po kratké pau-
ze nékolik studentl vyslovilo v pfekryvu noun, resp. podstatné jméno
(fadky 8-9); odpovéd noun Eva nasledné prijala. Svou repliku zacala
v prekryvu s delsi odpovédi studentd (fadek 10) a dovysvétlila pravidlo
pro pouZivini zdjmena no. Nésledn€ formulovala, av§ak zdmérné ne-
dokoncila, pravidlo pro pouZiti zdjmena none, které jeden ze studentti
spravné dokondil (fadek 14). Na ukdzce je zajimavy vyskyt piekryvi
replik a také specificka forma dotazovani ulitelky.

Prvni prekryv replik (fadky 5-6) vznikl poté, co Eva uvedla prvni
priklad. Mluv¢i na fadku 6 patrné interpretoval misto po uvedeni prv-
niho piikladu pouZiti zdjmena no jako prihodné k vystfidani mluvéich.
mnohoznacnou situaci, kdy doslo soucasné k opétovné iniciaci Evou
uvedenim piikladu no friends nafadku 5 a reakci studenta na tuto iniciaci
fakticky spravnym zodpovézenim otazky (fadek 6). Po kratké pauze tuto
situaci studenti interpretovali jako otevieni prostoru pro zodpovézeni
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otazky.™ Tak vznikl dal$i pfekryv mezi odpovéd'mi studentti v angli¢ting
a cestiné (fadky 8-9), do kterého vstoupila Eva s pfijetim anglického
noun (fadek 10), ¢imZ zaroveri prostor pro odpovédi studentti uzaviela.
Lze fici, Ze prekryv replik student na fadcich 8-9 vznikl v dasledku
toho, Ze Eva pfedtim neurcila mluvciho, ktery mél na otdzku odpoveédét.
V analyzovanych datech podobné piekryvy vznikaly v situacich, kdy
Eva poloZila otazku, avSak nikoho nevyvolala, zcela béZné.

Ukazka 5.5 zérovenl obsahuje dva piiklady pouZziti jedné spe-
cifické techniky, kterou ucitelé zadavaji otdzky. Na fadcich 1 a 12 je
mozné pozorovat, Ze Eviny iniciace nemaji gramaticky tvar tdzaci véty,
ale formu nedokoncenych oznamovacich vét, které Eva formulovala tak,
aby je studenti dokoncili doplnénim spravného slova nebo fraze. V obou
pripadech se jedna o formulaci gramatického pravidla, pfi¢emz studenti
méli pravidlo dokoncit doplnénim zavérecného slova. Na fadku 1 Eva
nahle pferusila ob€ své vypovédi té€sné pred slovem, které meli studenti
doplnit, a obé€ tyto vypovédi pronesla s mirnym intonacnim poklesem
na konci, kterym dala najevo, Ze jeji vypovéd je nedokonCend. Na rad-
ku 12 Eva pouzila rovnéZ pokracujici intonaci a mirn€ natihla posledni
slabiku (stoji:). V obou pripadech se jednalo o gramaticky a obsahové
neukoncené vypovédi. Pokracujici intonace na konci téchto vypovédi
spole¢né s ndhlym prerusenim nebo s nataZenim posledni slabiky méli
studenti interpretovat jako vyzvu k doplnéni pravidla, coZ potvrzuje
pauza, kterd za obéma vypovédmi nésledovala (fddky 2 a 13), a také
to, Ze na fadku 14 nékdo ze studentt tuto vypovéd dokoncil a Eva toto
dokonceni pfijala (fadek 15). V pripad€ prvni vypovédi se iniciace ne-
zdatila, protoZe nikdo ze studentd vypovéd nedokondil, coZ je patrné
divod, pro¢ Eva na fadku 3 pfepnula do Cestiny a pokusila se o opé-
tovnou iniciaci.”! Popsanou techniku tazani ucitelky lze oznacit jako
zamérn€ nedokoncenou vypoveéd (anglicky designedly incomplete utter-
ance, DIU), ktera byla popsana v fad€ publikaci (Koshik, 2002; Lerner,
1995; srov. s prikladem z vyuky zemépisu v Cestiné u Tumy, 2016a,
s. 430-431), podle kterych ucitelé pfi produkovani zdmérné nedokon-
¢enych vypovédi typicky pouZivaji pauzy, pokracujici intonaci a nata-
hovani hlasek, kterymi davaji studentim najevo, Ze jejich vypovéd’ neni
dokoncend a Ze ji maji dokoncit.

70 Jinou moZnou interpretaci pauzy na fadku 7 je to, Ze Eva nepfijala odpovéd’ v estiné a otevfela tak prostor
k zodpovézeni v anglictin€. Tuto interpretaci potvrzuje skutecnost, Ze na fadku 9 Eva prijala pravé anglické
slovo noun.

71  Z toho tdhlu pohledu Ize fadky 3-5 interpretovat jako opravu iniciace z fadku 1.
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Kromé vyse uvedené tiislozkové vymény (IRE) a jeji redukované
formy (1) studentova replika — (2) ucitelova zp€tna vazba se v datech
jesté vyskytovala jedna forma vymény mezi Evou a studenty. Jednalo se
o kontrolu dochazky na zacatku kazdého seminére, jak je vidét z nasle-
dujici ukazky.

Ukdazka 5.6
Kontrola dochdzky (zaz3, 0:02:43-0:03:04)

1 Eva: Dana Novotna?=

2 Dan: =tady

3 + zvedne ruku

4 2.3)

5Eva: Zuzana Cerna,

6 ((Zuzana zvedne ruku))

7 Eva: ((zakasle)) Sylva Kucerova=
8 Syl:  =tady

9 + zvedne ruku

10 2.1

11 Eva: Jarka (.) °Novakova®

12 ((Jarka zvedne ruku))

13 Eva: Margita (.) °Pokorni®=

14 (Zuz): =ta podle mé (.) ptide.

15 (1.2)

16 Eva: °(no )° Alena Svobodova,
17 + mavne rukou

18 ((Alena zvedne ruku))

19 Eva: Sofie

Kazda z vymén v ukdzce 5.6 se skladd ze jména studenta, kte-
ré fekne Eva, a z verbalni nebo neverbalni reakce na strané studentd.
Po kazdé takové reakci Eva zaznamenala (ne)pfitomnost studenta do do-
chazkového archu a fekla dals$i jméno. Pauzy mezi reakcemi studentti
a replikami Evy (fddek 4, 10) jsou dany pravé tim, Ze Eva si pozname-
navala dochazku — béhem téchto pauz vZdy viditelné psala do své doku-
mentace (neni soucasti transkriptu), pricemz béhem nebo po precteni
jména studenta se podivala do tfidy (neni soucasti transkriptu).
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Oproti vyménam uvedenym v ukdzkach 5.1-5.5 zde Eva nepro-
naSela tieti Cast tiislozkové sekvence (komentaf, evaluaci), ale zazna-
menanim jména do dokumentace a vyslovenim dal§tho jména viditel-
né akceptovala reakce studentt.”? Struktura téchto verbélnich vymén
na fadcich 1-12 tedy byla (1) precteni jména studenta Evou — (2) reakce
studenta; jedn4 se tedy o zakladni parovou sekvenci podobné jako otaz-
ka — odpovéd. Tuto parovou sekvenci doplnila Eva v ukdzce 5.6 kratkym
tichym komentafem (fadek 16), ktery byl patrné reakci na nepiitomnost
Aleny. Uvedeny typ sekvence (1) ucitelova replika — (2) studentova reak-
ce (bez zpétné vazby ucitele) se v datech, ktera jsem v tomto vyzkumu
analyzoval, vyskytoval pouze pfi kontrole dochazky. O tomto zjisténi
a o relevanci poznatkli prezentovanych v tomto oddile pojednam v dis-
kusi na konci kapitoly.

5.3 Stridani replik pri zaméreni mluvcich na komunikaci

V analyzovanych zdznamech se béZné€ vyskytovaly sekvence, ve kte-
rych se mluvéi viditelné zamérovali na komunikacéni strdnku interakce.
V téchto sekvencich se typicky odehravaly ¢innosti, které nisledovaly
po predchozi praci studentl ve dvojicich nebo skupinach, kterymi se zde
nezabyvam. V nasledné spolecné diskusi, kter4 je pfedmétem tohoto od-
dilu, mluv¢i typicky sdileli nékteré odpovédi nebo vystupy, ke kterym
predtim ve dvojicich méli dospét.

Nasledujici ukazka naptiklad zachycuje spoleénou diskusi Evy
se studenty o otazkach dlleZitosti vzhledu, které Eva pfedtim napsala
na tabuli a o nichZ pfedtim studenti méli diskutovat ve dvojicich. Jednou
z otazek, kterou ukdzka 5.7 reflektuje, bylo to, ¢eho si v§imame, kdyz
nékoho potkdme poprvé.

72 Samoziejmé je mozné dodat, Ze zapsanim dochazky u piislusného jména doslo ze strany Evy k pfijeti odpo-
védi studenta. Toto neverbélni chovéni Evy, které mohl kazdy student vidét, lze tedy z ur¢itého pohledu povazovat
za evaluadni tah, ktery je doprovizen piectenim nasledujiciho jména.

75



Ukdzka 5.7
What do you notice if you meet somebody for the first time?
(zaz2, 0:24:49-0:25:41)

1 Eva: so what about (.) eh what do you notice if you meet

2 + podiva se na tabuli

3 + podiva se do tiidy

4 somebody for the first time? Ivo, what do you

5 usually notice.

6 Iva: eh I noticed uhm their hair, the:ir clothes (.) and
7 the way they are talking or just making /ges¢rs/=
8 Eva: =mhm (.) okay, fine, many things, mhm. eh Zuzano?
9 what about you?

10 (1.1)

11 Zuz: the first (.) thing which I notice is shoes.

12 0.5)

13 Eva: [shoes (hhh hhh)]

14 Zuz: [1 don’t know why] but £I’m just looking at shoes£=
15 + smich ve tfidé

16 Eva: =mhm=

17 Zuz: =and then (.) um on a face (.) and (.) othe:r (.)

18 about appearance (.) clothes, another (.) things

19 >but first time I look at them shoes.<=

20 Eva: =mhm, and what do you notice (.) if they are clean
21 or (hh) °>(£I don’t know£)<°=

22 Zuz: =I donno. I love shoes?=

23 Eva: =[I see]

24 Zuz: [so ]Ilook (hhh)

25 Eva: (hh)

26 Zuz: I look at it (hh)

27 Eva: okay fine, it’s interesting. mhm. um Nikolko, what
28 about you. (.) what do you notice if you meet

29 somebody for the first time.

V ukdzce 5.7 je viditelné zaméfeni tcastnikii na komunikaci,
zejména ze samotného pribéhu interakce mezi Evou a Zuzanou. Poté,
co Zuzana sd¢lila, Ze prvni véc, které si na lidech v8§ima4, jsou boty (¥4-
dek 11), se Eva spole¢né s dalSimi ucastniky zasmala (fadky 13, 15),
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rovnéZ Zuzana zopakovala svou odpovéd pobavenym tonem (fadek 14).
Zuzana poté uvedla, Ze si v§ima i jinych véci, ale Ze jako prvni si v§imne
bot, nacez se ji Eva zeptala, ¢eho si na botich v§im4, a dodala, jestli
toho, zda jsou Cisté (fadky 20-21). Kromé této vymeény zaméfené na ob-
sah je také z transkriptu evidentni, Ze odpovédi vy i Zuzany Eva akcep-
tovala bez toho, Ze by opravovala vyslovnostni nebo gramatické chyby
(napf. vyslovnost slova gestures na fadku 7). Z uvedeného je evidentni,
Ze se mluvci zamétovali na komunikaci, ve které bylo klicové sdilet ko-
munikovany vyznam.

PrestoZe interakci mezi ticastniky Eva fidila, byl prubéh interakce
mnohem volngj$i neZ pfi zaméfeni mluvcich na pfesnost. Z transkriptu
je vidét, Ze zejména Zuzana dostala pomérné dost prostoru pro svou
odpovéd. Eva na odpovéd’ Zuzany reagovala komunikativnég, tedy zopa-
kovanim a smichem (fadky 13), dal$im dotazovanim (fadky 20-21) nebo
pritakdnim (pouZzitim [ see na fadku 23 nebo mhm na fadku 16).

Pravé to, Ze Eva mezi vypovédi odpovidajicich ucastniki vkladala
mhm, bylo pfi zaméfeni mluvcéich na komunikaci typické. Na fadku 16
Eva po dokonceni jedné vypovédi Zuzany vloZenim mhm dala najevo, Ze
posloucha a Ze dosavadni odpovéd’ akceptuje, na coZz Zuzana reagovala
tak, Ze ve své promluvé dale pokracovala. Pii takovém pouZiti mhm slou-
Zi jako tzv. kontinuator (anglicky continuer), jehoz funkci v interakci
vysvétluje Schegloff nasledovné:

Pouzitim [mhm]” davd mluv¢i komunika¢nimu partnerovi najevo, Ze partnerova
promluva jesté probihd a Ze jest€ neni (dokonce by jeSt€ neméla byt) dokon-
¢ena. [pouZitim mhm mluv¢i] zaujima pozici, Ze by komunikacni partner mél
pokracovat v mluveni. (voln€ podle Schegloff, 1982, s. 81)

Vice prikladl pouziti mhm jako kontinudtoru uvadim v nasledujici
ukdazce, ktera zachycuje ¢ast jedné z diskusi, které nasledovaly po refera-
tech studentti (k nim podrobnéji v kapitole 9). Pavlina a Alena predtim
dokoncily prezentaci o Sokratovi a po nékolika vyménach mezi prezen-
tujicimi a posluchaci nasledovala epizoda zachycena v ukazce 5.8.

73 Schegloff ve svém textu uvadi prepis uh huh.
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Ukéazka 5.8
Pavlina diskutuje s Evou o Sokratovi (zaz9, 0:55:46-0:57:21)

1 Eva: so you have already mentioned (er the) legacy of
2 the most important ideas, so (.) e:r would you

3 repeat them? (hhh)

4 Pav: ehm

5 Eva: (hhh)

6 Pav: okay, I think the most important uhm (.) also

7 symbol is (.)uhm I know that I know- donno (.)
8 anything?

9 Eva: mhm.

10 Pav: °>and (I know) nothing so<° (.) it’s like also one
11 input for us

12 Eva: mhm.

13 Pav: to learn=

14 Eva: =yes, to learn more, to study, mhm.

15 Pav: and then, this dialogue.

16 Eva: mhm.

17 Pav: discuss with people on the er through (.) through
18 this dialogue, also er (.) on more (.) questions

19 and more (.) answers °and®

20 Eva: and does it work, do you have any (.) experience
21 with it, (hh)?=

22 Pav: =yeah

23 Eva: this (any) dialogue, or?

24 Pavl: I think (.) all of us e::r (.) whe- when e:r (.)

25 many: >experience with this dialogue.< it’s also,
26 I donno (.) uhm brainstorming?=
27 Eva: =mhm.=

28 Pav: =when (.) all people uhm tell (that I just) we can
29 make something bigger, (.) a:nd, than when I'm
30 °(alone), so® (hh)

31 Eva: mhm.

32 Pav: °Ican( )°.

33 Eva: mhm, okay. fine. thank you very much. thank you.
34 ((potlesk ve tfid€))
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V ukézce pouziva Eva samostatné mhm jako kontinuator velmi
Casto (fadky 9, 12, 16, 27, 31). Podobné jako v ukédzce 5.7, i zde vkladala
Eva mhm mezi vypovédi druhého mluvciho, v tomto piipadé Pavliny. Ta
po kazdém z téchto kontinuatorti pokracovala v mluveni. PouZiti mhm
na fadcich 9, 12, 16, 27 a 31 1ze tedy cist jako miniméalni reakci na to,
jak Pavlina odpovidala. Pouzivanim kontinuatoru mhm, ktery v analyzo-
vanych datech Eva pronésela pfevdZzné s klesavou intonaci, Eva dévala
Pavlin€ najevo, Ze ji poslouché a Ze jeji odpovéd’ akceptuje, cimz zaroveni
vyzyvala Pavlinu, aby pokracovala. Napfiklad na fadku 9 pomoci pou-
Ziti mhm déla Eva totéz, jako by fekla go on; na fadku 12 funguje mhm
podobné, jako by Eva fekla what kind of input? Z naslednych replik je
evidentni, Ze Pavlina v tomto smyslu své predchozi odpovédi rozvadéla.
V jiném prostfedi Sarangi (2009) ukazal, Ze kontinuator mhm (v jeho
textu mm) pouzivaji i odbornici v genetickém poradenstvi. Pouzitim mm
tito odbornici prevadéli predchozi klientovu odpovéd do formy reflek-
tivni otdzky a klienti v reakci na tento kontinuator své ptfedchozi odpo-
védi rozvadéli.

Na ukéazce 5.8 1ze poukéizat i na techniky, které pouZivala Pavlina,
aby dala najevo, Ze svou myslenku jiZz dokoncila. Jednou z takovych
technik bylo sniZeni hlasitosti na konci své posledni vypoveédi v dané
replice (fadky 19, 30, 32), nékdy v kombinaci s pouZzitim slov and (fa-
dek 19) ¢i so (fadek 30) nebo také se slySitelnym vydechem (fddek 30).
Pokud jde o slySitelny vydech a sniZeni hlasitosti, jedn4 se o prostfedky,
které mluvci béZzné pouZivaji, aby signalizovali nadchézejici misto pri-
hodné k vystfidani mluvcich (napt. Clayman, 2013). V angli¢ting je zdo-
kumentovéano, Ze mluvéi rovnéz pouZivaji vyrazy and nebo so na konci
vypovédi k tomu, aby vyprojektovali misto ptthodné k vystiidani tim, Ze
vyzaduji dokonceni nebo pokracovani ze strany komunikac¢niho partnera
(Schiffrin, 1987, s. 148-149, 218-219).

74V némciné se podobnym zpusobem pouZiva napiiklad také slovo oder (napf. Zifonun, Hoffmann, & Stec-
ker, 1997, s. 476), jehoZ anglicky ekvivalent or ti¢astnici také pouZivali (napf. fadek 4 v ukazce 6.7 nebo fadek 5
v ukazce 6.12). Je zajimavé, Ze pii zbéZné analyze sekvenci, pfi kterych se mluvéi zaméfovali na komunikaci,
pouzivala slova and, so nebo or k signalizovani konce své repliky pravé studentka Pavlina relativné Casto. Na za-
znamech je zachyceno, Ze tato studentka nékolikrat uvedla, Ze studuje némecky jazyk a pobyvala néjaky cas
v Némecku, coz miZe vysvétlit uplatiiovani némeckych jazykovych struktur v jejim anglickém projevu (napii-
klad pouZiti spojky or na konci repliky). Tyto a dal$i manifestace mezijazykového transferu by si jisté zaslouZily
hlubsi analyzu.
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V ukazce 5.8 je dobfe pozorovatelné, jak Eva a Pavlina tyto signa-
ly pouZzivaly. Pavlina poprvé signalizovala konec své repliky na fadku 19
tim, Ze na konci své posledni vypovédi fekla tiSe and. Dala tim najevo,
Ze hlavni Sokratovy myslenky jiZ shrnula. Tuto interpretaci potvrzuje
nasledna replika, ve které Eva polozila dalsi otdzku (fadek 20). Pavlina
nasledné na fadku 30 signalizovala, Ze svou odpoveéd’ dokondila, tim, Ze
fekla so a slySitelné vydechla. Eva nicméné zareagovala pouZitim konti-
nuatoru mhm (fadek 31), ¢imZ vyzvala Pavlinu, aby svou odpovéd’ dale
rozvedla. Nasledovala tedy kratka odpoveéd, kterou Pavlina pronesla tise
a prevazné nesrozumitelné (fadek 32), ¢imz opét signalizovala, Ze svou
odpovéd skoncila. Eva tedy nasledné diskusi ukondila tim, Ze prezentu-
jicim podékovala, a nasledoval potlesk.

Vyse jsem uvedl, Ze v situacich, kdy se mluv¢éi zameétovali na ko-
munikaci, signalizovala Eva studentim, Ze je poslouchd a Ze jejich
odpovéd akceptuje, pouzitim kontinuitoru mhm, ktery vkladala mezi
vypovédi studenttl. To, Ze tim vytvafela misto pro to, aby studenti dale
pokracovali, je evidentni také z ukazky nize, ve které studenti méli
po predchozi diskusi ve dvojicich fici, jak by definovali stres.

Ukédzka 5.9
Stres (zaz9, 1:10:45-1:11:10)

1 Eva: okay, so e:h Ma- eh Ma-Margita. ne Margita (h),
2 Sylvo. eh so how would you define stress- sorry

3 (.) how would you define stress?

4 Syl: stress is feeling eh (.) in bad situatio:n?=

5 Eva: =mhm.

6 0.5)

7 Syl: (hh hh)

8 (): (hhh)

9 (2.1)

10 Eva: okay=

11 + rukou naznaci, Ze je konec

12 Syl: =okay (heh hh)=

13 Eva: =feeling in a bad situation, mhm, fine, thank you.
14 what about you e:r Michale? how would you define
15 stress?



V ukazce Eva po dokonceni vypoveédi Sylvy vlozila kontinudtor
mhm (fadek 5), kterym signalizovala, Ze odpovéd poslouchd, a zaroven
prijala predchozi repliku Sylvy, kterd byla zakoncena stoupavou intonaci
a natazenim posledni slabiky, ¢imZ Sylva patrné signalizovala svou ne-
jistotu. Jak jsem uvedl vyse, pouZzitim kontinudtoru Eva zaroven vyzvala
Sylvu k tomu, aby v odpovédi dale pokracovala, podobné jako by fekla
okay, go on. Nicméné€ namisto podrobnéjsi odpovédi nasledovalo ticho
(tfadek 6) a po ném kratky smich Sylvy, ktery lze interpretovat jako sig-
nal, Ze odpovéd’ jiz nehodla rozvést. Z nasledného hlasitého vydechu ¢i
smichu neékoho dalsiho ve tfidé€ lze vycist, Ze nastala situace byla v urci-
tém ohledu trapna nebo komicka. Je mozné, Ze Sylva neméla ptipravenou
dalsi nebo podrobnéjsi odpovéd, nebo Ze dalsi rozvedeni tak abstraktni
odpovédi bylo nad jeji jazykové schopnosti v anglictiné. Po nasledné
pauze 2,1 sekundy Eva nakonec pronesenim okay (fadek 10) a gestem
vymeénu ukoncila, naceZ reagovala i Sylva zopakovanim okay a hlasitym
vydechem. Tuto repliku Sylvy Ize ¢ist jako potvrzeni toho, Ze nehodla
pokracovat; hlasitym vydechem zaroveni mohla signalizovat, Ze se z jeji
stranu jednd o dlevu, coZ by potvrzovalo interpretaci, Ze se vyzva k roz-
vedeni definice jevila jako naro¢ny ukol.

V ukazkéch 5.7-5.9 je zachycen typicky pribéh vymeén pii zamé-
feni mluvcich na komunikaci. Vymény iniciovala Eva poloZenim otazky
a vyvolanim studenta, podobné jako pti zaméfeni na presnost. V nasled-
ném interakénim prostoru se odehravala dynamick4 vyména mezi studen-
tem a Evou. V této vyméné vkladala Eva mezi vypovédi komunikacniho
partnera kontinuator (mhm), ¢imZ studenta vyzyvala, aby pokracoval
nebo déle rozvedl svou odpovéd. Student na tyto vyzvy typicky reagoval
rozvedenim své odpovédi. Pfi dokoncovani své promluvy studenti béZzné
pouzitim ruznych prostiedki projektujicich misto ptthodné k vystiidani
mluvcich (napt. niZsi hlasitost, slova so nebo and, hlasity vydech) davali
najevo, Ze se jejich aktualni replika bliZi ke konci. Vymény uzavirala Eva
tak, Ze explicitné ptijala dokoncenou odpovéd’ a piipadné oslovila néko-
ho jiného. Zacatek a konec téchto sekvenci lze interpretovat jako prvni
a posledni krok tfisloZzkovych vymén (IRE), pricemz parové sekvence
typu (1) Evino mhm, pripadné nova iniciace — (2) rozvedena odpovéd’
studenta — lze interpretovat jako sekvence vloZené mezi kroky odpovéd
studenta a pfijeti odpovédi ucitelkou (Schegloff, 2007, s. 97-114). Z to-
hoto sekvencniho uspotfadani a z toho, Ze Eva provadéla béhem vymeény
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jiné dkony nez jeji komunikacni partnefi, je ziejmé rozd€leni institucio-
nélnich roli (ucitel, student), nicméné promluvy tcastnikd a souvisejici
ukony, které v nich realizovali, jsou svym charakterem odlisné od téch,
které mluvci provadéli ptfi zaméfeni na presnost (oddil 6.1). Témito od-
lisnostmi se budu zabyvat v diskusi.

5.4 Diskuse

V této kapitole jsem popsal, jak se mluvci stiidaji v béZném rozhovo-
ru a jak se mechanismus stfidini replik liSi ve frontalni vyuce pfi za-
méfeni mluv¢ich na pfesnost a na komunikaci. Analyza ukazala, Ze se
v datech bézné vyskytuje tfislozkova vyména (IRE), kterou 1ze vnimat
jako instituciondlni modifikaci sekvence otdzka — odpovéd — tieti krok
uzavirajici sekvenci (Schegloff, 2007, s. 118-148), ktera se vyskytuje
v béZném rozhovoru.

Ve frontdlni vyuce jsou vSechny tfi kroky tfisloZzkové vymény
(IRE) kli¢ové pro dosahovéani vzdjemného porozuméni mezi tcastniky
(Macbeth, 2011, s. 443-446). Z ucitelovy iniciace vyplyv4, jakd ma nebo
miZe byt nasledna replika. Svou odpovédi student dava uciteli najevo
své porozuméni, naceZ ucitel ve tietim kroku toto porozuméni vyjadiené
ve studentové odpovédi ve svétle své piivodni iniciace zhodnoti. Tento
typ sekvenci a s nim souvisejici zplsob stiidani replik ve frontalni vyuce
je dulezity zejména pii zaméfeni mluv¢ich na ptesnost, kdy jednak dava
veétsi prostor pro odpovédi studentl tim, Ze maximalizuje délku pauz
(viz napt. ukazku 5.3; pauzami ve vazb¢ na stfidani mluvéich se zabyvaji
podrobnéji napt. Ingram & Elliott, 2014), jednak soucasné minimalizuje
potencial pro vyskyt prekryva replik (McHoul, 1978, s. 189). Analyza
ukazek 5.1-5.5 ukdzala, Ze mluv¢i zaroven tento zpusob stiidani replik
adaptuji podle aktudlniho zaméfeni Cinnosti. Naptiklad v pfipadé, kdy
rutinni kontrola cvi¢eni méla probihat v poradi, jak studenti sedéli, Eva
systematicky vynechéavala prvni (inicia¢ni) krok véetn€ vyvolani studen-
ti (ukazka 5.2). Kromé toho analyza ukazky 5.3 naznacila, Ze stfidani
replik ve frontalni vyuce uUzce souvisi s realizaci opravnych sekvenci
(o nich podrobnéji v kapitole 6).

Uvedena zjiSténi tykajici se stfidani replik pfi zaméfeni mluvcich
na presnost 1ze vztdhnout k existujicim vyzkumtim. Seedhouse (2004,
s. 102-110) uvadi, Ze v jeho datech neptevazovala tfisloZkova sekvence
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(IRE), ale pouze jeji prvni dvé casti, po kterych ihned nésledovala dalsi
iniciace ucitelem. Z jim uvedenych ukazek a jejich analyzy (s. 107-108)
vyplyva, Ze se jednalo o fizené procvicovani, béhem kterého dal vyu-
¢ujici vynechanim explicitni zpétné vazby a novou iniciaci jiné vymeé-
ny studentiim najevo, Ze predchozi odpovéd byla spravni. Podrobné
jsem proSel vSechny pofizené videozaznamy, nicméné vyskyt obdobné
sekvence jsem, s vyjimkou kontroly dochazky (ukizka 5.6), v datech
nenalezl. V datech se nicméné vyskytla varianta, kdy ucitelka pouze
explicitn€ akceptovala odpovédi, ale neiniciovala je (ukazka 5.2), ktera
se v Seedhousové (2004, s. 102-110) pojednani o stiidani replik pii za-
meéfeni mluvéich na presnost nevyskytuje. V tomto ohledu se zde pred-
kladand zjisténi neshoduji s vystupy prezentovanymi Seedhousem, coz
miiZe byt zpusobeno bud’ zvlastnostmi prostfedi, v némz probihal sbér
dat, nebo je mozné, Ze zde uvedené zptsoby stridani replik pfi zaméfeni
mluvcich na presnost jsou typické pro vyuku anglictiny na vysoké Skole
v Cesku.™

Kromé toho v analyzovanych datech Eva béZzné pouZzivala zdmérné
nedokoncené vypovédi (zde ukazka 5.5) jako iniciacni krok. Podobné
1jiné vyzkumy ukazuji, Ze ucitelé tuto techniku béZné pouZivaji (napft. Ko,
2014; Koshik, 2002; Lerner, 1995; Margutti, 2010; Netz, 2016). Pokud
jde o vystavbu tfetiho evaluaniho tahu uditele, analyza dat ukiza-
la, Ze v pifipadé kontroly cviCeni tcastnici postupovali rutinné otazku
po otazce, tudiZ v evaluacnich krocich Eva typicky zopakovala pfedchozi
spravnou odpovéd’ a kratce ji prijala (ukdzky 5.1, 5.2), pticemz vzhle-
dem k charakteru ¢innosti (Cteni odpovédi ze cviceni) odpadala nutnost
explicitni iniciace (ukazka 5.1) a v pfipadé, Ze studenti Cetli poporadé,
nékdy téZ explicitniho vyvolani (ukdzka 5.2). Podobny priibéh ¢teni na-
hlas pfi kontrole cvi¢eni ukazuji i jin{ autofi (napf. Tainio & Slotte, 2017,
s. 68-70); tento typ sekvence lze nalézt také poté, co vyucujici polozi
otazku, na kterou je vice odpovédi, jak doklad4 ukédzka z prostiedi Ceské
matetské Skoly (Zeman, 2013, s. 15-16). To lze poloZit do protikladu
s organizaci vykladovych sekvenci (ukazky 5.4 a 5.5), ve kterych vyu-
Cujici typicky dopliiovala spravné odpovédi metajazykovymi komentéti

75 'V jiném souboru zdznamu z vyuky uitelti-expertii na zdkladnich $kolach se sekvence sklddajici se z iniciace
a odpovédi studentl (bez evaluace ucitelem) vyskytuji predev§im v drilovych cvi€enich, nicméné pfi zb&Zném
prochdzeni jsem v tomto souboru zdznami nenasel situaci, ve které by ke stiidani mluvéich dochédzelo automatic-
ky poporadé, jak tomu bylo zde napf. v ukazce 5.2.
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a nasledujici explicitni iniciace formulovala s odkazem na piedchozi
vyménu, ¢imZ spole¢né se studenty realizovala naro¢néjsi kognitivni
operace. Napiiklad v ukazce 5.4 studenti aplikovali pravidlo nejprve
na v anglictiné nepocitatelné substantivum advice (rada) a nasledné
aplikovali toto pravidlo na kompozitni substantivum homework (domaci
ukol). Podobné v ukazce 5.5 tcastnici nejprve analyzovali pouziti za-
jmena no na prikladu a nésledné jej srovnali s pouZitim zajmena none.
Tyto dva typy sekvenci ve frontalni vyuce rovnéz popsali Marguttiova
a Drew (2014) na zdznamech z vyuky v italské zékladni $kole.

Pokud jde o stfidani replik pfi zameéfeni mluvéich na komuni-
kaci, shoduji se zde prezentovana zjisténi s t€émi u Seedhouse (2004,
s. 111-118) v tom, Ze uditel podporuje produkei studenti tim, Ze jim dava
prostor k vyjadieni mySlenek a klade otazky, kterymi vyzyva studenty
k dal§imu rozvinuti jejich odpovédi, pripadné k objasnéni jejich pozice
nebo vysvétleni toho, co fikaji. Na ukazkach 5.7-5.9 jsem demonstroval,
jak vymény mezi Evou a studenty probihaly a jaké prostfedky mluvci
pouzivali k vzajemné signalizaci dal§iho (ne)pokracovani ve vymené.

Zajimavé je srovnat, jak studenti reagovali na to, kdyZ Eva zopa-
kovala studentem produkované slovo pfi zaméfeni mluvcich na presnost
a na plynulost. Pfi zaméfeni na piesnost Eva zopakovanim odpovédi
studenta tuto odpovéd’ akceptovala, poté typicky nasledovala nova vy-
ména (napf. v ukazce 5.1 Eva opakovala odpovédi studentt, aniZ by je
opravovala, na fadcich 17, 20, 31, 35; podobné v ukazce 5.4 Eva opa-
kovala odpovédi studentti na fadcich 7 a 21). Naproti tomu pii zaméfeni
mluvéich na komunikaci Eva také opakovala nékteré vypovédi studentii
(napt. v ukdzce 5.7 na fadku 13, v ukazce 5.8 na fadku 14), nacez stu-
denti své odpovédi dale rozvadéli. Tuto problematiku dale rozpracovava
napiiklad Park (2014). Uvedené potvrzuje nosnost rozliSeni rdznych
zaméfeni ucastnikll v probihajici interakci a soucasné vyzdvihuje pii-
nosnost mikroanalytického piistupu.

Analyza ukazala, Ze pfi zaméfeni na piesnost a komunikaci mluvei
uplatiiovali odli$né zptisoby stiidani replik, nicméné obéma témto typim
usporadani bylo spolecné to, Ze vymény se studenty zahajovala a ukonco-
vala vyucujici Eva. V tomto ohledu lze fici, Ze ve frontalni vyuce mluvci
pouzivaji pravidla pro stfidani replik popsand McHoulem (1978), ktera
umoziuji vyucujicimu fidit interakci a prechazet mezi jednotlivymi typy
¢innosti a zarovein zahajovat a realizovat opravné sekvence. To potvrzuje,
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Ze mluv¢i adaptuji zplsob stiidani replik typu ¢innosti, kterou pravé vy-
konavaji (Sacks et al., 1974, s. 696), a zaroveni to podtrhuje vztah mezi
interakci a souvisejicimi didaktickymi aspekty.

Z pohledu didaktiky cizich jazyku data ukazuji, jak se stfida-
ni replik ménilo v zavislosti na typu Cinnosti. Pfi zaméfeni mluvcéich
na presnost vystupovaly do popfedi predevSim jazykové prostfedky
(j. gramatika, slovni zasoba, vyslovnost, pravopis), jejichZ spravna pro-
dukce byla cilem realizovanych vymén. V ukazkach 5.1-5.5 Eva napfti-
klad opravovala vyslovnostni chyby, akceptovala spravné odpovédi nebo
svymi otazkami vedla studenty k pochopeni gramatického pravidla.
Z toho vyplyva dileZitost tfetiho tahu v tfislozkové vyméné (IRE), ktery
byl v analyzovanych datech pfi zaméfeni mluvcich na pfesnost a pfi za-
meéfeni na jazyk pritomen vzdy (zde ukazky 5.1-5.5). Tento tieti krok
(nebo jeho pozdrzZeni, jak doklad4 ukazka 5.3) je tizce provazany s moz-
nou realizaci oprav, kterymi se budu zabyvat v nasledujici kapitole.

Jak je patrné z prezentovanych ukazek, pti kontrole spravnych
odpovédi studenti typicky cetli z pracovniho listu nahlas jak zadani, tak
celé véty s doplnénymi tvary (ukazky 5.1 a 5.2). Jedna se o Cinnost,
pri které studenti prevadéli grafickou podobu jazyka do zvukové, tak-
Ze pri kontrole odpovédi zaroven nacviCovali i vyslovnost (tuto a dalsi
techniky nacviku vyslovnosti uvadi napt. Hendrich, 1988, s. 168—170).
Z ukazky 5.2 (fadky 15-19) je zfejmé, Ze i vyslovnost byla cilem, ke kte-
rému se vztahovala nejen vyucujici Eva, ktera iniciovala opravu, ale
i student Michal, ktery vétu znovu zopakoval.

Ukazka 5.2 rovnéz poslouzila jako material pro ilustraci toho, jak
se mluvci stiidali pii rutinni kontrole cviceni. KdyZ studenti Cetli své
odpovédi poporad€, odpadla vyucujici Evé nutnost je vyvolavat. Ackoliv
v né&kterych priruckach autofi doporucuji ucitelim, aby vyvolavali stu-
denty ndhodné a ne popotadé, protoze studenti odhadnou, kdy na né
vyjde fada, a mohou ztratit pozornost (napf. Gower, Phillips, & Walters,
1995, s. 31), v analyzovanych zaznamech se strategie ¢teni odpovédi
popotadé jevila jako efektivni — sekvence trvaly relativné kratkou dobu
a ze zdznamu bylo zfejmé, Ze si studenti béhem kontroly délali pozndm-
ky (napt. ukdzka 5.1, fadek 14). Je mozné, Ze tento zpusob kontroly
odpovédi mohl efektivné fungovat s dospélymi studenty, u nichz lze
predpokladat jistou motivovanost a disciplinovanost, které mohou byt
dany jak zajmem o jazyk, tak pritomnosti zkousky na konci kurzu.
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Pokud jde o zaméfeni mluvcich na komunikaci, z ukdzek 5.7-5.9
je patrné, Ze studenti dostavali vetsi prostor pro své odpovédi. V analy-
zach téchto ukazek jsem popsal, jak Eva a studenti pfi takovém zaméteni
interagovali. U ukézek je patrné, Ze didaktickym cilem téchto ¢innosti
byl nacvik a rozvoj fecové dovednosti mluveni, z ¢ehoZ plyne také to,
Ze béhem interakce dochézelo k opravam jiného typu nez pii zaméteni
ucastnikli na ptesnost (k tomu podrobnéji v nasledujici kapitole).

Vyjadieni myslenky nebo nazoru v cizim jazyce je narocna
¢innost, pri které uZivatelé jazyka museji naplanovat obsah své vypo-
védi a formulovat jej v cizim jazyce (srov. s modelem fecové produkce
u Levelta, 1989), coz miiZe obnaset i feSeni situace, kdy uZivatel jazyka
nezna cilovou strukturu (typicky slovo nebo frazi). Neni proto prekvapi-
vé, Ze predtim, neZ méli studenti vyjadrit své myslenky pied celou tfidou,
ucitelka zatazovala praci ve dvojicich, v niZ méli studenti moZnost se vy-
jadrit, diskutovat, usporadat si myslenky, zeptat se na neznaméa slova
a piipadné se pfipravit na projev pred celou tfidou’, nicméné praci ve
dvojicich se v této knize nezabyvam. Sekvence zachycené v ukazkach 5.7
a 5.9 nasledovaly po préci ve dvojicich a ucastnici zde sdileli vystupy své
prace s ostatnimi. V ptipadé ukazky 5.8 se jednalo o diskusi po referatu,
ktery studentky pfedtim pripravily a pfednesly pted tfidou.

Z vyse uvedeného pojednani vyplyva, Ze beéhem vyuky tdcastnici
provadéli rizné Cinnosti v cizim jazyce. V oddile 5.2 jsem popsal, jak
probihala interakce ve frontalni vyuce, ve které se tcastnici zamérovali
na presnost (typicky se jednalo o kontrolu cviceni, tstni formu nacviku
probiraného uciva nebo vyklad nového uciva). Naproti tomu v oddile 5.3
jsem popsal interakci ve frontalni vyuce pfi zaméfeni mluvcich na ko-
munikaci (typicky §lo o rozvoj fecové dovednosti mluveni). V této kapi-
tole jsem ukéazal, Ze podle zaméfeni Gc¢astnikd na ¢innosti a cile se ménil
i zpusob stiidan{ replik, coz doklada vztah mezi interakei a souvisejici-
mi didaktickymi aspekty (Seedhouse, 2004, s. 184 et passim). Analyza
ukazala, jak souvisi stfidani replik s realizaci instituciondlnich cilt, jako
je naptiklad kontrola cviceni, dochazky, vyklad uciva nebo rozvijeni
feCové dovednosti mluveni.

76 Realizace Cinnosti, v nichZ se studenti maji v cizim jazyce vyjadfit, je doporucovana také proto, Ze ve dvojici

& Crookes, 1991, s. 58-59).
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6 Opravy ve frontalni vjuce

Konverza¢ni analyza vymezuje opravu (anglicky repair) jako proces,
ktery je zahijen nékterym z mluvéich po vzniku néjaké potize nebo
problému (anglicky trouble) v interakci za icelem napravy. Cilem této
kapitoly je popsat, jak probihaly opravy ve spolecné praci na seminafi,
predevsim ve frontalni vyuce. Nejprve nastinim vychodiska pro jejich
analyzu (oddil 6.1), poté pojednam o tom, jak mluv¢i realizovali opravy
pri zaméfeni na presnost (oddil 6.2) a komunikaci (oddil 6.3). Nasledné
na analyze jedné ukazky doloZim, jak se zamétfeni mluvcich v interakci
meénilo a jakou roli pfi této zméné hrala oprava (oddil 6.4).

6.1 Vgchodiska

Reparandem nebo tézZ zdrojem problému/obtiZe (anglicky trouble source)
pti opravé muze byt prakticky cokoliv, napriklad problém s produkci,
poslouchanim nebo porozuménim (Seedhouse, 2004, s. 147). V bézné
konverzaci mluv¢i opravuji zamény slov, problémy s referenci a problé-
my s vybérem dal§iho mluvciho (Schegloff et al., 1977, s. 370-372).
V anglicky psané literatuie (napf. Schegloff et al., 1977, s. 363) se rozli-
Suje mezi opravou v Sirokém slova smyslu (anglicky repair) a jejim spe-
cifickym typem, kdy mluv¢i opravuji n€jakou chybu. Takovy typ opravy
by bylo mozZné oznacit za opravu chyby (anglicky correction).”

Zasadni je pro studium oprav studie Schegloffa, Jeffersonové
a Sackse (1977). Autofi v ni rozliSuji dva dilezité aspekty: kdo opravnou
sekvenci iniciuje (a jak) a kdo opravu provede (a jak). V nivaznosti na to
lze rozliSovat, zda opravu iniciuje sim mluvci (anglicky self-initiated
repair) nebo jiny mluvci (anglicky other-initiated repair) a zda opravu

77 Jeffersonova (1987) dale 1ze rozliSuje opravy chyb, v nichZ mluv¢i prerusuji probihajici interakci a provadi
opravu (anglicky exposed correction), od oprav, kdy mluvéi chybu opravuji v interakci, aniz by prerusovali
aktualni ¢innost (anglicky embedded correction).
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provede sam mluvci (anglicky self-repair) nebo jiny mluvéi (anglicky
other-repair). Diky tomu je moZné rozliSit zékladni trajektorie, kterymi se
opravna sekvence muiZe ubirat. V navaznosti na to Schegloff et al. (1977,
s. 369) pozoruji, Ze vétSinu oprav iniciovanych samotnym mluv¢éim do-
kondi ten stejny mluvéi v rdmci stejné repliky, zatimco vétSina oprav-
nych sekvenci iniciovanych jingm mluvéim (tj. po replice, ve které se
objevil zdroj obtiZe) typicky probiha v n€kolika navazujicich replikach.
Dulezitym zjisténim je, Ze v béZné konverzaci mluvci preferuji opravy
sebe sama. Je to dano tim, jak se mluv¢i pii béZném rozhovoru stiidaji
(viz oddil 5.1): k vystiidani mluvcich (a tedy k moZnosti zahijeni opravné
sekvence jinym neZ aktudlnim mluvéim) typicky dochézi aZ po dokonce-
ni vypovédi aktudlniho mluvciho, ktery tak ma prostor k provedeni sebe-
opravy. PrileZitosti k opraveni sebe sama nebo k zahajeni opravy vlastni
vypovédi tedy v béZném rozhovoru predchézeji prileZitostem k iniciaci
opravy druhym mluv¢éim. Autori dale poukazuji na to, Ze iniciace opravy
druhym mluvéim obycéejné vede k tomu, Ze nasledné pivodni mluvei sam
dokon¢i opravu (Schegloff et al., 1977, s. 376-377). Provadéni opravy
v béZné konverzaci je totiZ citliva zéleZitost.

Podle toho, jak organizace stfidani replik v béZné konverzaci dava
mluvéim prostor k realizaci oprav a jak mluvci tyto opravy typicky pro-
vadéji, 1ze na zékladé vyse uvedeného sestavit nasledujici poradi:

1. oprava iniciovand a provedena samotnym mluvéim,

2. oprava iniciovana samotnym mluvéim a provedend druhym mluvéim,
3. oprava iniciovand druhym mluvéim a provedend piivodnim mluvéim,
4. oprava iniciovand a provedend druhym mluvcéim.

Pfi analyze opravnych sekvenci vyzkumnik popiSe nejen trajek-
torii a okolnosti, za kterych mluvéi iniciovali a provedli opravu, ale také
to, jaké k tomu pouZili prostiedky a jak opravu provedli. Vyzkumy na-
priklad ukazuji, Ze v angli¢tin€ opravy sebe sama mluvci typicky prova-
déji pomoci nahlého preruseni feci, hezitaénich zvuki (eh, em) a pauzy,
neékdy také, podobné jako v jinych jazycich, mluvéi pouZivaji lexikalni
prostfedky (Fox, 2013; podrobnéji Clift, 2016, s. 236-243; Kitzinger,
2013, s. 232-249).

Dilezitou roli hraji opravy v tzv. tfeti pozici (Schegloff, 1992).
Mluvéi v kazdé replice odhaluji, jak dosavadni interakci interpretuji,
a zarovenl svou replikou do dosavadni vymény prispivaji. Jeden mluv-
¢i napiiklad polozi druhému otazku (prvni pozice), druhy mluvéi



v nasledné replice (druha pozice) néjakym zptisobem odpovi, ¢imz od-
hali svou interpretaci predchozi otazky. Pokud porozumél otdzce pro-
blematicky, coZ se odrazi v jeho odpovédi, mize nasledné prvni mluvci
zahéjit opravnou sekvenci napiiklad tim, Ze polozZi svou otazku znovu
a jinak. Takové opravy ve tfeti pozici se vyskytuji jak v béZném rozho-
voru, tak ve frontalni vyuce. Jak uvadi Schegloft (1992, s. 1300-1301),
jedna se o posledni systematickou moznost, jak mluv¢i v interakci mo-
hou podchytit a opravit mozné problematické porozumeéni.

I kdyZ pro cestinu existuji konverzacnéanalytické studie, které
se zabyvaji specificky opravami (napt. Mrazkova, 2017; Zeman, 2013,
s. 85-127), nezabyvaji se tyto analyzy interakci ve tfidé. V zahranici
na datech z frontalni vyuky provedl analyzu opravnych sekvenci na-
ptiklad McHoul (1990), ktery zjistil, Ze ve tfidé na rozdil od béZzné
konverzace opravy studenti typicky iniciuji ucitelé — vyskyt oprav sebe
sama, které jsou v kazdodenni konverzaci nejbéznéjsi, byl v jeho datech
relativné tidsi, pricemz typicka opravna sekvence spocivala v (né€kdy
mnohocetné) iniciaci ucitelem a dokonceni opravy studentem. McHoul
déle uvadi, Ze uditelé ve frontalni vyuce opravuji chyby studentt typicky
tak, Ze studentovu odpovéd explicitn€ nepfijmou ani neodmitnou, ale
zac¢nou studenta navadét ke spravné odpovédi, ¢imzZ iniciuji opravnou
sekvenci. Vyjimkou, kdy ucitelé bezprostiedné opravuji chybu studenta,
predstavuji v McHoulové analyze chyby ve vyslovnosti (McHoul, 1990,
s. 365).7

Na citovanou McHoulovu studii navazuje napriklad Macbeth
(2004), ktery povaZzuje McHoulovo zaméfeni na opravu chyb (anglicky
correction) za problematické a tvrdi, Ze pro studium toho, jak mluvci
dosahuji vzajemného porozuméni v interakci, je tfeba studovat opra-
vy v $ir§im slova smyslu (tedy jako repair). Macbeth tedy nabizi §irsi
pohled. V navaznosti na uvedené studie fada vyzkumnikd podrobnéji
studovala opravovani chyb ve frontdlni vyuce (Ingram, Pitt, & Baldry,
2015), opravy studentd sebe sama (Hellermann, 2009), roli gest pfi ini-
ciaci opravnych sekvenci (Seo & Koshik, 2010) nebo to, jak ucitelé rea-
lizuji opravné sekvence ve spoluprici s asistenty (Radford, Blatchford,
& Webster, 2011).

78 Data, ze kterych analyza vychazi, pfedstavuji zdznamy vyuky geografie na australské stfedni Skole.



6.2 Opravné sekvence pri zaméreni mluvcich na presnost

V ukézce 6.1 niZe lze pozorovat, Ze kromé& opravovani chyb (fadek 9)
dochéazelo ve vyuce také k opravovani porozuméni (fadky 4-5).

Ukazka 6.1
Michal ¢te nepocitatelnd podstatna jména (zaz4, 0:16:29-0:16:52)

1 Eva: Michale, would you read all the uncountable nouns?

2 in exercise one?

3 0.8)

4 Mich: >mam (precist jako) vSechno znova,<=

5 Eva: =uncountable (.) just uncountable nouns.

6 Mich: °aha® (h) (2.2) some love, some sugar? (.) eh some

7 meat (.) some advice, some music, some wool, some

8 /knoulidz/?

9 Eva: knowledge knowledge

10 Mich: knowledge (0.7) some information some oil (.) some snow.

Prvni opravu inicioval Michal na fadku 4. Reparandem (zdrojem
obtiZe) se stalo Michalovo problematické pochopeni zadani. Pred uvede-
nou ukazkou totiz (pocitatelna i nepocitatelna) podstatna jména spolec-
né s doplnénym neurcitym ¢lenem nebo some v daném cviceni precetli
jini studenti. Opravnou sekvenci Michal inicioval pfepnutim do Cesti-
ny (stfidinim k6di se zabyvam podrobnéji v kapitole 7) a poloZenim
otazky, zda mé Cist vSechno znovu (Michal tedy patrné pteslechl slovo
uncountable na fadku 1). Eva reagovala zopakovanim klic¢ového slova
uncountable a vysvétlenim, Ze ma preCist pouze nepocitatelna podstatna
jména. Michal na fadku 6 dal najevo, Ze zadani pochopil, a po kratké
pauze zacal Cist nepocitatelnd substantiva. Tato opravni sekvence tedy
odhaluje problém studenta s porozuménim instrukcim. V analyzovanych
datech vsak byly bézné&jsi opravy tykajici se riznych aspektl jazyka, jak
ukazuje druhd opravna sekvence v ukazce 6.1.

Druhou opravu zahéjila Eva, ktera reagovala na Michalem S$patné
vyslovené slovo knowledge (fadky 8 a 9). Tato nespravnd vyslovnost
se stala reparandem. I kdyZ jako potencidln€ opravitelnou oznadil tuto
vyslovnost jiZ Michal tim, Ze slovo pronesl se stoupavou intonaci, ini-
ciaci opravy a samotnou opravu provedla Eva rychlym opakovanym
vyslovenim slova knowledge ihned poté. Evinu opravu Michal recipoval
tim, Ze slovo knowledge vyslovil znovu, a dale pokracoval ve ¢teni nepo-
¢itatelnych podstatnych jmen.



Ukazka 6.1 doklada, Ze opravné sekvence mohou hrat velmi
dilezitou roli v pribéhu interakce (prvni opravna sekvence iniciovana
na fadku 4 Michalem) a Ze v opravnych sekvencich se rovnéz odrazeji
institucionalni aspekty interakce v podobé realizace $ir§ich didaktickych
cilt, jako je napriklad nacvik spravné vyslovnosti. Kromé toho zadani
¢innosti (fadky 1-2, 5) implikovalo, Ze se budou ti¢astnici zaméfovat na
presnost, coZ povaha problému opravovaného ve druhé opravné sekvenci
podtrhuje. V tomto oddile se dile zaméfim na opravovani jazykovych
chyb, coZ souvisi se zaméfenim mluvéich na pfesnost. K opravam v Sir-
$im slova smyslu se vratim v oddile 6.2 niZe.

V oddile 5.2 jsem ukazal, jak se pfi zaméfeni na presnost mluv-
¢i stiidali. Pri tomto zpisobu stfidani replik mluv¢i rovnéz realizovali
opravné sekvence, jak doloZim v analyze nasledujicich ukazek, pti kte-
rych tcastnici kontrolovali odpovédi z vyplnénych cviceni.

Ukdzka 6.2
Enjoy (zaz2, 0:14:07-0:14:39)

1 Eva: Ingrid?

2 (1.8)

3 Ing: ehm dogs don’t enjoy er (0.6)

4 °to be at home® (.) °°all day.®°

5 1.4)

6 Eva: enjoy.

7 + podivé se do tfidy

8 (): being= ((n€kolik studentid téméf jednohlasng))
9 Eva: =being at home, mhm? Alena?

Ukazka 6.3
Naopak (zaz2, 0:14:07-0:14:39)

1 Eva: five (.) Iva?
2 Iva: e:h my brother bou:ght a sport car (.)

3 if he would-eh have-eh: the money.
4 + Eva se Skrabe za uchem
5 (0.9)

6 Eva: okay do you agree?
7 + Eva se podiva do tfidy
8 (): naopak.
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9 0.9)

10 Eva: yes, the other (way round).

11 (1.1

12 Iva: aha, jo (heh)

13 Eva: okay, so would you correct it please?

14 Iva: ehm my brother-e:h would bu- would-would-would eh
15 buy a sport car if he:::: ha- eh if he had °the

16 money®

17 Eva: if he had the money, mhm, fine. and six Monika?

V ukézkach 6.2 a 6.3 Eva a studenti kontrolovali gramaticky za-
méfend cvieni. V obou pripadech byla zdrojem problému dopliiovana
cast véty ze cviceni, kterou precetli studenti (v ukdzce 6.2 na fadcich 3—4
je to chybny slovesny tvar po slovesu enjoy, v ukazce 6.3 jsou to tvary
obou sloves ve druhém kondicionalu na fadcich 2-3). V obou ukazkach
je vidét, Ze po precteni chybné odpovédi nésledovala pauza, po které
se Eva obritila na tfidu s dotazem, ¢imZ opravnou sekvenci iniciovala.
V ukézce 6.2 to Eva provedla zopakovanim zadaného slovesa, v ukaz-
ce 6.3 se zeptala, zda ostatni souhlasi. V obou pripadech nasledovaly
odpovédi jinych studentd, ktefi se na provedeni opravy podileli; jejich
opravu Eva nasledné ptijala. V ukdzce 6.3 navic opravu prijala i Iva. Tu
nasledné Eva vyzvala, aby vétu spravné doplnila. Opravnou sekvenci
ukondila v obou ptipadech Eva pfijetim spradvné odpovédi, coZ obsahové
odpovida poslednimu kroku tfislozkové vymény (IRE). Vyvolanim dal-
Stho studenta pak Eva pokracovala v kontrole.

Uvedeny zptisob opravovani byl v zaznamenané frontilni vyuce
beéhem kontroly pisemného cvi¢eni naprosto béZny. Trajektorie opravnych
sekvenci, jak ilustruji ukazky 6.2 a 6.3, vedla od Evy, kter4 opravu ini-
ciovala, k ostatnim studenttim, ktefi opravu piimo provedli (ukazka 6.2)
nebo spiSe vyjimecné sdélili, v ¢em spociva chyba (ukdzka 6.3). Ve dru-
hém piipadé pak nasledovalo opraveni chyby samotnym studentem, které
Eva iniciovala a nésledné pfijala. Opravnou sekvenci tim Eva zaroven
ukondila. Opravné sekvence, které mluvéi produkovali timto zplisobem,
byly vZdy vloZené mezi odpoved’ studenta a hodnotici komentar Evy, kte-
ry by néasledoval bezprostfedné po spravné odpovédi.

Jak jsem naznacil v predchozi kapitole o stfidani replik na ana-
lyze ukéazky 5.3, pfi zaméfeni na pfesnost Ucastnici typicky interagu-
ji v ftfislozkovych sekvencich (IRE), pfi¢emZ odloZeni hodnoticiho
kroku uditele mize fungovat jako signdl, Ze odpovéd’ neni spravna.
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V ukézce 5.3, podobné jako v ukdzce 6.4 niZe, to vedlo k iniciaci opra-
vy. V piipad€ ukizky 6.4 je vidét, jak Monika opravila chybné pouZiti
pasiva, aniZ by Eva cokoliv verbalné sdélila.

Ukéazka 6.4
This room doesn’t use — isn’t used (zaz3, 0:15:06-0:15:22)

1 Eva: and the last one, Moniko?
2 Mon: e::r (1.8) eh this room e:r doesn’t use er very

3 often.
4 (1.3)
5 isn’t isn’t used.

6 Eva: isn’t used, mhm, so it’s (.) passive, isn’t used.

To, Ze na fadku 4, kdy jiZ méla Monika pfectenou celou vétu ze cvi-
Ceni a i intonacné uzaviela svou vypovéd, nendsledoval hodnotici tah
ucitelky, ale 1,3 sekundy dlouha pauza, interpretovala Monika tak, Ze jeji
odpovéd’ byla nespravnd, a proto svou odpovéd’ na fadku 5 opravila. Eva
odpovéd’ nasledné prijala a doplnila metajazykovym komentafem a zopa-
kovanim spravného tvaru. K iniciaci opravy v ukazce 6.4 doslo v prostoru
vzniklém pozdrZenim hodnoticiho tahu ucitele po odpovédi studenta.

Lze tedy fici, Ze opravnou sekvenci v ukizce 6.4 nepiimo inici-
ovala Eva tim, Ze na misté, kde by bézné nasledovala jeji replika (fa-
dek 4), mlcela, coz dovedlo Moniku k sebeopravé. Tento zpisob iniciace
opravy pii zaméfeni mluvcich na presnost byl v analyzovanych datech
zcela bézny (srov. s ukazkou 6.3, fadek 5; podobné ukizka 6.2, radek 5).
PozdrZenim svého hodnoticiho tahu Eva citlivé poskytovala aktudlnimu
mluv¢imu prostor pro sebeopravu.

Kromé toho se v datech ne€kolikrat objevily sekvence, v nichz
v misté vytvoreném odloZenim hodnoticiho tahu Evy doSlo k opravé
jinym studentem, jak ilustruje ukéazka 6.5.

Ukéazka 6.5
Did the hotel offer changing your room? (zaz3, 0:15:06-0:15:22)

1 Eva: Dana?

2 Dana: ehm did the hotel offer (.) changing your room?
3 0.7)

4 (): tochange.

5 Eva: to change, to change, (.) ehm Vérka?
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Na rozdil od ukazky 6.4 se zde v prostoru, ktery vznikl oddalenim
evaluacniho tahu Evy, vystfidali mluvci a opravu provedl jiny student,
jehoZ neni ze zdznamu mozné identifikovat (fadek 4). Eva nisledné opra-
vu jinym studentem pfijala a pokracovala v kontrole cviceni (fadek 5).
To, Ze opravu provede v pozici po odpovédi studenta jiny student bez ex-
plicitni iniciace opravné sekvence ucitelkou, se v analyzovanych datech
vyskytovalo spiSe vyjimecné. Nicméné opravu Eva prijala a ani ze strany
ostatnich ucastnikd nedoslo k pozorovatelné reakci na mozné naruseni
interakéniho fadu. Lze tedy vyvodit, Ze pozdrZenim evaluaéniho tahu
po nespravné odpovédi studenta ucitel nejen signalizuje, Ze odpovéd’ je
nesprivna, ¢imZz diva aktudlnimu mluvéimu prostor k sebeopravé, ale
také tim dava prostor k tomu, aby opravu provedli i jini studenti.

Reparandem v ukdzkéach 6.2-6.5 byl vZdy nespravné doplnény
gramaticky tvar, nicméné, jak jsem naznacil v analyze ukazky 6.1, pfi za-
méfeni mluvcich na presnost Eva také opravovala vyslovnost studentd.
Takové sekvence se béZné€ vyskytovaly pfi Cteni nahlas z pracovnich listd.
Pro ilustraci uvadim ukazku 6.6, ve které Dana Cetla souvisly text.

Ukazka 6.6
Said (zaz7, 0:22:20-0:22:35)

1 Eva: mhm? Dana?

2 Dana: er what do teenager thinks? Emily (.) thirteen (.)

3 /sejt/

4 Eva said said

5 Dana: said er it’s a bad idea. we have enough er channels
6 (.) already, I would like to see one more.

7 Eva: mhm, fine. I would like to see. and the last one?

V ukézce 6.6 je predmétem opravy nepravidelna vyslovnost minu-
1ého tvaru slovesa say, kterou Dana nespravné produkovala na fadku 3.
Podobné jako v ukézce 6.1, i zde opravu zah4jila a souc¢asné provedla Eva
tim, Ze ihned po vyskytu vyslovnostni chyby dvakrit spravné dané slovo
vyslovila (fadek 4). Dana opravu pfijala, stejné jako Michal v ukazce 6.1,
zopakovanim spravné vyslovnosti a pokracovala déle. Zaméfeni cvice-
ni pfitom bylo na vybér spravnych slov z danych mozZnosti”, v ptipadé
ukazky 6.6 je odpovédi I would like to see, jak Eva opakuje na fadku 7.

79 To je evidentni jednak z priibéhu predchozi interakce, ktery zde neuvadim, jednak z obsahu pracovniho listu,
ktery dcastnici pouZivali.
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Eva tedy pfi ¢teni nahlas opravovala i vyslovnost slov, ktera nebyla pied-
métem daného cviceni, ¢imZ se zaméfovala na vyslovnostni cil ¢teni
psaného textu nahlas.

Zajimavé je to, Ze vyslovnostni chyby opravovala Eva ihned po je-
jich vyskytu, zatimco pfi precteni nespravné odpovédi Eva iniciovala
opravu po kratké pauze, ktera nasledovala vzdy aZ poté, co student do-
Cetl danou vétu, resp. dokoncil svou vypoveéd’ (napt. ukdzky 6.2 a 6.3).
K témto a dalsim aspektim opravnych sekvenci se vratim v diskusi
na konci kapitoly.

6.3 Opravné sekvence pri zaméreni mluvcich na komunikaci

Jak jsem ukazal v predchozi kapitole, pfi zaméfeni mluvéich na komu-
nikaci bylo stfidani replik volné&jsi, coz davalo ucastnikiim vétsi prostor
k tomu, aby se vyjadfili. To souviselo i s tim, Ze studenti béZné sami
sebe opravovali, jak je patrné z nasledujicich dvou ukazek. Ukéazka 6.7 je
soucasti delsi vymény, ve které Eva po diskusi studentd ve dvojicich zjis-
tovala rady, jaké by studenti dali prezentujicim a jakou roli pfi prezentaci
hraje neverbalni komunikace.

Ukazka 6.7
It shouldn’t em doesn’t have to be true (zaz4, 0:45:46—-0:46:04)

1 Eva: Pavlino, would you start please? >so what do you

2 (have)<
3 Pav: okay so I ehm when you are strong about opinion
4 (.) or (hh)

5 Eva: mhm, yeah=

6 Pav: =the other (.) they can believe you.

7 Eva: mhm=

8 Pav: =also i-it shou- shouldn’t be (.) em doesn’t

9 °I’m sorry® it doesn’t have to be true, but when

10 you are strong, they can believe you, so.

V ukazce je dobfe vidét zaméfeni ic¢astnikd na komunikaci. Pavlina
na fadcich 3-4, 6 a 8-10 sdélila, Ze prezentujici by mél byt presvédcen
o tom, co fika, aby mu ostatni uvértili. Kromé fadku 3, na kterém Pavlina
zacala vétu nejdrive anglickym podmétem 7 a poté znovu vedlejsi vétou,
Ize jako sebeopravu klasifikovat zejména to, jak Pavlina opravila potiz
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pfi produkci modélniho slovesa na fadcich 8-9. Po nespravné pouZitém
shouldn’t produkovala Pavlina ¢ast spravného slovesa, poté tiseji fekla
I’'m sorry a nasledné vétu znovu zacala a dokoncila.

Podobné i nasledujici ukdzka obsahuje fadu jazykovych nepfes-
nosti (napiiklad zdménu slov wife a five na fadku 3 nebo tvar universit
misto university na fadku 9) a sebeoprav. Véra v ukdzce popisuje dvé
fotografie, které se objevily na promitacim platné€ pii jeji prezentaci
o Edvardu BeneSovi.

Ukazka 6.8
Popis fotografii v prezentaci o Edvardu BeneSovi (zaz10, 0:06:41-0:07:14)

1 ((pfepnuti na snimek se dvéma fotografiemi))
2 Vér: er in the first picture (.) is Edvard Bene§ with
3 his five, Hana (.) BeneSova? er in the second
4 picture er is /stetjue/ (.) er statue of Edvard

5 Benes in front of mini- er Czech ministry (.) er
6 /forindZ/ affairs in Prague? er statue (.) er of
7 er (.) Edvard Benes is also in fro- in front of
8 (.) the Faculty of Law Masaryk- at Masaryk

9 universit (.) in Brno.

10 (1.5)

11 ((prepnuti na dalsi snimek))

Ukazka ilustruje, jak Véra sama opravila vyslovnost (statue,
radek 4), upfesnila misto (Czech ministry, fadek 5), jaké méla potize
pti produkci predlozky in front of (fadek 7) nebo jak opravila chybéjici
predlozku (fadek 8).

Ukazky 6.7 a 6.8 dokladaji, Ze studenti sebeopravy béZné inici-
ovali a provadéli spontdnné sami tak, Ze do aktudlni repliky zahrnuli
spravny vyraz. Zahrnuti lexikalniho prostfedku (omluvy), jako v pfipa-
dé Pavliny (ukdzka 6.7, fadek 9), bylo spiSe vyjimecné, naproti tomu
hezitaéni zvuky (em, er) se mezi opravovanym a opravenym vyrazem
vyskytovaly béZné, jak obé ukdzky dokladaji. Povaha potiZi zahrnovala
rizné roviny jazyka, jako byla gramatika (ukazka 6.7, fadky 8-9), vy-
slovnost (ukazka 6.8, fadek 4) nebo problém pii produkci komplexné;j-
Stho vyrazu (ukazka 6.8, fadek 7), stejné tak béhem produkce studenti
pomoci sebeoprav upiesiiovali svou dosavadni vypovéd (ukazka 6.8,
fadek 5) nebo ji znovu zacinali (ukazka 6.7, fadek 3).
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Vedle sebeoprav dochdzelo bézné k jednomu specifickému typu
oprav, ktery iniciovali aktudln€ mluvici studenti a které béZné dokonco-
vala Eva. Jednalo se o problémy studentt s feCovou produkci v anglicti-
né. Typické priklady uvadim v ukazkéach 6.9 a 6.10. Pfed zacatkem ukaz-
ky 6.9 pojednala Anna na prikladu nedostatku vody a migrace o tom, Ze
spolecenské a environmentalni problémy spolu tzce souviseji.

Ukazka 6.9
Spojené (zaz10, 0:46:14-0:46:28)

1 Eva: mhm, °mhm°®
2 Anna: I think it’s the same problem and it’s very

3 (0.8) ehm °<spojené?>°=
4 Eva: =(hh hh) it’s conne[cted, (inter)related], fine. mhm.
5 Anna: [it’s connected ]

Na kontinuator Evy (fddek 1) Anna reagovala zobecnénim, pfi-
¢emZ nastal problém s tim, Ze Anna nevédéla, jak fici spojené, coZ
na fadku 3 dala najevo pauzou 0,8 sekundy a relativné pomalej$im a tis-
$im pronesenim ¢eského slova se stoupavou intonaci, coz Eva interpreto-
vala jako iniciaci opravné sekvence a nabidla slova connected a related
(tfadek 4). V prekryvu s replikou Evy Anna zopakovala it’s connected,
¢imZ dokoncila svou mysSlenku. Eva tedy na fadku 4 vyménu uzavtela.
Tento typ oprav, ve kterych reparandum predstavuje problém s vybave-
nim nebo znalosti slova, byva oznaCovan jako hledani slova (anglicky
word search, napt. Clift, 2016, s. 116-117).

Podobnou sekvenci zachycuje i ukazka 6.10, kterd pochazi z dis-
kuse o roli neverbdlni komunikace, konkrétné¢ z vymény mezi Zuzanou
a Evou.

Ukazka 6.10
Ndpadnéjsi? (zaz1, 0:25:32-0:25:52)

1 Zuz: but when I something do, it’s eh (1.5) it’s mo:re
2 ehm (1.0) °I would say (.) <ndpadnéjsi?>°

3 Eva: visible, [maybe, °visible°]

4 Zuz: [ visible (.) and ] when I something do
5 so maybe it’s uh more interesting for uhm huge
6 couple of people?
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Zuzana na fadku 1 pokracovala ve své odpovédi, pricemz z he-
zita¢nich zvuki, pauz a natahovani hlasek na fadcich 1-2 1ze usuzovat
na to, Ze méla potize s dokoncenim své mySlenky v anglictin€. Na fad-
ku 2 ztiSila hlas a nasledné fekla I would say a po mikropauze sdélila
Cesky ekvivalent, ¢imzZ iniciovala opravnou sekvenci. Eva na fadku 3
nabidla slovo visible, pomoci kterého nasledné Zuzana svou myslenku
mohla dokoncit.

V analyzovanych zdznamech se sekvence, ve kterych studenti
pfi mluveni neznali nebo si neuméli vybavit néjaké slovo v anglicting,
vyskytovaly béZné. Studenti tyto sekvence iniciovali typicky tim, Ze ti$-
$im hlasem fekli ceské slovo, pro které neznali nebo si v danou chvili
neuméli vybavit jeho anglicky ekvivalent (ukazka 6.9, fadek 3) nebo
jesté predtim ztiSenym hlasem pronesli / would say nebo podobny vyraz
(ukdzka 6.10, fadek 2). V kapitole 7 pojedndm o tom, Ze studenti tento
typ opravné sekvence iniciovali rovnéz prepnutim do CeStiny. Po iniciaci
opravné sekvence ze strany studentt typicky nabidla anglicky ekvivalent
Eva (ukdzky 6.9 a 6.10), nicméné v né€kolika pfipadech do opravné sek-
vence vstupovali i jini studenti, ktefi nabidli hledané slovo (ukazka 7.2).
Nabizené slovo studenti, ktefi opravu iniciovali, nasledné pfijali tim,
Ze jej zopakovali. Jak uvadi Lerner (1992, s. 256), po nabidnuti slova
jinym mluvéim typicky zacind mluvit mluvci, ktery opravnou sekvenci
inicioval, aby mohl nabidnuté slovo akceptovat a pfipadné pokracovat.
To zachycuje ukdzka 6.10 na fadku 4. V pfipadé€ ukazky 6.9 bylo zfejmé,
Ze Anna svou vypovéd jiz dokoncila, presto nabidnuté connected zopa-
kovala (fadek 5).

Kromé opravnych sekvenci iniciovanych hovoricimi studenty se
v analyzovanych datech také vyskytovaly opravné sekvence, které inici-
ovala Eva, jak je vidét v ukdzce 6.11. V ni je zachycena ¢ast priubéhu ¢in-
nosti, které pedchézela diskuse studentd ve dvojicich. Ukolem studentt
bylo diskutovat o tom, ktery soucasny problém povazuji za nejvazné&jsi
a pro¢. Méli pfitom vychazet z téch problém, na které ucastnici vyuky
technikou brainstormingu ptfedtim pfisli a které Eva napsala na tabuli.
Ukazka 6.11 zachycuje, jak studenti po praci ve dvojicich sdélovali ostat-
nim, jaky problém oznadili za nejzavaznéjsi.



Ukazka 6.11
Crime (zaz5, 0:42:35-0:43:09)

1 Ing: ehm (1.3) °itis er (crime)°?

2 Eva: crime.

3 Ing: eh because it’s (1.0) /ekSuality/?

4 Eva: mhm?

5 (1.1)

(it’s) a problem too, fine. so what do

you mean by crime, so can (.) you be more specific?
(0.4) ehm (0.6)

what crime, or why crime=

10 Ing: =eh (.) ehm (.) eh everyday in news it’s some crime
11 Eva: mhm.

12 Ing: like er (0.4) eh murder, thieves, (.) £raping£ °and®
13 Eva: mhm. yeah °don’t watch (.) Nova news® [(hhh)]=

Koo N Be

14 Ing: [ (hh)]
15 Eva: =yeah, okay, mhm, fine, thank you(h) crime mhm, Dana
16 and Alena? what about you.

Jako aktudlni problém Ingrid zminila crime (fadek 1), nicméné
jeji projev byl relativné tichy a v Sumu, ktery byl v priubéhu celé ukazky
v zdznamu znaény, nebylo slovo crime na fadku 1 zcela srozumitelné.
Eva tedy zopakovala slovo crime (fadek 2) s klesavou intonaci a s relativ-
né silnym durazem, ¢imz jednak sdélila, jaké slovo rozuméla®, a zaroven
dala Ingrid najevo, Ze mluvi potichu a Ze ji neni dobfe rozumét. V na-
sledujici replice Ingrid uvedla diivod relativné hlasitéji, ¢imz potvrdila
uvedenou interpretaci toho, pro¢ a jak Eva pronesla repliku na fadku 2.
Opravu zde tedy zahéjila a provedla Eva na fadku 2.

V souvislosti se zaméfenim mluvéich na komunikaci neni pre-
kvapivé, Ze Eva na fadku 4 pouzitim kontinuatoru mhm ptijala odpovéd
Ingrid a zaroveii ji tim vyzvala, aby svou mySlenku dale rozvedla, mozna
i proto, Ze ve svétle zadani diskuse i ve svétle predchozich odpovéedi (ty
nejsou soucasti transkriptu) byla odpovéd’ Ingrid na fadcich 1 a 3 nekon-
krétni. Nicméné Ingrid v odpovédi nepokraCovala (fadek 5), proto Eva

80 Je nutné uvést, Ze slovo crime t€astnici v piedchozi diskusi uvedli jako jeden z problémd, toto slovo bylo
navic napsané na tabuli. To osvétluje klesavou intonaci repliky na fadku 2, jejimZ pouZitim Eva spiSe opakuje
to, co Ingrid fekla. Pokud by Eva ve své replice ovéfovala, zda spravné rozuméla, pak by pravdépodobné pouZila
stoupavou intonaci, coZ by vyZadovalo potvrzeni ze strany Ingrid. V takovém piipadé by se jednalo o piipad, kdy
opravnou sekvenci zahajuje mluvci zopakovanim (Casti) predchozi repliky (Clift, 2016, s. 253-254).
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explicitné pfijala odpovéd’ crime a vyzvala Ingrid, aby svou predchozi
odpovéd specifikovala (fadky 6-9), coz Ize interpretovat jako verbalizo-
véni toho, co Eva patrné zamyslela udélat na fadku 4. Eva tedy iniciovala
opravnou sekvenci, jejimZ pfedmétem je oprava Ingridina porozuméni
kontinudtoru mhm, ktery Eva produkovala na fadku 4. Nédslednou reakci
na fadcich 10 a 12 Eva pfijala a rozvedla kratkym komentifem, ¢imz
opravnou sekvenci ukoncila.

Analyza ukazky 6.11 pfispiva k hlubSimu pochopeni toho, jak se
Ucastnici zamé&fuji na komunikaci. Konkrétn€ rozkryva, jak ucastnici
interpretovali kontinuator mhm, ktery Eva pfi zaméfeni mluvcich na ko-
munikaci a vyznam béZné pouZivala. Kromé toho mluvéi v ukédzee 6.11
opravovali problémy spojené s porozuménim a interpretaci svych replik,
coz dale podtrhéva jejich zamérfeni na komunikaci.

Nicméné i pfi zaméfeni ucastnikli na komunikaci Eva opravo-
vala jazykové chyby studentt, jak je vidét v ukazce 6.12. Tato ukazka
zachycuje ¢ast vymény mezi Evou a Margitou, kterd popisovala svou
zkuSenost s rasismem a Sikanou.

Ukazka 6.12
Bullying — bullied (zaz7, 1:20:42-1:20:43)

1 Eva: mhm?=

2 Mar: other boys er hate-(ing) him and er

3 (.) bullying him.

4 Eva: bullied him, mhm? mhm, so what happened, did er
5 the teachers eh do anything, or?

Reparandem se stalo Margitino pouZiti nespravného tvaru slovesa
bully (tadek 3), ktery Eva nasledné opravila tak, Ze zopakovala slove-
so ve spravném tvaru spolecné se zdjmenem (fadek 4). Jedna se tedy
o opravu provedenou jinym mluvéim. Nicméné v ukazce 6.12 se mluvci
zamérovali na komunikaci spiSe neZ na jazykovou pfesnost. To je pa-
trné z toho, co po opravé nasledovalo. Eva totiZ neposkytla Margité
prostor k tomu, aby spravny tvar zopakovala (srov. s opravou vyslovnosti
v ukazkach 6.1 a 6.6 nebo gramatiky v ukézce 6.3), ani nezatradila me-
tajazykovy komentat (srov. s ukdzkou 6.4). Namisto toho ihned pfijala,
co Margita fekla (mhm? mhm,) a nasledn€ polozila otazku, kterd smé-
fovala k dal§imu aspektu zkuSenosti, o které Margita hovotila. Uvedeny
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zpusob opravy uditelem, ktery spociva v zopakovani obsahu vypovédi
ve spravném tvaru a v nasledném pokracovani v komunikaci, 1ze oznacit
za pieformulovani (Sindelafova & Skodové, 2012, s. 94), anglicky recast
(Long, 1996, s. 434; Mackey & Philp, 1998). V analyzovanych zazna-
mech Eva pouzivala tuto techniku spiSe sporadicky, na chyby studenti
se zaméfovala explicitnéji na konci komunikacni Cinnosti, jak ukizu
v nasledujicim oddile.

6.4 Mezi presnosti a komunikaci

V této a predchozi kapitole jsem pracoval s ukizkami, ve kterych
se ucastnici viditelné zamétovali na pfesnost nebo komunikaci. Nicméné
i béhem jedné Cinnosti (napriklad diskuse ve frontalni vyuce) tcastnici
nékdy ménili své zaméfeni. Napriklad v ukdzce 6.13 studenti d4vali rady
fiktivnim prezentujicim a diskutovali o tom, jakou roli pfi prezentaci
hraje neverbalni komunikace.

Ukdzka 6.13
Stay in one place (zaz4, 0:47:03-0:47:37)

1 Eva: what else, Dano?

2 Dan: e:m <I think (.) we shouldn’t stay in ( ) one place?>=
3 Eva: =m[hm |

4 Dan: [place.]

5 Eva: mhm, so you should walk a little, mhm? £but not too

6 much again£.

7 + Eva jde k tabuli

8 (): hhh=

9 Eva: =maybe not to stay, (.) but to? ((piSe na tabuli))
10 stat.

11 + otod se do tfidy

12 0.9)

13 (): [to stand]=
14 (): [stand? ]
15 Eva: =stand. yes, mhm, because to stay means >for example<

16 + piSe na tabuli
17 stay in a hotel. you shouldn’t (.) stand (.) in one
18 + oto¢i se do tiidy
19 place, mhm? fine. ehm Jarko. what about you?
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Podobné, jak tomu bylo v ukazce 6.7, ktera této ukazce predcha-
zela, 1 v ukdzce 6.13 se na radcich 1-6 ucastnici viditeln€ zamérovali
na komunikaci. Je to zfejmé z toho, jakym zplisobem Eva akceptovala
odpovéd’ Dany, jejiz konec Dana na fadku 4 znovu zopakovala s klesavou
intonaci, ¢imzZ signalizovala, Ze jeji odpovéd je u konce. Na to reagovala
Eva tim, Ze jeji odpovéd’ sama rozvinula a pobavené doplnila.

Na fadku 9 se nicméné zaméfeni ucastniki zménilo. Eva explicit-
né€ vyzvala studenty, aby navrhli jiné sloveso, které by oznacovalo Ceské
stdt (fadky 9-10). Studenti ve tfid€ odpovedéli (fo) stand, coz Eva pfijala
a pridala zdtivodnéni a spravny tvar. V sekvenci na fadcich 9-19 se tedy
mluvéi nezameéfovali na komunikaci, ale na pfesnost. Je to evidentni
z charakteru otazky, kterou Eva poloZzila (fadky 9-10), z odpovédi stu-
dentd, ktera odrazela zaméfeni této otazky, z toho, Ze Eva presla k tabuli
a napsala na ni oba tvary (stay a stand) a také z nasledného kroku Evy
(fadky 15-19), ve kterém odpovéd zopakovala, piijala, zdivodnila jeji
spravnost a opravila pivodni repliku Dany. Nésledné se Eva obratila
na Jarku a vyzvala ji, aby pfispéla do diskuse, ¢imZ obratila zaméfeni
probihajici ¢innosti zpét ke komunikaci.

Podobnym zptisobem v analyzovanych datech Eva opravovala
chyby studentl vzniklé po komunikacnich vyménach bézné. Pfi zamé-
feni na komunikaci Eva typicky opravovala spiSe nerozvinuti odpovédi
studentl (jako v ukazce 6.11). Oprava piipadnych nepfesnosti student
nasledovala bud’ po dokonceni aktualni vymeény (jako v ukazce 6.13),
nebo po skonceni celé Cinnosti.

6.5 Diskuse

V této kapitole jsem ukdzal, Ze opravné sekvence se ve vyuce nevysky-
tuji pouze v souvislosti s chybami. Mluv¢i iniciovali opravné sekvence
k tomu, aby se ujistili, co maji délat (ukdzka 6.1) nebo iniciaci oprav-
né sekvence odkryvali, jak zamySleli svou pfedchozi vypovéd (ukaz-
ka 6.11). Analyzy téchto situaci poskytuji hlubsi vhled do toho, jak
mluvéi v interakei dosahuji vzajemného porozuméni (Macbeth, 2004),
a v SirSich souvislostech rovnéz odkryvaji interakéni fad zakladajici in-
terakci ve tfid¢. Napiiklad analyza ukéazky 6.11 potvrzuje zjisténi z ana-
lyz stfidani replik o pouZziti kontinuatoru mhm Evou pfi zaméfeni mluv-
¢ich na komunikaci (oddil 5.3). Kromé toho jsem v této kapitole ukizal,
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Ze pfi chapani oprav v §ir§im slova smyslu opravné sekvence nevedou jen
od uditeld ke studentiim, ale Ze je iniciuji také sami studenti, napriklad
k ovéfeni porozuméni instrukcim (ukazka 6.1), pti hledani slov (ukaz-
ky 6.9 a 6.10) nebo pfi realizaci sebeoprav (ukazky 6.7 a 6.8). To dale
potvrzuje vhodnost §ir§iho pojeti opravy (tedy nikoliv pouze jako opravy
chyb studentt ucitelem), jak navrhuje napiiklad Macbeth (2004).

Pokud jde o opravy, které realizovali mluv¢i pii zaméfeni
na presnost, podrobny rozbor ukazek 6.4 a 6.5 (a rovnéz 5.3) ukazal, Ze
po nespravné odpovédi studenta Eva oddalovala sviij hodnotici komen-
taf, coZ umoznilo danému studentovi (ukazky 6.4 a 5.3) nebo i jinému
studentovi (ukazka 6.5) odpovéd opravit. Takové oddalovani hodnotici-
ho tahu Evy po nespravné odpovédi studentt se v analyzovanych datech
vyskytovalo systematicky (del§i pauzy po nespravnych odpovédich
se vyskytuji i v ukazce 6.2, fadek 5; v ukdzce 6.3, radek 5). Toto zjis-
téni tzce souvisi se zpusobem stiidani replik pfi zaméfeni mluvcich
na presnost (oddil 5.2), tedy s tim, Ze po dokonceni repliky studenta
za¢ina mluvit uditel. To jednak umoziiuje studentiim interpretovat pau-
zu po jejich odpovédi, kterou zptusobuje oddéaleni ucitelova hodnoticiho
tahu, jako signdl, Ze jejich odpovéd je nespravnd, jednak jim to dava
prostor k sebeopraveé. V tomto svétle 1ze ukazku 6.5 interpretovat jako
potvrzeni tohoto pravidla — z povahy repliky studenta (fadek 4) vyplyva,
Ze opravu vykonava z pozice studenta. Toto zjisténi tedy ukazuje, jak
v interakci ve tfid€ dochazi k rozsifeni prostoru pro sebeopravu studenta
(Ingram & Elliott, 2014, s. 8-9) a v SirSich souvislostech to potvrzuje
preferenci mluvcich k sebeopravam (Schegloff et al., 1977). Uvedené
zjisSténi je rovnéz v kontrastu se studii McHoula (1990, s. 362), v jehoZ
datech naopak okamzité po nespravné odpovédi studentd nasledovala
iniciace opravné sekvence ucitelem.

V mych datech byla reparandem pro vySe popsany zpisob
(sebe)opravy typicky chyba souvisejici s gramatikou nebo slovni zéso-
bou, ktera reflektovala zaméfeni dané ¢innosti. Kromé toho se v datech
bézné vyskytovaly nepiesnosti ve vyslovnosti (zde fadek 9 v ukazce 6.1,
fadek 4 v ukazce 6.6), které opravovala Eva, a to ihned po jejich vzniku.
V nékterych pripadech (napt. fadek 8 v ukazce 6.1) se zd4, Ze tyto opravy
byly iniciovany studenty, ktefi vyslovili (pfecetli) dané slovo se stoupa-
vou intonaci, ¢imz vyprojektovali misto pithodné k vystiidani mluvéich
a umoznili Evé, aby jejich vyslovnost opravila. Opravu vyslovnosti Eva
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typicky provadéla tak, Ze problematické slovo vyslovila dvakrat za se-
bou. Tuto techniku, kdy ucitel dvakrat zopakuje spravny tvar, interpre-
tuje Seedhouse (2004, s. 146) tak, Ze pomoci prvniho zopakovani ucitel
uvede spravny tvar, zatimco druhym zopakovanim tento tvar zdlrazni.
Zajimavé je, Ze prii vyslovnostnich chybach studenti Eva chyby opra-
vovala sama, cozZ je v kontrastu s postupem, ktery bézné nasledoval
pti vyskytu chyb jiného typu, kdy Eva opravnou sekvenci realizovala
tak, aby opravu dokoncili studenti (srov. s ukazkami 6.2 a 6.3). Toto zjis-
téni, Ze vyslovnostni chyby, které pfimo nesouviseji se zadanim otazky
nebo tkolu, opravuje primo ucitel, potvrzuji i jiné studie (napt. McHoul,
1990, s. 365).

Zajimava je rovnéZ trajektorie oprav, kterd se vyskytla v ukaz-
kach 6.2 a 6.3. Z jejich analyzy plyne, Ze po nespravné odpovédi studen-
ta a jeho nevyuziti prostoru k sebeoprave, jez vznikl odloZenim reakce
ucitelky, iniciovala opravnou sekvenci explicitné Eva tim, Ze se né¢jakym
zpusobem (zopakovanim &asti predchozi odpovédi, poloZenim otazky)
obratila na tfidu. V ukézce 6.2 opravu dokoncil jiny student, coZ zna-
mena4, Ze trajektorie opravy sméfovala od studenta, ktery uvedl nesprav-
nou odpovéd, pres ucitelku k jinému studentovi, ktery opravu provedl.
Seedhouse (2004, s. 147-148) oznacuje tuto trajektorii jako ucitelem
iniciovanou opravu jinym spoluzikem (anglicky teacher-initiated peer-
-repair); takova trajektorie je specificka pro interakci ve tiidé a v béZné
konverzaci se nevyskytuje. Je zajimavé, Ze takova oprava se v analyzo-
vanych datech vyskytla pouze pfi zaméfeni tcastnikil na pfesnost, coz
doklada, Ze organizace oprav tzce souvisi s charakterem probihajici
¢innosti. Mluv¢i (Eva i studenti) se v takovych sekvencich zamérovali
na presnou produkci cilového jazyka, konkrétné jazykového prostiedku,
jehoz vyklad nebo procvicovani pravé realizovali. Pokud jeden student
produkoval cilovy tvar neptesné, obratila se Eva logicky na ostatni stu-
denty, které tim do opravy rovnéz zahrnula.?' Trajektorie v ukdzce 6.3
je jeste slozitéjsi o to, Ze jiny student opravu nedokoncil, ale pouze urcil
zdroj problému (vyslovenim naopak se odkazal k pravidlu, viz fadek 8),
coz vedlo k tomu, Ze Eva vyzvala studentku, v jejiZ replice se problém
vyskytl, aby svou ptivodni odpovéd’ sama opravila.

81 To z didaktického hlediska dava uciteli moZnost odhalit, zda jsou ostatni studenti schopni cilovy tvar pro-
dukovat a jak latce porozuméli, a muZe to mit implikace pro dalsi postup (napiiklad zafazeni metajazykového
komentdfe nebo dalsich piikladi).
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Zameéteni na komunikaci davali dcastnici v ukazkach prezentova-
nych v oddile 6.3 najevo také povahou oprav, které v interakci realizovali.
To je vidét zejména na opravach, které iniciovala Eva. Ucastnici v t&chto
sekvencich opravovali takové potize v komunikaci, jako nerozvinuti od-
povédi v reakci na kontinuator mhm (ukéazka 6.11). Pokud se jednalo
o jazykové nepfesnosti, opravila je Eva komunikativn€, napiiklad zo-
pakovanim spravného tvaru a poloZenim otazky, kterd déale rozvijela
probihajici vyménu (ukdzka 6.12).

Pfi zaméfeni mluvCich na komunikaci studenti bézné provadéli
opravy sebe sama. Jak uvadi Hellermann (2009), studium téchto sebe-
oprav miiZe prispét k hlubsimu pochopeni toho, jak se studenti uéi cizi
jazyk. Vedle toho lze uvést rovnéz sekvence, v nichz studenti opravovali
vypadek nebo neznalost slova v anglictin€ (ukazky 6.9 a 6.10). Také tyto
sekvence odhaluji nékteré procesy, které s u¢enim a pouzivanim ciziho
jazyka souviseji. V tomto smyslu je zajimavé zjisténi, Ze studenti tyto
sekvence typicky iniciovali tak, Ze nejprve indikovali potiZ pfi produkci
hezita¢nimi zvuky a pauzami a poté vyslovili ¢esky ekvivalent. K tomu
je nutné dodat, Ze takto iniciované sekvence mohou byt ispésné pouze
tehdy, hovofti-li ostatni mluv¢i (nebo alespoi néktefi z nich) také cesky.
Uvedené tedy na jedné stran¢ doklada, Ze studenti v kurzu ciziho jazy-
ka pouzivali matetfsky jazyk jako kulturni nastroj, ktery jim pomahal
pri produkci a uceni se ciziho jazyka, na druhou stranu je ale tieba dodat,
Ze pouZiti této strategie v béZné komunikaci mimo tfidu by patrné selha-
lo, protoZe v cizim jazyce budou mluv¢i komunikovat pravdépodobné
s lidmi, kteff jejich matefStinou nemluvi.

Seedhouse (2004, s. 149) uvadi, Ze pifi zaméfeni na komunikaci
mluvei typicky ignoruji jazykové nepfesnosti nebo chyby, pokud tyto
nevedou k selhani komunikace. Tim pfipodobiiuje tyto situace k béz-
né konverzaci. V nasbiranych datech se vSak piipad, kdy by se napii-
klad Eva zeptala pfi zaméfeni na komunikaci po chybé studenta, co
tim myslel, nenasel. Namisto toho Eva typicky chybu studenta presla
a opravu realizovala aZ poté, co probéhla komunikacni vymeéna, jak je
vidét v ukdzce 6.13. K opravovani chyb, které se objevily pri zamére-
ni mluv¢ich na komunikaci a které Eva vybrala k opravé *2, dochazelo

82  Evauvadéla tyto opravy podobné jako v ukazce 6.13, tedy pouhym konstatovanim toho, Ze vyraz nebo struk-
tura, které studenti pouZili, nejsou spravné. Z povahy opravovanych chyb a ve svétle interakci, které predchazely,
usuzuji, Ze se jednalo o chyby bud’ zavazné nebo Casté. To odpovida typtim chyb, které ucitelé typicky opravuji
(Hendrickson, 1978, s. 392).
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aZz po dokonceni aktudlni komunikacni vymény se studentem nebo aZ
po skonéeni ¢innosti zaméfené na komunikaci. Z pohledu mluvéich® Ize
pfi rozboru téchto odloZenych oprav usuzovat, Ze se jednalo o typicky
Ceské chyby (jako napriklad zaména stand za stay v ukdzce 6.13, v ji-
nych zdznamech se vyskytlo naptiklad pouziti college ve smyslu halls
of residence nebo nespravné pouziti budouciho casu v asovych vétach),
které jsou pro Ceské mluvci srozumitelné. Je tedy pochopitelné, ze Eva
pfi komunikaci se studentem rozuméla jeho sdé€leni, a proto se dale za-
méfovala na komunikaci. Nasledné se zaméfila na presnost a v téchto
vyménach objasnila problém, ktery se v feci studenti vyskytl, jak je
vidét na fadcich 9-19 v ukézce 6.13.

Analyzy v oddile 6.3 ukéazaly, Ze i pres zaméfeni mluvcich
na komunikaci se mluv¢éi do urcité miry zameétovali rovné€Z na presnost.
Ze strany studentl je toto zaméfeni ziejmé z realizovanych sebeoprav,
ze strany Evy je to (spiSe sporadické) pouZiti techniky preformulova-
ni (ukdzka 6.12). Z toho vyplyva, Ze zaméfeni mluvcich na presnost
a komunikaci nelze chipat dichotomné, ale Ze se naopak dopliuji — bez
urcité miry piesnosti nemizZe probihat komunikace. V tomto ohledu
tedy vystupy analyzy potvrzuji didakticka vychodiska, kterd zaroven
podtrhuji toto analytické rozliSeni mezi zaméfenim mluvcéich na pfes-
nost a na komunikaci (oddil 4.4). Diky podrobnému rozboru interakce
z pohledu ucastnikll je mozné pozorovat, jak se mluvéi na komunikaci
a na presnost zamétuji. Je také mozné pozorovat dynamiku téchto za-
méfeni, a to jak na udrovni jednotlivych replik (napf. sebeopravy), tak
predevsim sekvenci (napf. ucitelem iniciovana oprava jazykove nepresné
odpovédi studenta). Z analyzy ukazky 6.13 je patrné, Ze zaméteni mluv-
¢ich béhem interakce se méni podle didaktického zaméteni jednotlivych
vymeén, coZ se také odraZi v interakci.

Vztah této kapitoly k didaktice cizich jazykd lze spatfovat v ob-
lasti opravovani chyb, kterou rovnéz didaktika cizich jazykd rozpra-
covava jak na drovni teoreticko-vyzkumné, tak na drovni metodické.
Pfi zaméfeni mluvcich na presnost bézné€ dochéazelo k iniciaci opravné
sekvence ucitelem a nasledné opravé stejnym studentem nebo jinymi
studenty (oddil 6.2). Ze strategii, které muze ucitel pouZit pfi iniciaci
opravy nebo pii opravovani studenti (napf. Ellis, 2009, s. 9), Eva béz-
né€ pouzivala nasledujici dvé. Prvni z nich bylo zopakovani (anglicky

83 Evai vSichni studenti ve skupiné, do které jsem dochazel, mluvili ¢esky.
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repetition) pii opravovani vyslovnosti studentl (napt. ukazka 6.1, fa-
dek 9). Druhou bylo vyvozeni potfebného tvaru® (anglicky elicitation)
pro opravu nevhodné doplnéného tvaru slova (napt. ukizka 6.2). Z po-
vahy téchto technik je ziejmé, Ze Eva predpoklidala, Ze studenti budou
schopni chybu opravit.

Kromé toho Eva v analyzovanych datech pfi zaméteni na komu-
nikaci nékolikrat pouZila pfeformulovani (anglicky recast, napt. ukaz-
ka 6.12). Pozadani o vysvétleni (anglicky clarification request) se
v analyzovanych datech rovnéz vyskytlo, avSak pfi zaméfeni na komu-
nikaci Eva typicky pouZivala kontinudtor mhm, kterym davala najevo,
7e poslouchd, a zaroven tim zadala mluvciho o rozvedeni své vypovédi
(srov. s ukdzkou 6.11 a s oddilem 5.3). Vedle téchto technik Eva pfi
zaméfeni na presnost po nespravné odpovédi studenta béZné odkla-
dala sviij hodnotici tah, ¢imz déavala studentim prostor k sebeopravé
(napf. ukdzky 6.4 a 6.5). Pokud se student sim neopravil, obracela se
béZné na tfidu otdzkou jako Do you agree? (ukazka 6.3, fadek 6) nebo
zamérné nedokoncenou vypovédi (ukazka 6.2, fadek 6).

Analyza ukézala, Ze pfi zaméfeni na pfesnost Eva davala stu-
dentim prostor k sebeopravé a pfipadné se obracela na jiné studen-
ty, coZ je v souladu s doporucenimi v metodicky zamétené literatuie
(napt. Edge, 1990, s. 23-27; Chaudron & Crookes, 1991, s. 61). Vyjimku
z toho tvori vyslovnostni chyby ve slovech pfimo nesouvisejicich se za-
meéfenim aktuédlniho cviceni. Takové chyby Eva opravovala okamZité.

V odborné literatuie se tradicné odliSuji chyby kompetencni (ang-
licky errors), tedy chyby vzniklé v disledku studentovy neznalosti dané-
ho problému, od chyb performancnich (anglicky mistakes nebo lapses),
které vznikly v disledku né€jakého problému pfi pouZivani jiZ osvojenych
znalosti, naptiklad vlivem nepozornosti studenta (Corder, 1975, s. 204;
Ceské ekvivalenty piejimam od Sindelafové a Skodové, 2012, s. 89).
Nicméné toto kognitivistické ¢lenéni, které vychazi z Chomského roz-
liseni kompetence a performance (Chomsky, 1965, s. 4), je pro vyzkum
interakce ve tfidé obtiZnég aplikovatelné, protoZe povaha nasbiranych dat
neumoziuje jednoznacné odliSit jazykové struktury, které si studenti
jiZ osvojili a pouze je ve frontdlni vyuce Spatné pouzili, od jazykovych

84  Tato technika spociva v zopakovani ¢asti pavodni vypovédi ucitelem, pficemZ student méa doplnit spravny
tvar, pred jehoZ vyslovenim ucitel zastavi. O této technice konverza¢néanalyticky vyzkum pojednava jako o za-
mérné nedokoncené vypovédi (Koshik, 2002; Margutti, 2010).
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struktur studenty jesté neosvojenych.® Z tohoto hlediska se pro didak-
ticky orientovany vyzkum interakce ve frontalni vyuce zda pfijatelné;si
zabyvat se tim, jak ucitelé zachazeji s chybami, konkrétné napiiklad jaké
moznosti poskytuji studentim k tomu, aby se do procesu opravy zapoji-
li. V tomto ohledu hraje dileZitou roli pfitomnost tiisloZkové sekvence
(IRE) a ucitelovo odkladani hodnoticiho tahu (ukazky 6.2-6.5).

Poznatky prezentované v této kapitole je moZné usouvztaZnit
s poznatky a principy z programovaného uceni, které podrobné rozpra-
covavé problematiku zpétné vazby a oprav (Kulhavy & Wager, 1993;
Kuli¢, 1971; k Sir$im souvislostem a novéjsim aplikacim viz Bertrand,
2003, s. 179-212; Hattie & Gan, 2011). V tomto ohledu je relevantni ze-
jména prace Kulice (1971, s. 101-129), ktery v procesu reakce na chybu
vydéluje tfi kroky: identifikace (pfipadné pouze detekce) chyby, inter-
pretace a korekce. Napfiklad tim, Ze ucitel da studentovi najevo, Ze jeho
odpovéd je nespravnd (napiiklad vyse zminénym pozdrzenim hodnoti-
ciho tahu), dochazi k pouhé detekci chyby. Naproti tomu poskytnutim
korektivu, napiiklad v podobé spravné vyslovnosti slova v cizim jazyce
(ukazky 6.1 a 6.6), dostava student nejen informaci, Ze jeho odpovéd byla
nesprivna, ale také vzor spravné odpovédi — jedné se tedy o identifikaci
chyby. V nékterych ukazkach mluvei vedle detekee a identifikace chyby
v interakci realizovali téZ interpretaci chyby, jejiz soucasti je ur¢ovani
pric¢in chybné odpovédi a odhaleni mista neporozuméni nebo chybné
operace. K tomu vyucujici pouZivala napiiklad zdmérn€ nedokoncenou
vypoveéd (ukazka 6.2), kterou studenta navedla k chybnému slovu. Jinou
formou interpretace chyby bylo to, Ze Gcastnici chybnou operaci pojme-
novali (ukdzka 6.3, fadky 8 a 10). Pokud jde o samotnou opravu chyby,
upozoriiuje Kuli¢ (1971, s. 127-129) jednak na duleZitost zdtvodnéni
spravné odpovédi (explicitni korekei a vysvétleni problematického jevu
Ize pozorovat napriklad v ukéazce 5.3), jednak na vyznam autokorekce
(opravu samotnymi studenty). Jiny model piedstavuji napriklad Kulhavy
a Stock (1989, s. 284-288), kteti rozliSuji verifikaci (ta odpovida detekci
u Kulice, 1971) a rozvedeni (anglicky elaboration) zpétné vazby, které
se muze skladat z informaci rtizného typu.

85 'V sekvencich, kde se chyba vyskytla, totiZ studenti typicky pronesli pouze nékolik replik, ze kterych 1ze jen
téZko usuzovat na povahu chyby. I pokud student ve cvi¢eni vyplnil nebo vybral nespravny tvar (ukdzky 5.3, 6.2,
6.3 a dalgi), neni zfejmé, zda to bylo napiiklad v disledku nepozornosti, nebo na druhé strané neznalosti. To, Ze
ukazka zachycuje, Ze student byl schopny sam svou chybu opravit, jeSté neznamen4, Ze danou znalosti disponoval,
protoZe pii opravé mohl napiiklad volit jinou z nabizenych moZnosti, aniZ by se jednalo o aplikaci pravidla zakla-
dajiciho spravnou odpovéd.
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Uvedené dokladd moZnost skloubeni vyzkumu v pedagogice,
resp. oborové didaktice, s konverzaéni analyzou. Pokud je jednim z cili
oborové didaktiky empiricky zkoumat procesy vyucovani a uceni, pak
zejména v oblasti opravovani chyb (a oprav obecn¢) nabizi konverzacni
analyza mikroperspektivu, kterd miZe prohloubit a obohatit existujici
didakticka zjisténi plynouci napiiklad z vyzkumu zaloZeného na pozo-
rovani vyuky nebo na programovaném uceni.
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7 Stiidani koda
ve frontalni vjuce

Stiidani kédi oznacuje takové jazykové chovani, v némz mluvéi v in-
terakci prechazeji z jednoho kodu (tj. jazyka nebo jeho variety) do jiného
(Auer & Eastman, 2010, s. 86; Muysken, 2011, s. 301-304). I kdyZ v mi-
nulosti bylo na stfidani kodi nahlizeno spiSe jako na projev vypadku zna-
losti jazyka, paméti nebo pozornosti a mohlo byt povaZovano i za znak
jazykové degenerace, dnes prijimaji vyzkumnici stfidani kodu jako syste-
maticky a smysluplny jev, ktery si zaslouZi vyzkumnou pozornost.

V této kapitole analyzuji, jak mluvci ve frontdlni vyuce stfidali
kody, tj. jak prepinali mezi angli¢tinou a ¢eStinou. Analyza stavi na po-
jeti stiidani kéda jako potencidlnich kontextualizacnich voditek, ktera
mluvéi pouZzivaji, aby jimi signalizovali zmény v probihajici interakci.
O téchto vychodiscich pojednavam podrobnéji v oddile 7.1. Nasledné
analyzuji, jak mluvci stfidali anglictinu a CeStinu v opravnych sekven-
cich (oddil 7.2), jak stfidanim kodu signalizovali odboceni od probihaji-
ci ¢innosti (oddil 7.3) a jak pouzivali stfidani k6da pii praci s vyznamem
slov (oddil 7.4).

7.1 Vgchodiska®®

Stiidani k6da lze vyzkumné uchopit ze strukturniho, psycholingvis-
tického nebo sociolingvistického hlediska (Bullock & Toribio, 2009,
s. 14-17; srov. Muysken, 2011, s. 304-313), pfi¢emZ se v této kapitole
zaméfim pouze na sociolingvistickou perspektivu, konkrétné na tzv. sek-
venéni piistup, ve kterém vyzkumnik nahliZi na interakci pohledem kon-
verzaéni analyzy (napf. Auer, 1995, 1998; Auer & Eastman, 2010).*’

86 Tento oddil je upravenou a doplnénou verzi teoreticko-piehledové ¢asti jiného textu (Ttima, 2017).

87  lJinou, v sociolingvistickém vyzkumu rovnéZ rozvinutou, perspektivou je model pfiznakovosti (nékdy téz
oznacovany jako symbolicky piistup) Myers-Scottonové (napf. Myers-Scotton, 1998). Stiidani kodt je v ném vni-
mano ve svétle prav a povinnosti mluv¢ich jako ¢lentd piislusnych komunit — stiidani kédi v interakci tedy odrazi
makrosocidlni struktury. Vedle toho se v poslednich letech rozviji i pfistup zvany translanguaging, ktery stavi
na piedpokladu, Ze mluvei nepfepinaji mezi jazyky, ale v interakci pouZivaji jeden jazykovy repertodr, ktery se
sklada z integrovanych jazykovych prvki (Garcia & Li Wei, 2014). Témito dvéma piistupy se zde nezabyvam.
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Sekvenéni piistup vychazi z ptedpokladu, Ze volba jazyka v kon-
krétni replice nebo jeji ¢asti ma vliv na volbu jazyka v navazujici replice.
Mluv¢i si v interakei navzajem déavaji najevo (tj. signalizuji a zaroven in-
terpretuji) napiiklad to, kdo s kym prave hovoii a v jakych dcastnickych
rolich, o ¢em pravé hovoii, co pravé délaji nebo jak se jeden ke druhému
stavi (Auer, 2014, s. 160-161). Tyto procesy lze oznacit jako kontextu-
alizaci, kterou mluv¢i v interakci realizuji pouzivanim tzv. kontextuali-
zacnich voditek (Gumperz, 1982, 1992a, 1992b; Cesky téZ Auer, 2014,
s. 129-139), do kterych mohou spadat nejrtiznéjsi verbalni a neverbalni
prostfedky. Gumperz (1992a, s. 231) konkrétné uvadi prozédii, paralin-
gvistické prostiedky, vybér lexika nebo pravé stiidani k6da. Napriklad
Auer (1992, s. 4-21) ukazuyje, jak bilingvni mluvci kontextualizovali
(j. indikovali, signalizovali) pfechod od hadky o tom, kdo bude fikat
dalsi vtip, k samotnému vypravéni vtipu, pomoci prepnuti z némdciny
do italStiny. Stfidani k6da jako kontextualizaéni voditko (podobné jako
prozddie) dotvaii obsah vypovédi, avSak samo o sobé obsah nenese
(Gumperz, 1992b, s. 50).

Rozpracovanost a pouzitelnost sekvencniho pristupu lze do-
lozit naptiklad vznikem monotematického c¢isla Casopisu Journal
of Pragmatics (37/3), které se vénuje této problematice. Pokud jde
o stfidani k6dl ve vyuce, situaci mapuje né€kolik pfehledovych studii
(napt. Ellis, 2008, s. 803—806; Lin, 2013; Martin-Jones, 1995, 2000).
Existuje fada aktualnich konverza¢néanalytickych studii z vyuky ciziho
jazyka (napt. Hazel & Wagner, 2015; Sert, 2015, s. 112-133).

Vyzkum stiidani k6dd se v Cesku zamé&fuje na variety &estiny
(napft. émejrkové & Hoffmannov4, 2011, s. 289-309, 437-448; pro shr-
nuti star§ich vyzkumu srov. Sgall, Hronek, Stich, & Horecky, 1992)
nebo na pfepindni mezi Cestinou a slovenstinou (napf. Sloboda, 2005).
Z vyzkum, které se zabyvaji pfepininim mezi matefskym a cizim ja-
zykem, lze zminit studii Cerné (2015) o pouZivani &eitiny a némciny
v interakci mezi détmi z Ceské a némecké zakladni Skoly na vyleté, studii
Janika (2017) o tom, jak ucitelé pouZzivaji ve vyuce némciny anglictinu,
nebo studii Tumy (2017) o stfidani ¢estiny a angliétiny ve vyuce anglic-
tiny u uditeli-expertd.
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7.2 Stfridani kodd v opravnygch sekvencich

Mluvéi ve frontdlni vyuce v zdznamech bézné pouzivali stiidani kodu
k iniciovani nebo k realizovani opravnych sekvenci. V tomto oddile nej-
prve pojednam o stiidani kodid, pomoci kterého studenti iniciovali nebo
provadéli opravné sekvence pti zaméreni na komunikaci. Poté pojedndm
o tom, jak Eva pouZzivala stfidani kodt k (opétovné) iniciaci pfi zaméfeni
na presnost.

Nasledujici ukéazka ilustruje, jak Michal pfepnutim do eStiny ini-
cioval opravu, kdyZ mél obtiZe s vyjadienim své myslenky v anglictiné.
Ukazka pochézi z diskuse o environmentalnich a socialnich problémech,
konkrétné o dopadech letecké dopravy na Zivotni prostiedi.

Ukazka 7.1
Jak to rict (zaz5, 1:06:42-1:07:30)

1 Mich: I like travelling a::nd I thin:k e:h travelling

2 (1.4) °jak (to) Fict® (2.2) travelling (.) better

3 by (.) e:ir (2.2) e::h (3.2) °>nevim jak mam Fict
4 Ze je lepsi je cestovat jakoZe jinak nez (.)

5 letadlem, (Ze)<°

6 Eva:  mhm? (1.1) so you can use different?

7 Mich: different e:r

8 2.2)

9(): C°transport®

10 Mich: [transport ]

11 Eva: [means of trans]port, mhm, [ for example ]
12 Mich: [(>means of transport<)]

13 Eva: what would you (.) [suggest. ]

14 Mich: [for example] train.
15 Eva: train, mhm, [ okay, m]hm. (1.5) mhm. (0.7)
16 Mich: [(°like this®)]

17 Eva  okay, fine, e:h anybody else (.) would like to say
18 something?
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Ve svém prispévku do diskuse Michal mluvil o cestovani, nicmé-
né jeho replika na fadcich 1-5 obsahovala fadu hezitanich zvuki (er,
eh) a pauz. Na fadku 2 Michal poprvé prepnul do Cestiny, aby fecnic-
kou otazkou jak to Fict vyjadril své obtize. Toto pfepnuti lze z pohledu
pribéhu jeho repliky interpretovat jako soucast sebeopravy, protoZe se
nasledné znovu pokusil o formulaci svého prispévku do diskuse. Z po-
hledu probihajici interakce Michal tim, Ze na fadku 2 prepnul do Ces-
tiny a vyjadfil éesky své obtiZe, verbalizoval svij problém s produkci
cilového jazyka a zaroven si tim vytvoril prostor pro nasledny pokus
o reformulaci v anglictiné. Podobné pripady, kdy studenti ciziho jazy-
ka pri problémech s jeho produkci prepinaji do jiného jazyka, ve kte-
rém vyjadii, Ze maji potize, dokumentuji i jini autofi (napt. Liebscher
& Dailey-O’Cain, 2005, s. 238-241).

Michal nasledné relativné tiS$im hlasem pronesl, Ze nevi, jak ma
fici, Ze je lepsi cestovat jinak nez letadlem (fadky 3-5). Tuto repliku in-
terpretovala Eva jako iniciaci opravy a nabidla mu zacatek mozné (re)for-
mulace jeho myslenky v anglictiné formou zdmérné nedokoncené vypo-
veédi (you can use different, fadek 6). Na to Michal navéazal zopakovanim
slova different, avSak nasledoval dalsi problém s produkci, na ktery lze
usuzovat z pritomnosti hezitacniho zvuku a dalsi pauzy v jeho replice (fa-
dek 8), po které nékdo nabidl slovo transport, coZ potvrzuje interpretaci,
7Ze na fadku 7 mél Michal obtiZe pri produkci, nebo spiSe s dokoncenim
nabidnutého zacatku véty. Nasledovala vyména mezi Evou a Michalem,
ve které spolecné dokoncili vétu you can use different means of transport,
for example train. Cetné piekryvy replik na fadcich 9—16 zpisobilo to,
Ze Michal ihned po dokonceni vypovédi Evy (a jiného mluvciho na fad-
ku 9) opakoval nabidnuté slova, aby dokoncil sviij piispévek do diskuse
v anglicting.

Urcit presny konec opravné sekvence, kterou Michal inicioval
na fadcich 3-5 tim, Ze piepnul do Cestiny a pronesl nevim jak mdm Fict
Ze [...], je obtizné, protoZe béhem provadeéni opravy se mirné pozmeénil
zdroj obtizZe, respektive zdroj obtiZze je v ukdzce mnohoznacny. Z po-
hledu Michalovy repliky na fadcich 3-5 bylo pro né&j problémem fici
anglicky lepsi je cestovat jakoZe jinak nez? letadlem (fadky 4-5). Oprava
této obtiZe konci na fadku 12, kde Michal zopakoval means of transport.
Nicméné tento konec opravné sekvence vznikl v piekryvu s replikou
Evy, kterd Michalovu myslenku rozsitfila o navrh na exemplifikaci, coZ
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podporuje interpretaci, Ze opravovany problém byl obecnéjsi: Michal
mél potiz prispét do diskuse v anglicting. Na fadku 14 Michal tuto in-
terpretaci prijal tim, Ze doplnil pfiklad. Z tohoto pohledu kon¢i opravna
sekvence na fadcich 15-16, na kterych Eva i Michal (v prekryvu replik)
Michaldv prispévek do diskuse uzavieli. Tato opravna sekvence je zaji-
mava z hlediska socialni povahy uceni a kognice, a proto se k ni stru¢né
vratim na konci knihy v oddile 9.2.1.

Podobné jako Michal v ukdzce 7.1 na fadcich 3-5 iniciovala
opravnou sekvenci i Véra v nésledujici ukazce. B€hem diskuse o tom,
jaké chyby délaji ucitelé pti vyuce, v ni Véra chtéla zdivodnit svij pied-
chozi vyrok a fici, Ze Zaci nedavaji pozor.

Ukdzka 7.2
Ja nevim jak se rekne ddvat pozor (zaz1, 1:14:30-1:14:55)

1 Vér: um because the pu- pupil don’t (1.3) maybe
2 (7.3)

3 °>ja nevim jak se ekne davat pozor.<°®

4 (): pay atten[tion]

5 Eva: [pay ] attention.

6 Vér: £pay attention£ (hh)=

7 Eva: =pay attention, mhm.

Oproti opravné sekvenci analyzované u ukazky 7.1 je zde zdroj
obtiZe uzsi — byl jim Vé&fin problém s produkci fraze ddvat pozor v ang-
li¢ting.®® Podobné jako Michal v ukazce 7.1 i Véra opravnou sekvenci
iniciovala po dlouhé pauze tim, Ze pfepnula do CeStiny a verbalizovala
zdroj obtiZe. Na to zareagoval jiny mluvci anglickym ekvivalentem, kte-
ry Eva v pfekryvu replik zopakovala. Véra pak na fddku 6 s pobavenym
téonem dokoncila pivodni myslenku, ¢imZ opravnou sekvenci ukoncila;
Eva jeji odpovéd prijala (fadek 7).

Ukazka 7.2 je dal§im prikladem realizace opravné sekvence typu
hledani slov, o které jsem pojednal v oddile 6.3. V sekvencich, ve kte-
rych se mluvéi zaméfovali na komunikaci, studenti iniciovali tento
typ oprav tak, Ze pfi vzniklé obtizi tisSim hlasem pronesli bud’ rovnou
Cesky ekvivalent hledaného slova (ukazka 6.9), vyrok metajazykového

88  Véra na fadku 3 deklaruje, Ze nevi, jak se fekne ddvat pozor, coZ lze interpretovat i jako neznalost.

115



charakteru v anglictiné doplnény ceskym ekvivalentem hledaného slova
(napt. I would say ndpadnéjsi?, ukazka 6.10) nebo sdélenim zdroje ob-
tize v CeStiné (ukazka 7.2). Tento tieti pfipad je z hlediska stfidani kodu
nejzajimavéjsi, protoZe prepnutim do Cestiny (spolecné se snizenim hla-
sitosti) v ném mluvci dava najevo, Ze iniciuje opravnou sekvenci.

Uvedené ukazky obsahuji priklady toho, jak pomoci piepnuti
do cestiny mluvci pfi zaméfeni na komunikaci signalizovali problémy
pti produkci cilového jazyka. Jednim typem takového piepinani v za-
znamech bylo to, Ze student uprostied své repliky prepnul do ceStiny
a produkci vyrazu typu jak to Fict verbalizoval zavaznost svych obtiZi.
Timto pfepnutim kontextualizoval naslednou sebeopravu, ktera prob&h-
la v angli¢tin€ (napf. fadek 2 v ukazce 7.1). Druhym typem stfidani
kodu byla iniciace opravné sekvence, kterou student realizoval ve spo-
lupraci s Evou a pripadné ostatnimi. Ukazka 7.1 (od fadku 3) ukazuje
sloZit&jsi sekvenci, pti které bylo zdrojem obtiZe vyjadfeni ¢i dokonceni
myslenky v anglictiné. Specifickym pripadem jsou opravné sekvence
typu hledani slova. Krom€ moznosti, které jsem podrobné&ji popsal
v oddile 6.3, studenti tyto sekvence iniciovali také prepnutim do ceStiny
(ukazka 7.2).

VySse uvedend pouziti stiidani k6da se vyskytovala v sekvencich,
v nichz se mluv¢i zamérovali na komunikaci. V téchto sekvencich stiida-
ni kédi pouzivali vyhradné studenti. Naproti tomu Eva béZné prepinala
do Cestiny v sekvencich, v nichZ se mluvci zamérovali na piesnost.

Pomoci stfidani kodt Eva zejména provadéla opétovnou iniciaci
v ramci tiislozZkovych vymén (IRE), pokud nikdo neodpovidal, pfipad-
né odpovédi studentl nekorespondovaly s jejim didaktickym zaméte-
nim. Typickou ukazkou toho je nasledujici transkript, ktery zachycuje,
jak probihala ¢ast vykladu pravidla pro tvofeni vyrazli oznacujicich
prislusniky narodnosti v anglictiné. Pred zacatkem ukazky Eva sdéli-
la, Ze se jedna o pravidlo, které se tyka narodnosti, jejichZ vyslovnost
kon¢i na /¢/ nebo /$/. Na tabuli pfitom napsala ptiklady French, Spanish
a English.
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Ukdzka 7.3
KdyZ mdte pridavnyg jméno a chcete vytvorit jakoby skupinu téch lidi
(zaz10 1:16:08-1:17:03)

1 ((Eva dopisuje na tabuli, pak se otoci do tfidy))

2 Eva: so how would you make er the name of the people,

3 (0.6) °>of this country<°.

4 (2.0)

5 Eva: how would you make the name of the people jak byste
6 to vytvorili ten nazev téch (.) lidi, ktefi Ziji (.)

7 Francouzi (.) Spanélé e:r Angli¢ané?

8 (2.0)

9 Eva: what shall I add?

10 (1.2)

11 (): people (hh)

12 Eva: (hheh) people mhm, or?

13 (1.2)

14 Eva: kdyZ mate pridavny jméno a chcete vytvorit jakoby
15 skupinu téch lidi, tfeba chudi.

16 (0.5)

17 jak to vytvorite? mate poor=

18 (): =people.

19 (1.4)

20 ((vSichni v¢etné€ Evy se spolecné zasméji))

21 Eva: £the poor£. e::r article. so just add the article.

22 + pise na tab. + diva se do tidy

23 <the French (.) the Spanish (.) the English.>

24 + diva se na tab. + diva se do tiidy
25 Spanélé, Francouzi, Angli¢ané. (2.8) (who else,)

26 (2.2) Dutch, the Dutch for example.
27 ((piSe na tabuli)) the British. ((piSe na tabuli))
28 okay? so this is the first rule.

V ukézce se Eva pomoci kladeni otdzek snazila interaktivné ziskat
od studentti odpovéd’ v podobé pravidla pro to, jak se tvofi oznaceni
pro obyvatele urcitého stitu z adjektiva (nirodnosti), tedy gramatické-
ho pravidla ¢astecné konverze adjektiva v substantivum. Otazku Eva
nejprve poloZila v anglictiné (fadky 2-3), nicméné nikdo neodpovedél.
Eva se nésledné pokusila o opétovné polozeni otdzky v anglicting, ale
po doslovném zopakovani zacatku pivodni otazky prepnula do Cestiny.

z ~ 7z

Produkovany obsah ¢eské ¢asti repliky na fadcich 5-6 je prakticky stejny
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jako v anglictin€, na fadku 7 Eva doplnila ¢esky preklad pro prislusniky
dané narodnosti. Ani na tuto iniciaci nikdo neodpovédél. Nakonec Eva
formulovala svou otdzku konkrétnéji. Tato konkretizace otdzky mohla
byt divodem toho, pro¢ Eva pfepnula zpét do anglictiny — na fadku 9
se zeptala, co ma k danym sloviim pfidat (what shall I add?), nacez
jeden ze studentli odpovéd€l people. Naslednym hlasitym vydechem
dal tento mluvci najevo, Ze jeho odpovéd pravdépodobné ne zcela od-
povidala gramatickému pravidlu, které se Eva snaZila vyvodit, coZ Eva
potvrdila tim, Ze odpovéd jednak pfijala a jednak vybidla jesté k jiné
odpovédi. JelikoZ nikdo neodpovédél, pokusila se Eva znovu formulovat
dotaz v cestiné na jiném piikladu neZ na narodnostech (fadky 14-17),
nicméné i v tomto piipadé jeji pokus vedl k tomu, Ze studenti odpovédéli
stejné jako na fadku 11. To vysvétluje nasledny smich vSech pfitom-
nych (fadek 20). Nakonec Eva sama pravidlo dokoncila: nejprve sama
pobavenym ténem zodpovédéla svou otazku z fadku 17, poté sdélila,
Ze se v tomto pripad¢ pridava urcity Clen, a nasledné doplnila anglické
oznaceni pro piislusniky nirodnosti, které méla napsané na tabuli.

Ackoliv v tomto piipadé nevedla opakovand reformulace otazky
ke zdarnému vyvozeni pravidla pro ¢aste¢nou konverzi adjektiva v sub-
stantivum s urcitym ¢lenem, z ukazky je patrné, Ze poté, co na puvod-
ni otdzku v angli¢tiné studenti neodpovédéli, prepnula Eva do ceStiny
a otazku polozila znovu (na fadku 7 s doplnénim piikladl v Cesting).
Toto prepnuti do Cestiny lze interpretovat jako opravu pfedchozi otdzky
(problémem zde bylo, Ze studenti na otdzku na fadku 2-3 neodpovedéli).
Takové pouziti stfidani kodi, kterym ucitelé produkuji obdobnou otaz-
ku v jiném jazyce, pokud nikdo na jejich ptvodni otdzku neodpovédél,
se ve vyuce cizich jazykd vyskytuje béZné, jak potvrzuji podobné ana-
lyzy jinych autort (Sert, 2015, s. 113-117; Ustiinel & Seedhouse, 2005,
s. 313-315).

Opétovné prepnuti do CeStiny na fadku 14 ptedstavuje posledni
pokus Evy o preformulovéani otdzky ve svétle jejtho didaktického cile
formulovat gramatické pravidlo pro konverzi adjektiva v substantivum
pomoci urcitého Clenu. Vzhledem k tomu, Ze piedchozi odpovéd stu-
dentd toto pravidlo neodraZela, se Eva pokusila vyvodit pfiklad pouZiti
stejného pravidla na jiném adjektivu (fadek 14).¥ Z pohledu ptedcho-
zi odpovédi studentd 1ze toto pferamcovani otazky interpretovat jako

89  Nabizi se otdzka, zda studenti gramatické pravidlo, které bylo pfedmétem analyzovanych vymén, znali.
Z transkriptu to neni zcela ziejmé: je moZné, Ze studenti gramatické pravidlo znali, ale nepochopili otdzky Evy
a odpovidali opisem, nebo pravidlo neznali, a proto nabizeli opisnou odpovéd.
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opravu po nasledné replice (Schegloff, 1992). Eva totiZ poloZzila otdzku
(what shall I add?, fadek 9), nicméné z nasledné odpovédi studentt
bylo zfejmé, Ze odpovidaji jinak (fadek 11 predstavuje z pohledu otazky
what shall I add? naslednou repliku). Proto Eva svou formulaci otazky
opravila, ¢imz se pokusila dosahnout svého ptivodniho cile, jak je evi-
dentni z jejich otazek a z odpovédi, kterou nakonec na fadcich 21-28
sama poskytla. Jak uvadi Schegloft (1992), oprava po nésledné replice
predstavuje dilezity nastroj, ktery mluvci pouzivaji k dosahovani vza-
jemného porozuméni.

Ukazka 7.3 zachycuje opakovanou (opravenou) iniciaci v ramci
tiislozZkové vymény (IRE). Kromé toho Eva také béZné prepinala do ces-
tiny v poslednim kroku téchto tfislozkovych vymén, ¢imZ7 signalizovala
odboceni od piijeti odpovédi studenta k (do)vysvétleni, jak ukazu v dal-
$im oddile.

7.3 Stridani kéda signalizujici odboceni od aktualni €innosti

Nasledujici ukizka zachycuje kontrolu odpovédi v pisemném cviceni,
do kterého méli studenti dopliiovat anglickad zajmena each nebo every.
Ukézce predchézela fada nespravnych odpovédi, protoZe studenti méli
tendenci dopliovat do vét anglické each. Tuto odpoveéd uvede i Véra
na fadku 3.

Ukazka 7.4
Zase vSichni by to méli nosit (zaz10, 0:49:58-0:50:27)

1 Eva: er Vérka?

2 Veér: car seat (.) belts save lives. each driver should

3 wore (.) wear (.) one.

4 (1.6)

5(): every= ((vyslovi nékolik studentti téméf jednohlasné))
6 Eva: =every, mhm,

7 (0.6) ((ve tfid¢ je ruch))

8 Eva: zase vSichni by to méli nosit. (1.0) ano? rozumite
9 tomu? kdyz si tam (.) 1ze dosadit vlastné to (.)

10 vSichni, kdyZ mate na mysli vlastné tu skupinu
11 jakoby celek ty (.) jednotlivé ¢leny jako celek,

12 tak tam e::r spiS dejte to every. zase bych mohla
13 Fict (.) all drivers should wear one. Zuzana?

119



Zacatek ukazky (fadky 2—-6) dobre ilustruje vazbu stiidani replik
pfi zaméfeni mluv¢ich na pfesnost na realizaci opravy nespravné od-
povédi (k tomu podrobnéji viz oddil 6.2, stejny typ opravy zachycuje
také ukazka 6.5). Na fadku 6 Eva pfijala opravenou odpoveéd a po kratké
pauze svtij hodnotici tah rozsitila. Ruch ve tfidé na fadku 7 byl zptisoben
predevsim tichymi komentéfi studentll a pozorovatelnym gumovanim
jejich nespravnych odpovédi (neni zachyceno v transkriptu).

Vznikly ruch i to, Ze studenti viditelné méli problém s dopliio-
vanim z&jmen each a every do vét, mohly byt diivody toho, pro¢ Eva
na fadku 8 prepnula do Cestiny, aby doplnila vysvétleni pravidla pro po-
uzivani zajmena every a ve svétle tohoto pravidla preformulovala vétu
ze zadani pomoci zdjmena all. V Cesky produkované casti repliky (fad-
ky 8-13) tedy Eva odbocila od kontroly odpovédi k vykladu a dovy-
svétleni uciva. Zacatek tohoto odboceni Eva signalizovala prepnutim
z anglictiny do CeStiny (fadek 8). Tim, Ze Eva na fadku 13 pfepnula zpét
do anglictiny (uvedla jiny priklad v anglictin€ a vyvolala Zuzanu pouZi-
tim nominativu), se vratila ke kontrole cviceni.

Podobnym zplisobem pouzivala Eva stfidani kodu také v mistech
vytvorenych typicky po kontrole cviceni otazkou do you have any ques-
tions?, kterou v nasledujici otazce polozila po dokonceni poslechového
cviCeni, které se tykalo neverbalni komunikace.

Ukdzka 7.5
Se vZdycky zamérte na to, co je ddleZité (zazt 0:42:15-0:42:57)

1 Eva: any questions?

2 (14
3 Eva: prosim vas v téch vétach, protoZe to budete mit
4 také v testu, tento typ cviceni, se vidycky zaméite

5 na to, co je dulezité, (.) kdyZ tam mate néjaky

6 zapor, tieba v té jednicce (.) doesn’t matter, tak

7 sledujte, jestli (.) >vlastné ta véta je hrozné

8 dlouha ale vy tam z toho musite< vypichnout to,

9 co méte sledovat, ano? takZe ne people always believe

10 your words, ale nonverbal communication doesn’t

11 matter, sledujte, jestli matters nebo doesn’t matter.
12 to samé, kdyZ mate tieba v té trojce (.) eh watch the
13 video of your presentation with the sound turned off.
14 co byste tam (.) co je tam podstatné?
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15 0.4)

16 (): turned off=

17 Eva: =turned off. turned on, turned off, takze to sledujte.

18 >zKuste si vZdycky ty véty precist a< (1.1) podtrhnout
19 si ti'eba, co byste tam méli s- na co byste se méli v

20 tom poslechu zamé¥it. okay? fine. any questions?

Poté, co Eva otevfela prostor pro dotazy studentl k poslechovému
cviceni, nikdo nereagoval. Nasledné pfepnula Eva do CeStiny a studen-
tim pribliZila jednu ze strategii, jak pristupovat k poslechovému cviceni.
Tato strategie spociva v uréeni podstatné Casti zadanych vyroki, coZ
miZe pomoci studentim 1épe se zaméfit na to, co mluv¢i na zdznamu
fikaji. Uvedenou strategii exemplifikovala na vyrocich, o kterych méli
studenti piedtim v poslechovém cviceni rozhodnout, zda jsou pravdivé,
nebo nepravdivé. U jednoho vyroku se zeptala na jeho podstatnou cast
(tfadek 14). Nasledovala reakce jednoho ze studentii, po které Eva jesté
shrnula a doplnila své doporuceni.

V ukazce 7.5 Eva na radcich 3-20 odbodila od mista k pfiji-
mani studentskych dotazli k pouceni o jedné z poslechovych strategii.
Odboceni signalizovala Eva na fddku 3 pfepnutim do cCeStiny. Na fad-
cich 6-17 sice mluvci prepinali do angliCtiny, ale jednalo se o citace
vyrokil z poslechového cviceni nebo o jejich modifikace (napr. turned
on, turned off natadku 17), které nebyly prostfedkem interakce, ale jejim
predmétem. Odbocku ukonéila Eva pouZzitim bivalentnich okay a fine®,
které v transkriptu jiZ pfifazuji k angli¢tin€. Vyslovenim any questions?
na konci fadku 20 Eva definitivné ptesla zpét do anglictiny, ¢imZ kon-
textualizovala néavrat k tomu, Ze studenti mohli poloZit otazky. Pfepnuti
jazyka v této ukazce tedy signalizuje prechod od jedné Cinnosti k jiné,
resp. navrat k ptivodni ¢innosti.

Vedle téchto odboceni na konci cviceni, kterd Eva kontextuali-
zovala prepnutim do CeStiny, Eva je$té pouZzivala stfidani koda k fizeni
tfidy béhem frontalni vyuky, jak doklada nasledujici ukazka.

90 Jako bivalentni vyrazy lze oznacit takova slova nebo vyrazy, které je moZné zaradit do jednoho a stejné tak
i do druhého jazyka (Woolard, 1998, s. 7).
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Ukdzka 7.6
Ja asi pockdm (zaz3, 0:06:14-0:06:33)

1 ((pipnou dvefe a ptijde Pavlina))

2 Eva: [a:nd eh if it’s a regular verb 1
3 [((ve tF1d€ je ruch, jak si Pavlina sedd))]
4 Eva °ja asi pockam®

5 (7.5)((ve tridé je ruch))

6 (2.4)
7 Eva: so if it is a regular verb, so what is the past
8 participle, Ivo.

Ukazka zachycuje, jak béhem vykladu (opakovani tvar pravi-
delnych a nepravidelnych sloves v anglictin€) do tfidy pfisla Pavlina.
Tim, Ze se musela posadit, sundat si bundu a pfipravit véci na seminar,
vznikl ve tfidé ruch (fadky 3, 5). Eva tedy prerusSila vyklad v anglictiné
(fadky 2 a 7-8), pfepnula do Cestiny a fekla jd asi pockdm, coz v dané
situaci mohlo byt interpretovdno bud’ jako pouhé okomentovéni toho,
co nésledné udéla, nebo jako pokyn k tomu, aby se tfida ztiSila. Po zti-
Seni tfidy Eva prepnula zpét do angli¢tiny a pokracovala v puvodnim
vykladu. V ukazce 7.5 Eva pfepnutim do CeStiny signalizovala odboceni
od probihajictho vykladu k fizeni tfidy. Pfepnutim zpét do angli¢tiny
Eva signalizovala navrat k ptivodni ¢innosti. Ackoliv se odboceni od pti-
vodni ¢innosti, kterd jsem popsal v tomto oddile, vyskytovala v pofi-
zenych zaznamech béZné, odboceni posledniho typu (tj. k fizeni tiidy)
se v zaznamech vyskytovala spiSe vzacné.

Z hlediska sekven¢ni organizace realizovali mluv¢i odbocent jako
postranni sekvence (anglicky side sequences), pti kterych aktualné pro-
bihajici ¢innost pozastavili a nahradili ji jinou ¢innosti, pficemz doslo
ke zméné tématu nebo zaméfeni probihajici interakce (Jefferson, 1972,
s. 312; viz také Cmejrkové & Hoffmannova, 2011, s. 135, 142). Jak jsem
uvedl vySe, Eva signalizovala zacatek a konec téchto odboc¢eni pouhym
prepnutim jazyka.

7.4 Stridani kédua pri praci s vjznamem slov

V zaznamenané vyuce se vyskytovala fada situaci, pri kterych mluvci
pracovali s vyznamem slov. Jednim z nastroju, ktery mluv¢i béZzné pou-
Zivali, byla CeStina, pomoci které vyjadfovali nékteré vyznamy. V tomto

oddile se zaméfim na sekvence, které iniciovala a fidila Eva, protoze
byly v zaznamenanych datech bézné.
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Nasledujici ukazka zachycuje sekvenci, v niZ Eva se studenty ob-
jastiovala vyznam slova at risk of extinction, které se vyskytlo jako Sesta
polozka ve cviceni z pracovniho listu.

Ukdzka 7.7
Co jim hrozi — vyhynuti (zaz5, 0:52:13-0:52:30)

1 Eva: what about at (.) risk (.) of (.) extinction.

2 (1.0) co to znamena, at riks- risk of extinction.
3 in six. animals at riks (.) sorry, (0.6) <risk of

4 extinction.> (h)

5 1.2)

6(): ehm

7 Eva: co jim hrozi.
8 (): vyhynuti. ((vice studentl téméf jednohlasné))
9 Eva: vyhynuti. ano, vyhynuti, mhm. fine.

V ukézce prepnula do Cestiny Eva jiZ na zacatku vymény, kdyz
se zeptala, co to znamend (fadek 2). V iniciacni replice (fadky 1-4)
jesté navedla studenty k tomu, kde se slovo nachazi, a dvakrat opravila
své dva prefeky pfi vyslovovani slova risk. Vzhledem k tomu, Ze nikdo
ze studentd neposkytl adekvatni odpovéd (fadek 6), Eva zopakovala
na fadku 7 svou iniciaci tim, Ze zjednodusSila otazku z obecnéjsiho co to
znamend (fadek 2) na specifi¢téjsi co jim hrozi (fddek 7). Na tuto otdzku
reagovala vétSina studentl jednoslovnou odpovédi (fadek 8), kterou Eva
nasledné prijala.

Pomoci prepnuti do CeStiny v ukdzce Eva urcila, Ze prace s vy-
znamem fraze at risk of extinction probéhne v Cestin€, coZ je evidentni
zejména z vymény na fadcich 7-9, kde na otazku Evy v cestiné reago-
vali studenti rovnéz Cesky. Eva nasledné odpovéd’ studentt cesky pfijala
a poté pokracovala v dal$i ¢innosti (nasledovalo poslechové cviceni).

Sekvence, ve kterych Eva pfepnula do Cestiny jiz ve své otazce
na vyznam slova, se v zdznamech objevovaly vétSinou v souvislos-
ti s tim, Ze Eva opétovné pokladala a preformulovéavala svou otdzku
(srov. s ukazkou 7.3). Bézné&j$i nicméné bylo, Ze Eva poloZzila anglicky
otdzku na vyznam slova a studenti odpovédéli Ceskym prekladem, jak
zachycuji nésledujici tfi ukazky.
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Ukéazka 7.8
Zotavit se (zaz7, 0:33:13-0:33:23)

1 Eva: and the last one (.) to recover? recover? do you

2 understand recover? [>what’s the meaning?<]

3 Mar: [zotavit se ] nebo=
4 Eva: =zotavit se, vyborné, zotavit se. mhm? Sofie, would
5 you finish it please.

Ukazka 7.9
Zahanbeny (zaz8, 1:08:47-1:08:59)

1 Ale: embarrassed (2.3) °negative?®

2 Eva: negative, and what’s the meaning?

3 1.2)

4 (): zahanbeny.

5 Eva: zahanbeny, >trapné citicise zam-hambené trapné
6 v rozpacich<, mhm? Dana?

Ukazka 7.10
Jako podporovaci (zaz4, 0:40:05-0:40:19)

1 Eva: a:nd she said (.) supportive friend. what would

2 be, or who would be (.) supportive. (0.9)

3 what does it mean, supportive.

4 1.7)

5(): °jako podpo(rovaci)?°

6 Eva: mhm? so helpful, mhm, you can also say helpful.

V ukéazkach 7.8-7.9 se Eva ptala studentli na vyznam slov, ktera
se vyskytla v textech, které studenti Cetli (ukdzka 7.8) nebo posloucha-
li (ukazka 7.10); slovo embarrassed se objevilo ve cviCeni, u kterého
studenti méli oznacit dané pocity za kladné nebo zaporné (ukazka 7.9).
Vsechny uvedené ukazky se sklddaji z otdzky na vyznam slova, kte-
rou polozila Eva v angli¢tiné (do you understand recover? v ukaz-
ce 7.8, what’s the meaning? v ukazkach 7.8 a 7.9, what does it mean
v ukdzce 7.10) a po které studenti, ktefi odpovidali, prepnuli do ¢eStiny
a vyznam slova uvedli tak, Ze fekli jeho Cesky ekvivalent. Ve své
néasledujici replice Eva bud’ pokracdovala v cestiné, ve které studenti
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odpovidali (ukazky 7.8 a 7.9), nebo rovnou pfepnula do angliCtiny
auvedla anglické synonymum (ukéazka 7.10). V téchto ukazkach studenti
prepnuli do Cestiny, ve které odpovédé€li na otdzku. Zpét do anglictiny
prepnula Eva nejpozdéji po prijeti odpovédi studentti. Podobné sekvence,
ve kterych studenti na dotaz ucitele na vyznam slova prekladaji slovo
do jiného (typicky matetského) jazyka, se vyskytuji i v jinych studiich
(napf. Hazel & Wagner, 2015, s. 160-161; Sert, 2015, s. 123—-124).

Mohlo by se zdat, Ze dotazem na vyznam slova Eva iniciovala
nasledné prepnuti do CeStiny a preklad, nicméné studenti rovnéZ vyjad-
fovali vyznam slova v angli¢tiné, jak doklada nésledujici ukazka, ve kte-
ré se Eva ptala, zda studenti rozuméji slovesu to gain, které se objevilo
v textu, jenZ predtim Cetli.

Ukazka 7.11
Do you undestand to gain? (zaz3, 1:15:16-1:15:38)

1 ((Eva jde k tabuli))
2 Eva: e::m do you understand to gain? (0.9) <what will
3 they have gained> (.) to gain something. (3.5)

4 + pise na tabuli
5 ((Eva se otoci do tiidy))

6 (1.2)

7(): toget?

8 Eva: to get, fine, excellent. this is formal.

9 you should (.) know (hh) this verb, (we’ll)
10 + piSe na tabuli

11 use it a lot.

Zacatek ukazky je stejny jako v ptedchozich piipadech — Eva
se zeptala, zda studenti slovu gain rozumé&ji. Nékdo ze studentd uvedl
anglické synonymum, které Eva nasledné prijala a uvedla dopliiujici ko-
mentar, Ze se jedna o formalni vyraz, ktery se hodné pouziva.

Z porovnini ukdzek 7.8-7.11 a dalSich podobnych sekvenci,
ve kterych studenti reagovali na anglicky pronesenou otdzku na vy-
znam slova, lze vyvodit, Ze poloZenim obecného dotazu na vyznam
slova (napf. do you understand X?, what does X mean?) Eva oteviela
prostor pro odpovéd, v niZ studenti méli vyjadfit vyznam daného slo-
va, coz typicky ucinili v Cesting, ale v zdznamech se vyskytuji i sek-
vence, ve kterych vyznam studenti vyjadfili opisem nebo synonymem
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v anglic¢tiné (napf. ukazka 7.11). Kromé toho jsem pii prochazeni
zaznamu vybral sekvence, ve kterych otazka Evy pfedpokladala pouze
odpovédi v anglicting. Z predbézné analyzy téchto sekvenci, kterd lezi
mimo zaméfeni této kapitoly, vyplyva, Ze Eva pokladala takové otaz-
ky na vyznam specifictéji, napiiklad poZadovala, aby studenti uvedli
synonymum nebo se zeptala, zda by uméli slovo vysvétlit v anglictiné
(podobné zjisténi predklada i Sert, 2015, s. 124).

7.5 Diskuse

V této kapitole jsem pojednal o tom, jak mluvci ve frontdlni vyuce pre-
chazeli z angli¢tiny do CeStiny a zpét, aby timto stfidanim k6di signalizo-
vali, Ze zaCinaji nebo realizuji opravu, aby odbocili od pravé providéné
¢innosti a aby pomoci CeStiny pracovali s vyznamem anglickych slov.

Zjisténi tykajici se opravnych sekvenci navazuji na obsah pted-
chazejici kapitoly a roz§ituji ji. Studenti pomoci stiidani kédi iniciovali
a opravovali potiZze s fecovou produkci v anglickém jazyce a iniciova-
li sekvence spojené s hledanim slov, zatimco Eva pfepnutim do ceStiny
kontextualizovala pfeformulovani své pavodni otazky, coz doklada, ze
Ucastnici ve frontdlni vyuce opravovali problémy spojené se vzijemnym
porozuménim a produkci (Macbeth, 2004). Pokud jde o opravovani chyb
pfi zaméfeni mluvEich na pfesnost, v datech tyto opravy probihaly v ang-
licting, k ptepnuti do CeStiny typicky dochazelo pfi odboceni k vykladu
v evaluaénim tahu Evy (napf. ukdzka 5.3).

Z konverza¢néanalytického i didaktického hlediska jsou zaji-
mavé ptipady, kdy ucitelé poloZi otdzku v anglictiné a studenti mlci,
ptipadné odpovi jinak, neZ bylo didaktickym cilem ucitele. V takovych
pripadech je bézné, Ze ucitelé preformuluji svou otazku za pouziti jiné-
ho jazyka (v pripadé mého vyzkumu ceStiny, napf. ukazky 7.3 a 5.5).
Tento jev se vyskytuje i v jinych studiich (napf. Sert, 2015, s. 113-117;
Ustiinel & Seedhouse, 2005, s. 313-315) a z hlediska konverza¢ni ana-
Iyzy jej 1ze chapat jako opravu po nasledné replice (Schegloff, 1992).
Z didaktického hlediska se jedn4 o strategii, pomoci které ucitel mize
pomoci studentim jednak lépe porozumét otazce, jednak odpovédét,
protoZe to, Ze jeden mluvci poloZi otdzku v jednom jazyce implikuje, Ze
druhy mluvéi odpovi ve stejném jazyce (srov. s ukazkou 5.5).
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Dale jsem v oddile 7.3 ukazal, jak mluvéi pouzivali stiidani kodu
ke kontextualizaci odboceni od aktudlni ¢innosti. Tato odboceni typicky
iniciovala Eva, coz souvisi s tim, Ze tato odboceni byla metajazykového
charakteru nebo se tykala fizeni tfidy. Z didaktického hlediska Ize ozna-
¢it ukazky 7.4-7.6 za doklad toho, Ze Eva do CeStiny prepinala spontan-
(ukazky 7.4 a7.5).

Také jsem strucné pojednal o tom, jak mluvéi pracovali s vy-
znamem slov. Waringova et al. (2013) zjistili, Ze ucitelé pri téchto sek-
vencich realizuji nékteré z nasledujicich ukoni: (1) zaméfi se na dané
slovo, (2) uvedou slovo v néjakém kontextu, (3) zeptaji se na vysvétleni
nebo jej sami nabidnou, (4) uzaviou vysvétleni tim, Ze slovo zopakuji.
Ukazky 7.7-7.11 zachycuji, jak Eva zaméfila pozornost na dané slovo
typicky jeho zopakovanim a poté vyzvala studenty, aby objasnili jeho
vyznam. Uvedeni kontextu slova nebylo vZdy nutné, protoze se slovo
vyskytovalo v textu, ktery vSichni méli pred sebou (naptiklad ukéaz-
ka 7.8), ale nékteré ukazky dokumentuji, Ze Eva bud’ studenty odkéazala
na vyskyt slova v textu (napt. ukazka 7.7, fadek 3) nebo zopakovala vétu
¢i frazi, ve které se slovo vyskytlo (napf. ukdzka 7.10, fadky 1-2). Po od-
povédi studentll Eva pokracovala v Cestin€ (zde ukazky 7.8 a 7.9), nebo
prepnula do anglictiny (ukazka 7.10).

Transkripty z frontalni vyuky, které jsem v této kapitole predstavil
a analyzoval, ukazuji, Ze mluv¢i v interakci pouzivali CeStinu spontanné
a smysluplné. Konkrétné hrala Cestina duleZitou roli pti (sebe)opravach
studentu, pfi praci s vyznamem slov, a to jak ve vykladovych sekvencich,
tak i pfi opravnych sekvencich, ve kterych mluvci (studenti) realizovali
opravné sekvence typu hledani slova. Kromé toho Eva pfepinala do ces-
tiny proto, aby realizovala odbocku od provadéné Cinnosti. To potvrzu-
je, Ze stiidani kodid v interakci mnohojazyénych mluvcich predstavuje
bézny jev.

Z pohledu didaktiky angli¢tiny uvedené ukéazky a jejich rozbory
ukazuji, Ze mluvci se bézné vztahovali k Cesting€, kterd pro né predsta-
vovala matefsky jazyk. To na jednu stranu potvrzuje prihodnost socio-
kulturni teorie (oddil 2.4.2) jako vychodiska pro zkouméani procesu vy-
ucovani a uceni (a téZ pro samotnou teoretizaci téchto procest), protoze
tato teorie vnima matei'sky jazyk a dalsi jazyky jako kulturni néstroje,
které mohou procesy probihajici ve vyuce obohatit. V tomto ohledu
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I1ze vyzdvihnout roli Cestiny pfi objastiovani vyznamu slov (oddil 7.4),
pfi vysvétlovani gramatiky (ukazky 7.3, 7.4) nebo seznamovani studentti
se strategiemi, které lze uplatnit pfi poslechovém cviceni (ukazka 7.5).
Z didaktického hlediska lze hodnotit tyto ukazky jako efektivni, i kdyZ
povaha této analyzy umoziiuje analyzovat vyuku z hlediska interakce,
nikoliv z pohledu vysledkd uceni studenti (o problematice uceni v in-
terakci se zminim v oddile 9.2.1).

Zjisténi z této kapitoly mohou prispét k debaté o roli matetského
jazyka ve vyuce ciziho jazyka. Z teorii osvojovani druhého/ciziho jazy-
ka, metod vyucovani ciziho jazyka ani z metodickych pfirucek a dopo-
ruéeni pro uditele cizich jazykd totiZ nevyplyva jednoznac¢né doporuce-
ni, jakou roli by mél matefsky jazyk hrat — pohledy na tuto problematiku
se historicky vyvijely a né€kdy jsou zcela protichtidné (srov. Arnett,
2013; Cook, 2001; Copland & Neokleous, 2011; Nation, 1997; Turnbull
& Arnett, 2002; k situaci v Cesku napt. Graf, 2014). V empirické ro-
ving tato kontroverze vedla k realizaci fady vyzkumi. V Cesku se pro-
blematikou pouZivani CeStiny a angliCtiny ve vyuce anglického jazyka
zabyvali naptiklad Najvar et al. (2011, s. 143-145; srov. Najvar, Janik,
& Sebestova, 2013), ktefi kvantifikovali pocet slov a délku replik, které
pronesli ucitelé a Zaci v cestin€ a v anglictiné ve vyuce na zakladnich
Skolach. Vysledky této analyzy, stejné jako podobna kvantitativni analy-
za pouzivani angli¢tiny a Cestiny ve frontalni vyuce angli¢tiny u uciteli-
-expertd (Tima, 2016b) ukazuji, Ze ucitelé cestinu ve vyuce angli¢tiny
pouZzivaji, nicméné mezi jednotlivymi uciteli a jednotlivymi analyzo-
vanymi ucebnimi jednotkami existuje znacné variabilita, coZ lze Cist
tak, Ze CeStina ma v Ceskych Skolach ve vyuce anglického jazyka své
misto. V této kapitole jsem ukéazal, Ze Eva a studenti pouzivali Cestinu
spontanné a smysluplnég, coZ je v ostrém kontrastu s nazorem, ktery 1ze
nékdy pozorovat u laické i odborné vefejnosti, Ze ve vyuce ciziho jazyka
je spravné nepouzivat cestinu (Graf, 2014, s. 154).
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8 Referaty studenta
a nasledné diskuse

Ve vyuce, kterou jsem zaznamenal a analyzoval, studenti pfednaseli své
referaty (prezentace) v anglictin€. Po jednotlivych referatech vzdy na-
sledovala diskuse. I kdyZ je mozné se se studentskymi referity setkat
i ve vyuce na niz§ich stupnich Skol, délka a forma prezentact, stejn€ jako
prvky akademického jazyka, které se v zaznamenanych referatech stu-
denti odrazily, jsou charakteristické spiSe pro vyuku na vysoké skole.

V této kapitole nejprve stru¢né shrnu existujici vyzkum v oblasti
referatti studentl a souvisejicich diskusi (oddil 8.1). Nasledné v krat-
kosti pojedndm o tom, jak Eva referdty ve vyuce zadala a jak se stu-
kapitoly jsou nasledujici oddily. V nich analyzuji tfi faze, ze kterych
se prednes referati a souvisejici diskuse sklddaly. Zabyvam se tedy tim,
jak ucastnici zahajovali samotny referét a jak prezentujici studenti mlu-
vili a interagovali mezi sebou a s ostatnimi béhem prednesu (oddil 8.3),
jak ucastnici presli od prednesu referatu k diskusi a jak referujici stu-
denti interagovali s ostatnimi studenty ve tfidé, ktefi jim kladli otazky
(oddil 8.4), a nakonec tim, jak prezentujici studenti diskutovali s Evou
a jak ucastnici diskusi ukoncovali (oddil 8.5).

8.1 Vychodiska

Ackoliv jsou referaty studentl nedilnou soucasti (nejen) vysokoskolské
vyuky, realizace té€chto Cinnosti byva podrobovana vyzkumnému snazeni
spiSe margindln€. Zajem (predevsim lingvisticky orientovanych) studii
se soustied’uje spise na akademické prezentace na konferencich a souvi-
sejici diskuse (napf. Mauranen, 2002, 2013; Morell, 2015; Querol-Julidn
& Fortanet-Goémez, 2012; Ventola, Shalom, & Thompson, 2002; Wulff,
Swales, & Keller, 2009), jejichz formét je v urcitych aspektech podobny
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referatim ve vyuce. Z vice pedagogicky ¢i didakticky orientovanych
vyzkumt I1ze zminit problematiku hodnoceni v souvislosti se student-
skymi prezentacemi (napf. Aryadoust, 2016; Suiiol et al., 2016; Turner,
Roberts, Heal, & Wright, 2013) nebo vyzkumy souvisejici s vyzku-
mem studentskych referatti ve vyuce ciziho jazyka (napf. Bunch, 2009;
Kobayashi, 2015; Sundrarajun & Kiely, 2010; Yang, 2010). Konkrétné
se v oblasti studentskych referati a naslednych diskusi badatelé zaby-
vali napfiklad vyjadienim nesouhlasu (Argaman, 2015) nebo tim, jak
studenti zdtvodnili vybér dat (Sunderland, 2004). Jin{ autofi syntetizo-
vali existujici vyzkumy a sestavili principy pro rozvijeni prezentacnich
dovednosti (van Ginkel, Gulikers, Biemans, & Mulder, 2015). Néktefi
vyzkumnici rovnéz studovali problematiku diskusi v univerzitnim pro-
stiedi (napf. Benwell & Stokoe, 2002; Lee, 2017; Svinhufvud, 2015)
a rizné aspekty reflexe po odborné prezentaci nebo po klinické zkuse-
nosti (napf. Harris, Jervis-Tracey, & Keogh, 2013; Veen & Croix, 2016;
Waring, 2014). V Cesku se problematikou akademickych prezentaci
zabyva z lingvistického hlediska naptiklad Zapletalova (2012, 2014,
2016). O studentskych referatech rovnéz pojednava etnograficka studie
Dvotackové et al. (2014).

Autofi nékterych z vySe uvedenych kvalitativn€ orientovanych stu-
dii (Argaman, 2015; Benwell & Stokoe, 2002; Sundrarajun & Kiely, 2010;
Svinhufvud, 2015; Veen & Croix, 2016; Waring, 2014) pouzivaji ve svych
vyzkumech konverza¢ni analyzu, na které stavim i v této kapitole.

Ackoliv studenti mohou své referaty pfedem pfipravit a nacvicit,
jejich predneseni pied tfidou zahrnuje vzdy urcitou miru improvizace,
zvlast pokud se jedna o referat predneseny vice lidmi. Nésledné diskuse
jsou doptedu stézi predvidatelné. Referaty i nasledné diskuse tak pred-
stavuji pro studenty uréitou vyzvu, zvlasté, pokud tyto udalosti maji pro-
bihat v cizim jazyce. To je i diivodem, pro¢ ma hlubsi studium interakce
pfi prednesu referatu a pii nasledné diskusi smysl.

8.2 Predmét studentskych prezentaci a priprava na prezentace

Povinnou soucésti kurzu, ve kterém jsem poftizoval zdznamy, bylo i ak-
tivni vystoupeni studentt s referdtem na seminafi. Studenti méli prezen-
tovat ve dvojicich, ptipadné samostatné. Pfedmétem referdtu bylo pred-
stavit osobnost, kterd je vyznamn4 z hlediska specializace prezentujicich
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studentl. Zadani dkolu prob&hlo na patém seminafi v ndvaznosti na sou-
visejici Cinnosti, kterymi byly napiiklad diskuse o prezentacich (za-
znam 3), poslechové cviceni, ve kterém mluvéi mluvil o zndmé osob-
nosti (zaznam 4), nebo prezentace jazykovych prostfedkti vhodnych pro
prezentaci a jejich fizené procvicovani (zdznam 4). Uvedené Cinnosti
zarovei navazovaly na téma neverbalni komunikace. Na jednom z téchto
seminait Eva rovnéZ uptesnila pozadavky na prezentace. Pfedepsanou

strukturu prezentace Eva shrnula po poukdzani na hlavni ¢asti prezenta-
ce z pracovniho listu nasledovné.

Ukazka 8.1
Struktura prezentace (zaz4, 1:10.47-1:11:36)

1 Eva: fine. do you understand the structure, (1.5) so

2 please (.) stick and keep to this structure, so

3 (welcome) the audience, then (.) introduce the

4 subject, the topic of your presentation (.)

5 outline the structure, (0.5) ehm in one (.) em

6 slide. firstly, secondly, lastly, I'd like to speak

7 about, and then you should give instructions about

8 questions. so please, you can interrupt me during

9 the presentation or at the end of the presentation?

10 (0.7) then you have the main ((odkaslani))) the main
11 part of the presentation itself, (0.5) a:nd (.)

12 conclusion. ((odkaslani))(0.7) °sorry.° so you should
13 sum up in one slide your presentation shortly. and
14 then thank the audience, a:nd (.) invite questions and
15 discussion. okay? (1.0) so this is (.) obligatory.

Ve svych prezentacich se studenti do zna¢né miry drzeli vyse uve-
dené struktury. Otazky z publika ptichazely vzdy az na konci prezentace
(k nim podrobnéji v oddile 8.4). Z ukazky je vidét, Ze soucasti zadani
referatu byly i jazykové prostiedky, které studenti mohli pfi prezentacich
upotrebit (v ukazce 8.1 firstly, secondly, lastly, I'd like to speak about
naftadcich 6-7, you can interrupt me during the presentation or at the end
of the presentation na fadcich 8-9). Seznam téchto a dalSich vhodnych
jazykovych prostfedka a frazi studenti dostali na pracovnich listech a tyto
fraze byly predmétem nasledného fizeného procvicovani.
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8.3 Zacatek a prubéh prezentace

Studenti pfednesli své referaty (vZdy s oporou o snimky v programu
PowerPoint) na poslednich ¢tyfech seminéarich (zdznamy 8—11); na kaz-
dém studenti pfednesli vzdy tfi referaty, které probihaly bud’ na zacatku
nebo na konci seminéfe. Zde se nejprve zaméifim na to, jak studenti refe-
rat zahajovali. Nasledné pojednam o stfidani mluvcéich béhem prednesu
referatu a na konci tohoto oddilu popiSu, jak mluv¢i realizovali opravy
béhem referatu.

Naésledujici ukazka zachycuje pfipravu na spolecny referat Véry
a Michala. Ukéazka zachycuje jednak organizacni uikony, které ucastni-
ci museli pfed zacatkem vykonat (studenti nahrali do pocitace soubor
se snimky, Eva zapnula projektor a zhasla svétla), jednak zadani tkolu
pro posluchace, ktefi méli poslouchat a na listecky, které Eva rozdala,
napsat, co se jim libilo a co by mohli prezentujici zlepsit (fadky 7-11).

Ukazka 8.2
Zacdtek prezentace (zaz10, 0:03:43-0:05:35)

1 Eva: okay and Vérka, and Michal can get ready. you can
get ready.
((Eva se zveda od stolku, Véra a Michal vstavaji ))
((Eva prebira papiry na stole, Véra a Mich jdou k PC))
((Véra a Michal pracuji s PC))
((Eva zapina projektor a jde doprostied tiidy))

: okay, please listen to e:r them and again write (.)

+rozdava listky

what you liked a:nd, (0.6) what might be (1.2)
better. (1.6) °next time®.
((Eva rozdava listecky))
((Eva si bere papir ze stolku))

13 ((Eva odchézi doprava))

14 Vér: ( )? exr good afternoon=

15 Eva: =>just a minute, just a minute.<

16 + Eva se otodi k prezentujicim a zvedne ruku

17 + Eva jde ke dvefim

18 ((Eva zhasne svétla))

19 ((Eva jde k lavici vpravo))

20 Vér: good afternoon. my name is Véra Novotovd, and this
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21 is Michal Novék. er our presentation is about

22 Edvard Beko- er Edvard Benes because er we study

23 Civics.

24 (1.3)

25 ((pfepnuti snimku prezentace))

26 (1.0)

27 Mich: he was born twenty-eight(.)May er eighteen eighty-four
28 in KoZlany?

Pokud jde o samotny zacatek prezentace, ukdzka dokumentuje,
Ze samotna pozice mluvcich mohla byt impulzem k tomu, aby studenti
zacali prezentovat. Béhem prezentaci totiz Eva typicky seddvala u jedné
z lavic v fadé u dveri, ktera se nachézela v pravé Casti videozdznamu
(obrazek 4.1). Béhem toho, kdy Eva zadavala instrukce posluchacim
a rozdavala papirky, totiz Michal s Vérou svou prezentaci v pocitaci
spustili a byli pfipraveni zacit. To, Ze Eva odchazela smérem k lavicim
u dvefi, proto Véra interpretovala jako moZnost zacit a pozdravila pii-
tomné (fadek 14). Eva nicméné zacatek pferusila, protozZe jest€ nebyla
zhasnuta svétla. Ve chvili, kdy Eva $la od vypinact u dvefi k lavici, Véra
znovu zacala.

Prvni dokoncena replika Véry (fadky 20-23) odrazi zadani, které
studenti dostali: Véra predstavila sebe i svého kolegu, poté uvedla, Ze
jejich referat je o Edvardu BeneSovi. Tento vybér zdiivodnila tim, Ze oba
prezentujici studuji obCanskou vychovu. Podrobnéjsi zahajeni refera-
tu zachycuje ukazka 8.3 niZe, ve které Justyna po odiivodnéni vybéru
Charlese Darwina také shrnula, o ¢em budou v prezentaci mluvit.

Nasledujici ukazka rovnéz obsahuje sekvenci, v niZ Justyna vy-
jednavala zacatek referatu s Evou, kterd jiZ sedéla v lavici a divala se
do svych poznamek. Pred zacitkem ukazky 8.3 jiz Justyna s Katefinou
mely spusténou svou prezentaci a staly pripravené.

Ukazka 8.3
MuiZem? (zaz9, 0:36:40-0:37:43)

1 Jus: °s0.° ((diva se na Evu))
2 (3.0)((Eva si néco pise))
3 Jus: muzem?

4 Eva: mhm

5 (0.8)
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6 Jus: so good afternoon everybody, e:r welcome er to our

7 to our presentation, we would like to tell you
8 something about one man? one big man (.) er Charles
9 Darwin? (0.6) er we chose: him because I study History

10 a:nd er Kate studies Biology so:, (0.4) er (0.5) we
11 /tit/ ((patrné thought)) this topic is very good for

12 us? (0.9) e:r (.) so we are going to speak about his
13 life and about his work too, (0.4) °(so) (0.3) Kate?®
14 0.4)

15 ((pfepnuti snimku prezentace))

16 0.7)

17 Kat: em a family. (0.6) e::r he was born on the twelfth of

18 February, (0.3) eh eighteen nine, in (0.3) er (0.9)

19 sh::: /Sravsbury/,

20 Eva: >Shrewsbury (.) Shrewsbury<=

21 Kat: =>°(Shrew )°<er this (.) is (.) city on the west of

22 England. (1.0) er his father (.) was e:h doctor, er

23 Robert Darwin? (0.7) and his mother Susan, Darwin? er
24 was a di- died a:nd (1.0) em died when Charles went

25 (0.5) er eight years old?

Zacatek ukazky zachycuje pokus Justyny o zapoceti refertu.
Justyna se pokusila upoutat pozornost Evy tim, Ze tiSe vyslovila poten-
cidlni zac¢atek své repliky (so, fddek 1), nicméné Eva pokracovala v psa-
ni pozndmek a tento zacatek patrné preslechla. Justyna proto pfepnula
do Cestiny a zeptala se miiZem? (fadek 3), ¢imzZ upoutala pozornost Evy,
ktera zareagovala ptitakdnim mhm (fadek 4). Sekvence na fadcich 1-6
zachycuje postup, ktery se béZn€ vyskytuje v interakci mnohojazyc-
nych mluvéich, kdyz dojde k pteruSeni probihajici interakce: po dlou-
hé pauze jeden z mluvcich prepne do jiného jazyka a typicky poloZi
otazku, aby upoutal pozornost druhého, jehoZ reakci dojde k novému
zapoceti interakce (Li Wei, 1998, s. 160-161; v prostfedi zédkladni Skoly
srov. Tuma, 2017, s. 292).

Kromé zacatkli uvedenych vySe, ve kterych prezentujici zacali
sami poté, co se Eva odebrala smérem ke svému obvyklému mistu (ukaz-
ka 8.2), nebo poté, co zacatek s Evou vyjednali (ukazka 8.3), se v ana-
lyzovanych datech vyskytl jesté jeden typ zahdjeni referdtu, ktery byl
v pofizenych zdznamech nejb&Zné&jsi. Prubéh takového zacatku referatu
Sylvy zachycuje ukazka 8.4.
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Ukazka 8.4
Zacdtek prezentace o Antoninu Dvordkovi (zaz8, 0:34:20-0:34:48)

1 Eva: so again, please, listen to (.) Sylva and er then

2 (.) write (.) positives negatives maybe,(0.8)okay?

3 1.1

4 Syl: so (.) good afternoon? (0.4) e:hm (.) I would like

5 to tell you something about (.) Czech composer

6 Antonin, (.) Dvorak? he was born in eighteen

7 forty-one (0.6) in small village (0.5) Nelahozeves,

8 + prepnuti snimku

9 this em (0.9) this village is situated near (0.2) Prague?

V ukézce nejdiive Eva zadala dkol poslouchajicim studentim,
podobné jako v ukazce 8.2, a poté predala slovo Sylvé tim, Ze pronesla
okay? (fadek 2). Sylva nasledné zacala svou prezentaci privitanim a uve-
denim pfedmétu prezentace. Ze vSech zaznamenanych prezentaci byl
tento dvod nejstruc¢né;jsi.

Ukazky 8.2-8.4 zachycuji kromé zahajeni referatl i ¢ast jejich
prubéhu. Konkrétné je v ukazkach patrné, Ze se prezentujici (pokud
byli dva) stfidali a Ze béhem prezentace béZzné realizovali (sebe)opravy.
Témto jeviim se nyni budu vénovat podrobnéji.

Pokud prezentovali studenti ve dvojicich, typicky se stfidali
pfi pfepnuti snimki. Domnénku, Ze jednotlivé snimky nebo jejich sek-
vence méli prezentujici studenti dopfedu rozdélené, potvrzuje napiiklad
to, jak se vystiidala Justyna s Katefinou v ukizce 8.3. Na fadku 13
Justyna dokoncila svij uvod ke spole¢né prezentaci, poté ztiSila hlas
a svou kolegyni oslovila. Po pfepnuti snimku pak za¢ala mluvit Katefina.
V ukézce 8.2 k Zddné pozorovatelné interakci mezi VErou a Michalem
nedoslo, Michal zac¢al mluvit po pfepnuti snimkl prezentace. Podobny
zpusob stiidani mluvéich byl béZny a zachycuje jej i nasledujici ukaz-
ka, ve které Ingrid s Barborou referovaly o umélci jménem Jean-Michel
Basquiat. Ukézce pfedchazel zacatek prezentace, ve kterém Ingrid pred-
stavila sebe a Barboru.
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Ukéazka 8.5
This is Jean-Michel Basquiat (zaz10, 0:29:35-0:30:04)

1 Ing: so we er (.) we prepared presentation about famous

2 artist Jean-Michel Basquiat? because we both love
3 (.) him in- and his art.

4 1.7

5 ((prepnuti snimku, objevi se snimek s fotografii))

6 Ing: this is Jean-Michel Basquiat?

7 (0.5)

8 ((pfepnuti snimku))

9 (1.4)

10 Bar: and er something about his life, er che- er

11 Jean-Michel Basquiat was born twenty-second of
12 December nineteen sixty in New York.

Ukazka zachycuje, jak Ingrid po pfepnuti snimku uvedla komen-
tar k fotografii (fadek 6). Nasledovalo dalsi prepnuti snimku, po kterém
zacCala mluvit Barbora. Pfi stfidani snimki a zaroven mluvéich bézné
dochézelo k prodlevam. Ukéazky 8.2 a 8.5 dokumentuyji, Ze celkova doba,
béhem které prezentujici pfepnuli snimek a jeste se vystfidali, trvala pfi-
blizné dvé sekundy (v ukazce 8.2 fadky 24-26, v ukazce 8.5 radky 7-9).
V ukéazce 8.3, kde Katefina vystfidala Justynu poté, co ji Justyna tiSe
oslovila, bylo stifidani mluvéich nepatrné rychlejsi (fadky 13-16);
kratsi pauzy pfi prepinani snimkt vznikaly, pokud se mluvéi nestiidali
(napft. radky 4-5 v ukézce 8.5, fadky 7-8 v ukazce 8.4).

Vedle stfidani replik dochazelo béhem referatt k fad€ oprav. V ka-
pitole 6 jsem ukézal, Ze pfi zaméfeni mluvcéich na komunikaci se zcela
bézné vyskytuji v jejich replikach sebeopravy. Jako piiklad jsem uvedl
také ukazku 6.8, kterd pochézi z referatu Véry a Michala. I v ukazkach,
které predkladam zde, je patrna fada sebeoprav. Konkrétné transkripty
zachycuji fadu opakovanych zacatki provazenych hezitaénimi zvuky
a pauzami, které obecné indikuji potizZe pri produkci, naptiklad welcome
er to our to our presentation (fadky 67 v ukazce 8.3) nebo this em (0.9)
this village is situated (fadek 9 v ukazce 8.4). Kromé toho studenti sami
opravovali chyby, a to jak gramatické, jako napiiklad and his mother
Suzan, Darwin? er was a di- died a:nd (1.0) em died when (fadky 23-24
v ukézce 8.3), tak vyslovnostni, jako naptiklad Edvard Beko- er Edvard
Benes (fadek 22 v ukazce 8.2).
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Opravné sekvence nicméné zahrnovaly i dal§i mluvci. Napriklad
pti problému Katefiny s vyslovenim mésta Shrewsbury (fadky 18-20
v ukézce 8.3) se do opravy vyslovnosti zapojila Eva, coZ neni prekva-
pivé vzhledem k tomu, Ze vyslovnost tohoto mista je pro ¢eské mluvci
pomérné obtizna. Tuto opravu lze interpretovat jako pfechod tcastniki
od zaméreni na komunikaci k zaméfeni na presnost. Zatimco na ostatnich
fadcich Eva do referatu nevstupovala a referujici studentky mély Siroky
prostor pro to, aby prednesly své sdé€leni (to je evidentni napriklad z dél-
ky jejich replik, stfidani mluvéich, mnozstvi hezitanich zvukd a pauz),
na fadku 18 se Katefina vyslovenim in (0.3) er (0.9) sh::: /Sravsbury/
zameéfila na produkci slova, které patrné Cetla z obrazovky. To Eva in-
terpretovala jako zaméfeni na presnost a podobné jako v piipadé, kdy
studenti Cetli slova nebo véty z pracovnich listi (srov. s ukazkami 6.1
a 6.6), vyslovnostni chybu opravila. Naslednym pokusem o zopakovani
slova Shrewsbury (fadek 21) Katefina toto zaméfeni na presnost po-
tvrdila. Po ptekonéni potiZi s produkci slova Shrewsbury pak Katefina
pokracovala v referatu, ¢imZ se opét zaméfila na komunikaci a obsah
svého sdé€leni. Ze strany Evy je toto zaméfeni rovnéZ patrné, protoZe
dale do referatu nezasahovala. Je tfeba podotknout, Ze tento vyskyt
opravy vyslovnosti béhem referatu byl v datech vzacny — ackoliv se
studenti vyslovnosti nékterych slov pohybovali velmi blizko pomysIné
hranice srozumitelnosti (napt. fadek 11 v ukazce 8.3), tyto nedostatky
nebyly pfedmétem okamZzité opravy, coZ lze vysvétlit pravé tim, Ze bé-
hem referatt se ucastnici zaméfovali na komunikaci.

Eva nicméné nékolikrat vstoupila do referatu studentd, pokud
se jednalo o problém s porozuménim. Nasledujici ukazka zachycuje ¢ast
referdtu o Gregoru Johannu Mendelovi, ktery pfednasela Anna. V ukaz-
ce Anna popisuje jeho Zivot, pri¢emzZ mista nejprve pojmenovava némec-
kymi nizvy a poté pridava ceské ekvivalenty. V pripad€ mésta Troppau
(Opava) nastala potiZ s porozuménim.
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Ukazka 8.6
Troppau — Opava (zaz8, 0:44:33-0:45:28)

1 ((ptepne snimek))

2 Anna: um so h- his e- early la- life. er his mother a-

3 (.) and father named e:m em Anton and /Rozine/
4 Mendel (0.8) <e:r he lived> in, (0.8) or he born

5 in Hein- Heinzendorf (.) Au- Austria. now (0.7)

6 er it’s eh Hyncice, (0.7) in the Czech Republic?

7 er he: attendant secondary school in (.) Troppau?
8 (0.5) erit’s er (0.5) now it’s er (0.4) °Opava

9 (o c ) Ie=

10 Eva: [>Opava.<]

11 Anna: =Opava yeah(hh). £eighteen£ (hh) in eighteen forty?

12 e:h then (.) er he attended university of Olomouc
13 faculty of eh fa- philo- (0.8) /failozofi/? (1.3)

14 and er he: er (.) studied practical and theoretical
15 /failozofi/ (0.3) er (1.1) and er physics.

Problémem s porozuménim, ktery pri referatu vyvstal a jehoZ opra-
vu mluvei nésledné realizovali (fadky 10-11), bylo to, Ze Cesky nazev
meésta Anna vyslovila relativn€ potichu (fadek 8) a zbytek jeji repliky byl
ze zaznamu nesrozumitelny. Zopakovanim slova Opava (fadek 10) se Eva
yjistila, Ze spravn€ porozuméla, coz Anna na fadku 11 potvrdila.

Z ostatnich posluchact nikdo jiny kromé Evy opravu porozumé-
ni béhem prezentace neprovadél, nicméné po prezentacich posluchaci
pokladali otizky, které se rovnéZz tykaly obsahu prezentace. T€mito
otdzkami, z nichZ nékteré 1ze interpretovat jako odraz problémi s poro-
zuménim, se budu zabyvat v nasledujicim oddile.

V ptipadé, Ze referat pronaseli dva prezentujici, bylo béZné, Ze bé-
hem prezentace dochézelo k jejich interakci. V zdznamech se nékolikrat
vyskytly situace, kdy pravé mlic¢ici prezentujici opravoval svého mluvi-
ciho kolegu, jak je vidét v nasledujicim transkriptu. Ukazka zachycuje
cast prezentace Aleny a Pavliny o Sokratovi, v niZ Alena mluvi o tom,
jak se Sokrates choval a jak vypadal. V ukézce se Alena dvakrat dostala
do potizi s produkci anglickych slov (rebellious natadcich 4-5 a neglected
na fadcich 10-11), s nimiZ ji Pavlina v obou pripadech pomohla.
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Ukazka 8.7
Rebellious, neglected (zaz9 0:48:20-0:49:05)

1 (1.6)

2 ((pfepnuti snimku))

3 1.7

4 Ale: er (0.4) visage. ehm he made the travel (.) against?
5 () /societly/, he was really (1.1) rebeliti-

6 rebelitian:?

7 0.2)

8 Pav: °rebellious®=

9 Ale: =er rebellious. er maybe it (.) also: (.) bad reason
10 (0.5) why he (is) so (1.3) er (0.5) neglet? was (1.0)
11 e:r (1) e:r neglet

12 0.4)

13 Pav: yeah, it means e:r neglected, it’s like e:r he didn’t
14 (.) care (.) much about himself, so (.) he (.) his

15 didn’t smell very good and he was (.) dirty °(and)®

16 1.7
17 Ale: er show us e:r that the () is the most important
18 thing?

v

Prostfedky, které Alena pouZila k indikaci potiZi s vyslovenim
slov rebellious a neglected, zahrnuji viceCetné pokusy vyslovit pro-
blematické slovo, opakovani a preformulovani nékterych souvisejicich
slov, pauzy, stoupavou intonaci, hezita¢ni zvuky a natahovani hlasek
(fddky 5-6 a 10-11). Podobné jako v ukdzce 8.3 i zde l1ze pouZiti téchto
prostfedkti interpretovat jako prechod k zaméfeni na presnost, a tudiz
jako potencidlni iniciaci opravné sekvence. V ukézce se do opravy za-
pojila Pavlina. Nejprve po kritké pauze pomohla Alené s vyslovnosti
slova rebellious tim, Ze jej sama tiSe vyslovila (fadek 8), coZ umoznilo
Alené slovo zopakovat a pokracovat ve své promluvé. Obdobnou sek-
venci 1ze pozorovat v ukdzce 8.3 na fadcich 18-21, kde se do opravy
zapojila Eva.

Druhou opravu iniciovala Alena na fadcich 10-11. Zdrojem ob-
tize bylo vysloveni nebo pouziti slova neglected. Do opravy se znovu
zapojila Pavlina. Ta tentokrit opravu realizovala tak, Ze ve vykladu sama
pokradovala: vysvétlila, co slovo znamend (fddky 13-14), a dale uved-
la, jak Sokrates vypadal (fadky 14—15). Na rozdil od predchozi opravy,
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kterou Pavlina provedla se zaméfenim na ptesnost, provedla Pavlina
na fadku 13 opravu pfi zachovani zaméfeni na komunikaci tim, Ze na-
vazala na repliku Aleny. Konec své repliky indikovala stejné, jako to
délali studenti pfi zaméfeni na komunikaci: jako posledni slovo umistila
and, které pronesla tiSeji nez predchazejici cast repliky, ve které dokon-
¢ila vyznamovy celek (fadek 15; stfidanim replik pfi zaméfeni mluv-
¢ich na komunikaci jsem se zabyval podrobnéji v oddile 5.3). To byl
pro Alenu signdl k pokracovani. Po pauze 1,7 sekundy tedy Alena nava-
zala a pokracovala (tadek 17).

Zajimavou sekvenci bylo mozné pozorovat také béhem referatu
Ivy a Moniky, jak zachycuje ukazka 8.8, kterd pochéazi z konce jejich
referdtu o FrantiSku Palackém. Na snimku se objevily dvé fotografie
se sochami Frantiska Palackého. Zdrojem obtiZze v tomto piipadé bylo

urceni levé a pravé strany platna.

Ukazka 8.8
Yeah it’s left (zaz10, 0:24:11-0:24:34)

1 ((ptepnuti snimku))

2 (1.3)

3 Iva: °if° exr I've got er two: (.) pictures here. er in

4 + diva se dopredu

5 the picture on the le:ft?

6 ((Iva a Monika se otodi k platnu))

7 Iva: [yeahit’s le:ft ]

8 + otoci se dopfedu

9 Mon: [on this picture]=

10 + ukéaze

11 + pokrci ruku

12 Iva: =(hhhh) (.) (hh heh) on the left (.) picture is his
13 + ukédze + pokr¢i ruku
14 /kapCr/ fro:m on Hodslavice and the right one is
15 + ukaze

16 +pokr¢i ruku
17 (sculpture) from er from Prague.

Ukazka zachycuje, jak Iva popisovala snimek se dvéma fotogra-
fiemi. Konec repliky na fadku 5 pronesla diiraznym a prodlouZenym vy-
slovenim slova left se stoupavou intonaci, coz lze ve svétle pritomnosti
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dvou obrazku (fadek 3), o kterych mluvila, interpretovat jako signalizaci
problému s uréenim levé a pravé strany.”! To potvrzuje i nasledné re-
akce obou prezentujicich, které se otoCily smérem k platnu (fadek 6).
Iva se ujistila, Ze obrazek se i na platné z pohledu poslucha¢t nachazi
na levé strané a pokracovala ve své replice (fadek 7), nicméné Monika
interpretovala ukonéeni repliky Ivy na fadku 5 jako iniciaci opravy,
kterou dokoncila v prekryvu replik tim, Ze pronesla on this picture (ta-
dek 9) a souCasné ukazala na levy obrazek. Nésledné se Iva zacala smat
(nastalou situaci patrné povazovala za komickou) a svou repliku pak
dokondila tak, Ze oba obrazky strucné popsala a sama na né ukdzala
(fadky 12-17).

V tomto oddile jsem pojednal o tom, jak tcastnici referaty zaha-
jovali a realizovali, pfiCemZ jsem se krome samotného zahajeni zamé-
fil na to, jak se mluv¢i béhem referat stéidali a jak opravovali vzniklé
problémy. V nasledujicim oddile se budu vénovat tomu, jak probihal
prechod od referatu k diskusi.

8.4 Prechod od referatu k diskusi a otazkam vyucujici®?

Tato faze je z hlediska interakce zajimava tim, Ze béhem referatu
se zpravidla posluchaci nezapojuji, zatimco béhem diskuse se ocekava,
Ze budou klést otazky prezentujicim. K tomu, aby mohlo dojit k této
zméné, je tfeba, aby nékdo z pfitomnych oteviel prostor pro diskusi
a vyzval posluchace, aby se ptali. Ve vyuce do této faze mize vstoupit
také vyucujici.

V ukazce 8.1 jsem uvedl, jak Eva shrnula strukturu prezentace.
Mezi pokyny pro studenty bylo i to, Ze na konci referatu méli sami pre-
zentujici studenti vyzvat posluchace k tomu, aby poloZili otdzku. Tento
proces ukonceni prezentace a nasledné vymény zachycuji dvé ukaz-
ky, které uvadim niZe. V t€ prvni (ukdzka 8.9) kon¢i Anna prezentaci
o Gregoru Johannu Mendelovi, v té druhé (ukizka 8.10) je zachycen
konec prezentace Ivy a Moniky o FrantiSku Palackém.

91  Problém byl navic patrné v tom, Ze studentky stély ¢elem proti ostatnim studentim a snimek prezentace
vidély rovnéZ na monitoru pfed sebou. Pokud by Iva ukédzala na levou stranu monitoru, ukazovala by z pohledu
sedicich studentti napravo.

92  Tento a nasledujici oddil jsou rozsifenim a doplnénim analyzy, kterou predstavuji jinde (Ttma, v rec. ¥izeni).
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Ukéazka 8.9
Did you visit er Mendel’s museum? (zaz8, 0:52:46— 0:53:11)

1 Anna: thank you for (.) attenti- for your atten(.)tion
2 and any question?

3 (1.8)

4 Mar: did you visit er er (.) Mendel’s museum?

5 Anna: yes and I ((rdna venku)) I visit er his native
6 house too.

7 Mar:  °yes, okay®

8 (1.0)

9 Eva: in HynCcice.

10 Anna: mhm

11 Eva: in Hyncice.

12 Anna: yes.

13 Eva:  so anything that surprised you?

Ukdzka 8.10
Have you read some books from him? (zaz10, 0:24:35-0:25:28)
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1Iva: thank you for your attention a:nd there are the

2 sources and also (.) (can ask) question?

3 (2.6)

4 Iva: have any? (0.7) nobody?

5 ((ruch ve tridé))

6 Eva: [yes ]

7 Pav: [thank you.]

8 (1.2) ((Eva ukaze na Pavlinu))

9(M: [« )]

10 Pav: [have you] have you ever er read some books from him?
11 ((Iva se podiva na Moniku))

12 Mon: yeah, er <shortly er from> the history of the Czech

13 nation and in the Bohemia and Moravia because I must

14 (the) °Czech language.®

15 Pavl: (mhm) and is it (.) in- interesting or.

16 Mon: yes but <i-tis (.) too long. a:nd er sometimes> there
17 are (1.1) er (.) words, which I (.) don’t know,

18 (5.0)

19 ((Monika se podiva na Evu))

20 Eva: and (what about) his ideas, did-did you like his ideas
21 ((zkraceno, pokracovani v ukazce 8.14))



Obé ukazky zachycuji, jak prezentujici podékovali poslucha¢im
za pozornost a otevfeli prostor pro otazky tim, Ze se zeptali, zda maji
dotazy, coz bylo v souladu se zadanim prezentace (ukdzka 8.1). V ukaz-
ce 8.9 polozila otazku nejdiive Margita, nasledné v misté¢ prihodném
k vystfidani mluvcich se zapojila Eva (fadek 9). V diskusich bylo moZné
pozorovat, Ze tcastnici dodrZovali pofadi, v jakém pokladali své otazky:
nejprve pokladali otdzky studenti, potom Eva. Toto potadi je zachyceno
v ukézce 8.9. Ukazka 8.10 toto potadi potvrzuje tim, Ze po prekryvu
replik Evy a Pavliny (fadky 6-7) dala Eva pozorovatelné prednost Pavliné
(tfadek 8). Poté, co Monika zodpovédéla otazky Pavliny, se po dlouhé
pauze, kterd byla zplisobena patrné nejasnou intonaci na konci repliky
Moniky, Monika podivala na Evu, ¢imZ naznacila, Ze jeji replika skonci-
la a Eva tak polozila svou otazku (fadek 20).

Ve vsech diskusich pred Evou polozil z publika otazku bud’ jeden
nebo zadny student, typicky poté, co prezentujici ukoncili sviij referat
a zeptali se posluchacii, zda maji néjaké dotazy. Po jejich zodpovézeni
prezentujici studenti typicky neiniciovali dalsi diskusi. V néasledujici
ukdzce nicméné uvadim jediny v datech zaznamenany vyskyt toho,
jak se po zodpovézeni otdzky z fad posluchacl prezentujici studentka
pokusila otevfit prostor pro dalsi otazky. Dotaz Moniky na fadku 4 je
tieba Cist v souvislosti s obsahem referatu Pavliny a Aleny, v jehoZ tivodu
(neni soucasti transkriptu) Alena zna¢né€ nervéznim hlasem fekla e:r we
are happy to be here? er (bat) we can have (.) a bit presentation?, coz
patrné nebylo dcastnikiim zcela srozumitelné.

Ukdzka 8.11
Why you are happy? (zaz9, 0:55:13-0:55:53)

1 Pav: and sources ((podiva se na platno)) thank you for

2 your attention. do you have any questions? °or®

3 24

4 Mon: you said e:r, you are happy. why you are happy?

5 ((celd tfida se zasméje))

6 Pav: >(you know)< because i:n it’s beautiful day and (hh)
7 ((smich ve tid€))

8 Pav: it’s very nice to be here, or with you, so °(  )°

9 ((Eva zakasle))

10 Mon: °okay (thank you)°=
11 Pav: =or (for other reasons,)
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12 (1.8)
13 Pav: any other questions?
14 Eva: yes, (but) maybe, no- no questions.((diva se do tfidy))

15 (2.1)
16 Eva: so you have already mentioned (er the) legacy of the
17 most important ideas, so (.) e:r would you repeat

18 them? (hhh)

Poté, co Monika povazovala odpovéd Pavliny za dokoncenou,
podéekovala (fadek 10), nicméné Pavlina poté jesté doplnila ¢ast své od-
povédi, kterd nebyla zcela srozumitelnd, a navic nebyla intonac¢né zcela
ukoncena. Tim na konci fadku 11 vzniklo mnohozna¢né misto — ne-
bylo ziejmé, zda Pavlina dokondila svou repliku, a pokud ano, jevil se
vybér dalsitho mluvciho jako problematicky, protoze Monika vyménu
s Pavlinou jiz uzavtela. To je patrné divod toho, pro¢ Pavlina na fad-
ku 13 otevtela prostor pro dalsi otdzky. Na tuto vyzvu zareagovala Eva
odpovédi yes (fadek 14), kterou se prihlasila o slovo a poté se ujistila, Ze
nikdo dal$i otdzky nema. ProtoZe se nikdo neozval, poloZila na fadku 16
svou prvni otazku.

Ukéazky 8.9-8.11 predstavuji jednu z moznosti typického zacat-
ku diskuse, kdy né€kdo z pfitomnych studenti na vyzvu prezentujicich
polozil otazku. Nésledujici ukdzka zachycuje dalsi typicky prubéh, kdy
na vyzvu prezentujicich nikdo z poslucha¢li nepolozil otazku, a tak
se pokusila dalsi otdzky iniciovat Eva.

Ukdzka 8.12
Any questions? No questions? (zaz10, 0:14:55-0:15:17)

1 ((prepnuti snimku))
2 Vér: resource. (0.7) e:r have you any question?

3 (1.6)

4 Eva: okay, thank you very [much ]
5 [((potlesk))]
6 (2.0)

7 Eva: so any questions?

8 (3.8)

9 Eva: no questions?

10 (2.8)

11 Eva: why did you choose him?
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Po vyzvé Véry (fadek 2) nasledovala 1,6 sekundy dlouha pauza,
béhem které ucastnici mohli polozit otazku. Nikdo vSak této moZnosti
nevyuzil a namisto otdzky Eva prezentujicim pod€kovala, coZ bylo na-
sledovano potleskem. Poté jesté Eva vyzvala posluchace, aby polozili
otazku (fadky 7 a 9), nasledné otazku poloZzila sama. V jinych diskusich
nektefi ucastnici na vyzvu Evy zareagovali, jak zachycuje nasleduji-
ci ukazka. Ta je zaroven specificka tim, Ze se jedni o jedinou diskusi
po studentském referatu, ve které ze strany prezentujictho nedoslo k ote-
vieni prostoru pro otazky z publika.

Ukazka 8.13

What's your favourite thing from him? (zaz8, 0:39:13-0:40:17)

1 Syl:
2
3
4 Eva:

6 Eva:
7

9

10 Eva:

11 Mar:
12 Eva:

13

14 Eva:

15 Pav:
16 Syl:
17 Pav:
18 Syl:
19 Pav:
20 Syl:
21

I think a lot of people know about Czech Republic
thanks to him. (.) thank you:

(0.8)

okay, thank you.

((potlesk))

any questions?

(5.3) ((Sylva odpojuje flashdisk))

((zvuk odpojeni flash disku))

Margito?

uhm ne:=

=no?

((Sylva zavira okno prezentace a oto¢i se na Evu))
no questions?=

=what’s your favourite thing °(from from him)°
sorry?=

=what’s your favourite (.) um I don’t know

com- compopositio-

composition=

=er | think that um (.) three (.) th- third part

from (.) symphony er (.) from the new world.

22 (Eva): mhm

23 Syl:
24

25 Eva:

°(maybe)°(h) maybe s- slo- slova- (.) slovanic dances,
first( )
Slavic dances, mhm and what () play?

145



Poté, co Sylva podé€kovala, vznikla 0,8 sekundy dlouha pauza.
Vzhledem k tomu, Ze nikdo nebyl vyzvan, aby kladl otazky, se slova
ujala Eva, ktera prezentaci uzaviela podékovanim. Podobné jako
v ukazce 8.11 nasledoval kratky potlesk a poté Eva oteviela prostor
pro dotazy. Na fadku 15 nésledoval dotaz Pavliny.

Ukazky 8.11 a 8.12 zachycuji, jak Eva presla do role modera-
tora diskuse, ktery vyzyva pritomné posluchace, aby polozili otazku,
coZ délala tak, Ze se opakované ptala any/no questions? (fadky 7 a 9
v ukazce 8.12, fadky 6 a 14 v ukazce 8.13). Tyto repliky lze v nékterych
ptipadech, jako je radek 9 v ukdzce 8.12, interpretovat jako konstato-
vani, Ze se nikdo nechce zeptat, nebo je Ize také vnimat jako vyjadfeni
udivu nad tim, Ze se nikdo neptd, coZ mohlo studenty vyprovokovat
k tomu, aby otazku poloZili. Tim, Ze po prvni otazce any questions? Eva
polozila negativni otazku no questions?, zaroven mohla v piipadé, zZe
nikdo nezareaguje, pfistoupit k uzavieni prostoru pro dotazy posluchacii
a v nasledné replice sama poloZit svou otazku. Dalsi zptsob, kterym se
Eva pokousela primét posluchace k tomu, aby poloZili dotaz, bylo pfimé
oslovovani studenti jejich jmény (napf. fadek 10 v ukazce 8.13). To, Ze
Eva provadéla tyto tkony, je mozné Cist jako docasny ptfechod k zpro-
stfedkovanému zptsobu stfidani replik, ve kterém moderator typicky
vybira dalsi mluv¢i (Heritage & Clayman, 2010, s. 37-38). Zatimco
v ukazce 8.13 tento zpusob vedl k tomu, Ze jeden ze studentd dotaz
nakonec polozil, v ukazce 8.12 se nikoho z fad posluchaci nepodatilo
vybrat, proto Eva nasledné polozila prezentujicim vlastni otazku.

Ukazka 8.13 je zajimava také v tom, jak se Eva nasledné dostala
ke slovu. Odpovéd’ Sylvy obsahovala fadu hezita¢nich zvuki, mikropauz
a opakovanych zacatku (fadky 20-23), po nichZ Eva pomoci techniky
preformulovani opravila slovanic dances na Slavic dances (fadek 25)
a nasledné poloZila vlastni otazku, ¢imz7 diskusi pii zachovani zaméteni
na komunikaci posunula dale. Uk4zka 8.9, ve které se Eva dostala ke slo-
vu tim, Ze se ujistila, zda se Mendelovo muzeum a rodny dim nachézeji
v Hyn¢icich (fadky 9, 11), spolu s ukdzkou 8.13 predstavuji jediné dva
ptfipady, kdy Eva poloZila vlastni otazku poté, co se ke slovu dostala
prostfednictvim opravy.

U ukazek 8.9-8.13 je patrné, Ze interakce mezi posluchaci z fad
studentl a prezentujicimi studenty mély podobu od jednoduchych vy-
mén typu otazka—odpovéd—podékovani (napt. fadky 4-7 v ukazce 8.9)
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po relativné slozité vymeény, z nichZ nékteré také obsahovaly opravu
(napf. fadky 15-24 v ukézce 8.13). Tyto vymeény se odliSovaly od vy-
men, které nasledné probihaly mezi Evou a prezentujicimi, jak popiSu
v nasledujicim oddile.

8.5 Vgmeény mezi Evou a prezentujicimi

Nasledujici ukdzka zachycuje diskusi mezi Evou a prezentujicimi, vCetné
jejiho ukonceni. Transkript je pokracovanim diskuse zachycené v ukaz-
ce 8.10. Vedle toho jsem v kapitole 5 uvedl ukazku 5.8, kterd zachycuje
pokracovani ukazky 8.11.

Ukazka 8.14
Did you like his ideas about Austro-Slavism? (zaz10, 0:25:24-0:26:55)

1 Eva: and (what about) his ideas, did-did you like his ideas
2 (.) about

3 (1.0)

4 Iva: pardon?

5 Eva: did you like his ideas? eh

6 Iva: about Austro-Slavism?=

7 Eva: =(mhm).

8 Iva: well, >it’s it’s quite complicated but I yeah, I can

9 I can see what what meant. er and I quite like it.<

10 Eva: so what did he mean? (hhh)

11 Iva: he mean he mean e:r that e:r all the austro- er au-

12 all the (.) slovanic (.) people should be slovanic but
13 er if we have e:r any (1.2) er (1.9) any religio- any
14 e:r eh (hh)

15 ((zvuk odpojeni flash disku))

16 Iva: eh >if we if we were we were< er in the (.) part of the

17 of the of the German nation, we would be (.) we would

18 be em (1.1) <turned do:wn a:nd> er we won’t be ourselves.
19 so he was er he was he was for the for the Slavonic er

20 nations to be (it) all and the Germany nations to be all,

21 but er he just[(small/saw) ]

22 Eva: [(but )] independent [in ()]

23 Iva: [( )=

24 Tva: =so he saw he saw our ou- our nation like er °(this)
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25 (a:nd) ( )° to be more separate (he didn’t ) to

26 be to be a part of the of the (.) of the big idea of
27 er°( )°

28 Eva: mhm. so he wanted our nation to be independent, and
29 more independent.

30 (I/M): hm.

31 (1.5)

32 Mon: is that the end[ing? ]

33 Iva: [°yeah®]=

34 Eva: =okay (hh). fine. thank you. (hh)

35 [thank you very much.]

36 [« potlesk N1

37 ((Iva a Monika si jdou sednout))

Na ukazkach 8.14 a 5.8 je dobfe patrny zpusob stfidani replik
pri zaméreni mluvcich na komunikaci. V ukazce 5.8 (fadky 9, 12, 16, 27
a31) EvapouZzivalakontinuator mhm, kterym davala najevo, Ze poslouch4,
a zaroven vybizela prezentujici, aby pokracovala ve své odpovédi. Vedle
toho Eva nékolikrat zopakovala, preformulovala nebo doplnila myslenky
prezentujicich (fadky 28-29 v ukazce 8.14, fadek 14 v ukazce 5.8), ¢imZ
shrnula a posunula diskusi. Takto lze interpretovat i fadek 22 v ukaz-
ce 8.14, na kterém se Eva pokusila shrnout myslenku o austroslavismu,
kterou Iva predtim extenzivné vysvétlovala (fddky 16-21), nicméné
replika Evy se znacné prekryvala s predchazejici a naslednou replikou
Ivy, takZe se o podobné shrnuti Eva pokusila pozdéji na fadcich 28-29.
Na toto shrnuti reagovala Iva nebo Monika souhlasnym pfitakdnim
hm (fadek 30), coZ lze interpretovat jako minimalni reakci. Vzhledem
k tomu, Ze po podobnych iniciacich Evy studenti svou odpovéd’ béz-
n¢ rozvinuli (srov. s reakci Pavliny na fadku 15 v ukazce 5.8), pauzu
1,5 sekundy na fadku 31 Ize vysvétlit jako misto, na kterém bylo mozné
ocekavat rozvinuti nebo pokracovani odpovédi prezentujicich.

V oddile 5.3 jsem popsal, Ze pti zaméfeni mluv¢ich na komuni-
kaci davali studenti najevo ukonceni repliky naptiklad niZsi hlasitosti,
pouZitim slov so nebo and nebo hlasitym vydechem na konci vypovédi.
Tyto jevy lze pozorovat i v ukdzce 8.14 (vydech na fadku 14, sniZeni hla-
sitosti na fadku 27), v niZ prezentujici navic odpojenim flash disku, které
doprovazel charakteristicky zvuk z reproduktort (fadek 15), a zejména
poloZenim otazky is that the ending? (fadek 32), davali pozorovatelné
najevo, Ze prezentaci ukoncuji.

148



Nasledovalo ukonceni diskuse, které ucastnici realizovali tak, Ze
Eva na vyse uvedené signaly zareagovala pod€kovanim (fadky 34-35
v ukazce 8.14, fadek 33 v ukazce 5.8). To byl signal pro posluchace, kteti
nasledné zatleskali, prezentujici se pak vratili na sva mista. V piipadé, Ze
po skoncenti referatu nikdo z pfitomnych studentti nepolozil dotaz a Eva
nasledné podékovala prezentujicim a sama oteviela prostor pro dotazy,
nasledoval potlesk po tomto prvnim podékovani (fadek 5 v ukazce 8.12,
fadek 5 v ukazce 8.13). V téchto piipadech se prezentujici vratili na sva
mista poté, co jim Eva znovu podékovala.

Popsanym zplsobem ucastnici ukon¢ili referat a diskusi po ném.
Nicméné prezentujici a Eva se jesté k prezentaci vratili po skonceni se-
minare, kdy dostali listecky se zpétnou vazbou od jednotlivych studen-
ti (rozdavani téchto listeCkt a zadani ukolu pro posluchade zachycuje
ukazka 8.2) a ustni a pisemnou zpétnou vazbu od Evy, ktera si béhem
referdtu a po jeho skonceni délala poznamky (to je moZnou piicinou
toho, pro¢ na fadku 2 v ukazce 8.3 nereagovala na iniciaci Justyny).

8.6 Diskuse

V kapitole jsem popsal, jak tcastnici zahajovali referaty, jak probihala
interakce béhem pfednesu referatu, jakym zpisobem tcastnici ukoncili
referat a zahajili diskusi, do niz vstupovali jak studenti, tak Eva, a jak
ucastnici diskusi ukoncili. Ukazky a jejich analyzy podporuji a dopliiuji
zjisténi, kterd jsem prezentoval v predchazejicich kapitolach, zejména
pokud jde o stfiddni mluvéich (kapitola 5) a realizaci opravnych sekven-
ci (kapitola 6).

Z hlediska konverzacni analyzy je zajimavé, jak se mluvcd stiidali
na pocatku diskuse, kdyZ na vyzvu prezentujicich nikdo z posluchacu
nepoloZil Zadnou ot4dzku (ukizky 8.12 a 8.13). V takovych situacich
za¢ala mluvit Eva, kterd doCasné zaujala roli moderatora, ktery pre-
zentujicim podékoval a ktery nésledné vyzval posluchacde, aby zacali
pokladat své otazky. Takové uspofddani odpovidd zprostfedkované
alokaci replik (Heritage & Clayman, 2010, s. 37-38), kterou je mozZné
pozorovat také na poradach, kterym nékdo predseda (Larrue & Trognon,
1993; Nielsen, 2013) nebo pfi diskusich na akademickych konferencich
(Webber, 2002, s. 242-244). V jinych sekvencich, kdy napiiklad Eva
nebo posluchadi pokladali otizky, dcastnici pouZivali systém stfidani
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replik, ve kterych se mluvci stiidaji podle svych instituciondlnich roli
a odpovidajicich tkonut, které ve svych replikidch realizuji (anglicky
action-type turn-allocation; Heritage & Clayman, 2010, s. 37-38).
Tento zpilsob stiidani replik tcastnici pouzivali také ve frontalni vyuce
(kapitola 5). Uvedena zjisténi potvrzuji, Ze zpusob stiidani mluvéich je
znacné adaptabilni vzhledem k povaze Cinnosti, ve kterych jej tcastnici
pouzivaji (Sacks et al., 1974, s. 696).

Pokud jde o interakci prezentujicich a Evy béhem diskuse, tato
kapitola potvrzuje a rozsifuje poznatky prezentované v kapitole 5. Pfi za-

N

méfeni mluvcéich na komunikaci pouZzivala Eva bézné€ kontinuator mhm
k tomu, aby dala najevo, Ze prezentujici posloucha a Ze by méli rozsifit
svou odpovéd’, na druhou stranu prezentujici pouzivali rizné prostfedky
(napt. zakonceni repliky niz8i hlasitosti, hlasity vydech) k tomu, aby
projektovali misto pfithodné k vystiidani mluvcich.

Vzhledem k tomu, Ze tcastnici béhem referatu pouZivali snimky
pfipravené v programu PowerPoint, neni prekvapivé, Ze béhem referatu
na tyto snimky odkazovali. Z transkript, které jsem zde prezentoval,
je to evidentni zejména v ukazce 8.8, kde se odkaz na fotografii na levé
strané snimku stal pfedmétem opravy. Podrobné analyza télesnych tiko-
nd (anglicky embodied action) stoji mimo zabér této knihy (k ptehledu
vychodisek a existujicich vyzkumi viz Heath & Luff, 2013), nicméné
z ukazky 8.8 je napiiklad zfejmé, Ze prezentujici studenti fyzicky ukazo-
vali na snimek v tésné koordinaci s pouzivinim piislusnych ukazovacich
zajmen (k tomu podrobnéji napt. Hindmarsh & Heath, 2000).

Ve vztahu ke studiu t€lesnych pohybd a tkont a obecnéji ne-
verbalni slozky interakce je tfeba zminit jedno omezeni, na které jsem
pfi analyzovani zdznami narazil. Jak jsem uvedl v oddile 4.1, interakci
jsem snimal z rohu uc¢ebny pomoci jedné kamery se Sirokotihlym objek-
tivem, coZ se pro béZnou frontalni vyuku osvédcilo. Referaty studentt
nicméné probihaly pii zhasnutych svétlech a nékdy i zatazenych zZalu-
ziich, coZ na zadznamu zpusobilo velky kontrast mezi jasnym obrazem
promitanym na platno a tmavym okolim. V takovém prostiedi a za po-
uziti Sirokouhlého objektivu kamera htife ostfila, takze text umistény
na snimcich (pfevazné se jednalo o Cerny text na bilém pozadi) je na vét-
§iné zaznamu rozmazany. Navic prezentujici studenti stali za vyvySenym
stolkem s pocitacem a méli pfed sebou monitor, takZe ze zdznamu ne-
bylo pfi mirném pokrceni hlavy prezentujictho mozné urcit, zda se diva
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do poznamek pfed monitorem, do monitoru nebo do ucebny. Dal§im
souvisejicim omezenim bylo to, Ze v ptfipadé dvou prezentujicich bylo
ze zdznamu nemozné urcit, kdo manipuloval s pocitaCem (a naptiklad
prepinal snimky), protoZe oba prezentujici stili za monitorem, ktery
zakryval jejich ruce. Tyto skutecnosti nebranily provést analyzy, které
v této kapitole prezentuji, nicméné pro podrobnéjsi studium interakce
mluvcich se snimky na platné a se souvisejici technikou by bylo vhodné
prehodnotit umisténi (doplitkové) kamery a souvisejici moZnosti osvét-
leni, coZ by na druhou stranu mohlo vice ovlivnit prezentujici (k tomu
podrobnéji v oddile 4.1).

Pokud jde o didaktickou stranku prezentaci, jsou zde prezen-
tovana zjisténi v souladu s jinymi vyzkumy. Napiiklad v Bunchové
studii (2009, s. 99-102) néslednou diskusi fidili vyucujici, ktefi klad-
li zejména otazky spojené s reprodukci obsahu prezentace. Podobné
i Dvorackova et al. (2014, s. 40-42) ukazali, Ze v naslednych diskusich
dominovali zejména vyucujici. Tato zjisténi odpovidaji tomu, jak diskuse
probihaly na analyzovanych zaznamech. Nicméné na rozdil od pozoro-
vani Dvorackové et al. neprobihalo hodnoceni ani kritika referatd pfimo
ve vyuce, ale po jejim skonceni. Do hodnoceni se zapojili jak posluchaci,
ktefi mohli na listeccich referat pochvalit i kritizovat, tak i Eva, ktera se
ve svém hodnoceni zaméfila predevs$im na jazykovou stranku prezentace
(to plyne z neformalnich rozhovor(, které jsem s Evou néasledné reali-
zoval). Studenti od Evy obdrzeli jak stru¢nou ustni zpétnou vazbu, tak
arch, do kterého Eva zachycovala jazykové nepresnosti.

Z pohledu didaktiky anglického jazyka pfedstavuji zaznamenané
referaty a nasledné diskuse dva typy Cinnosti, které jsou dilezité prede-
v§im pro upevnéni a rozvoj fecové dovednosti mluveni. Pfi samotném
prednesu referatu jsou studenti nuceni produkovat souvislou fe¢ v cizim
jazyce (anglicky pushed output), coz mize byt vzhledem k podminkam
produkce a poZzadovanému rozsahu za aktudlnimi moZnostmi prezen-
tujicich (Nation, 2011, s. 446). Tento pohled na prezentaci odpovida
teorii srozumitelného vystupu (anglicky comprehensible output hypo-
thesis, Swain, 1995, 2000; Swain & Lapkin, 1998), ktera se ve svych
pozdéjsich rozpracovanich priklani k sociokulturni teorii (oddil 2.4.2).
Zasadni je pro referat priprava, béhem které studenti mohou referat nejen
obsahové planovat a strukturovat, ale také pfi ni mohou pracovat s ja-
zykovymi prostiedky (pfedevsim slovni zdsobou a gramatikou) stejné
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jako Cist nebo poslouchat jiné vychozi texty, ¢imZ rovnéZ mohou rozvijet
své znalosti a dovednosti (nejen) v cizim jazyce. Studenti méli moZnost
si prednes referatu nacvicit, coz také mohlo vést ke zlepSeni plynulosti
samotného tustniho projevu. Tyto jednotlivé kroky se materialné odraZeji
ve snimcich, které studenti pfipravili a s jejichZ podporou svou prezen-
taci prednesli. To, jak studenti tyto snimky (a text obecné) vytvareji, jak
se tim udi a jak se vznikajicim textem interaguji, lezi ve stfedu zdjmu
sociomateridlnich pristupl k vyzkumu uceni (napf. Fenwick & Landri,
2012; Gourlay, 2015; srov. Arnseth, Erstad, Juhandk, & Zounek, 2016).
V této kapitole jsem se nékterych téchto aspektd dotknul spiSe okrajo-
vé€, nicméné v prezentovanych ukazkach jsou patrné. Napiiklad stiida-
ni replik po snimcich odrazi pfedem pripravené poradi prezentujicich
(srov. s fadkem 13 v ukézce 8.3, kde jedna prezentujici vybizi druhou,
aby pokracovala), stejné tak napiiklad problém s vyslovnosti nebo pou-
zitim nekterych slov (naptiklad Shrewsbury v ukazce 8.2 nebo neglected
v ukdzce 8.7) urCitym zplsobem odrazi zplsob ptedchozi piipravy.
Podobné i problém s uréenim levé strany na platné (ukazka 8.8) a sou-
visejici informace o prislusné fotografii poukazuji na roli materidlniho
artefaktu (snimku prezentace) pii referatu. V tomto ohledu konverzacni
analyza muze slouZit pro podrobné&jsi zkoumani toho, jak icastnici s t&-
mito artefakty interaguji.

Pokud jde o diskusi po referatu, jednd se o cennou prileZitost,
pti které studenti mohli pokladat otazky, na které prezentujici studenti
reagovali a vyjastiovali piipadné nesrovnalosti (Nation, 2011, s. 446—448).
Interaktivnost a spontannost nékterych vymén doklada piitomnost pro-
blémid s porozuménim a souvisejicich opravnych sekvenci (napf. fad-
ky 15-19 v ukazce 8.13, fadky 4-7 v ukazce 8.14), pfi jejichZ feSeni
studenti rozvijeli interaktivni sloZku fec¢ové dovednosti mluveni. O pova-
ze otazek Evy a o vztahu interakce k uceni budu podrobnéji diskutovat
v nasledujici kapitole.
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9 Diskuse a zavéry

V této zavérecné Casti knihy pristoupim k vysledkiim empirického vy-
zkumu (kapitoly 5-8) z pohledu jeho vychodisek a presahtl do disci-
plin a vyzkumnych oblasti, o kterych jsem pojednal v kapitolach 2 a 3.
Nejprve svlij vyzkum struéné zhodnotim a pojednam o jeho limitech
(oddil 9.1). Poté ve svétle vysledkd vyzkumu pojedndm o edukacni lin-
gvistice a oborové didaktice a o uceni, které bylo v interakci pozorova-
telné (oddil 9.2). Nasledné vztahnu obsah této knihy k vyzkumu v pe-
dagogice a vysokoskolské pedagogice (oddil 9.3) a stru¢né pojednam
o implikacich vyzkumu pro praxi a o interven¢né orientované konver-
zacni analyze (oddil 9.4). Na zavér nazna¢im dalsi sméry, kterymi by se
mohl ubirat dalsi vyzkum (oddil 9.5).

9.1 Zhodnoceni vjzkumu a jeho limitt

V kapitolach 5-8 jsem popsal, jak mluv¢i ve spole¢né praci v seminéfi,
predevsim pfi frontalni vyuce, interagovali, ¢imzZ tento vyzkum pfispi-
véa k poznani kazdodennosti ve vyuce. V analyzach jsem ukéazal, jak se
mluv¢i ve frontalni vyuce stfidali (kapitola 5) a opravovali (kapitola 6),
jak ve vyuce anglictiny stiidali anglictinu a Cestinu (kapitola 7) a jak
interagovali pfi studentskych referatech a naslednych diskusich (kapito-
la 8). Interakéni fad v zaznamenané vyuce, ktery tyto analyzy poodha-
lily, 1ze vnimat jako odraz Sir§ich sdilenych predpokladi ve spolecnosti
(Goffman, 1983, s. 5). To, jak mluv¢i dosahovali vzajemného porozumeé-
ni a jak realizovali instituciondlni dkoly a cile, jsem poodhalil mikroana-
lytickym pfistupem na zakladé podrobného studia potizenych zaznamii.
Za pouziti etnometodologické konverzacni analyzy jsem popsal nékteré
praktiky (metody), které mluvci v interakei pouzivali a za pouZiti kte-
rych vyuku v seminafi spoluutvareli.
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Z lingvistického hlediska prezentovany vyzkum odhaluje, jak
mluvéi dosahovali koheze a koherence mezi svymi replikami, coZ vy-
plyva napiiklad ze zpusobu, jakym se mluvéi stiidali, jak vyucujici
kladla otazky a vybizela studenty k tomu, aby odpovédéli nebo pokraco-
vali ve své odpovédi, jak studenti odpovidali nebo jak konstruovali své
repliky v navaznosti na repliky pfedchozi. Z hlediska sociolingvistiky
analyza ukazuje, jak mnohojazycni mluvci v relativné homogennim ja-
zykovém prostiedi®® realizovali institucionélni dialog. Z tohoto pohledu
je zajimava zejména sedma kapitola o stfidani k6da ve frontalni vyuce,
i kdyz se stfidani kodd vyskytovalo i v ukdzkéach v jinych kapitolach.

Interakcni jevy jsem identifikoval a popsal na zakladé analyzy vi-
deozaznamu vyuky. Pfi prezentaci vystupti jsem své interpretace dusled-
né opiral o podrobné transkripty a o analytické postupy z konverzacni
analyzy. Ctenaf ma tedy moznost konfrontovat mé analyzy s transkripty
a zhodnotit, do jaké miry jsou prezentovana zjiSténi reliabilni. Pfi analy-
ze jsem vychazel z perspektiv mluvcich a interpretace téchto perspektiv
jsem dokladal odkazy na transkript. Kromé toho jsem sva zjisténi kon-
frontoval se zjisténimi z jinych konverza¢néanalytickych vyzkumi. Tyto
kroky pfispivaji k validité prezentovanych zjisténi.

Ackoliv jsou interak¢ni jevy, kterymi jsem se v této knize zaby-
val, rovnéZ popsany v jinych studiich, jedné se typicky o studie z jiného
kulturniho a jazykového prostiedi. Vzhledem k omezenému mnoZstvi
konverza¢néanalytickych studii vychazejicich z dat z Ceskych $kol**
jsem sva zjisténi vztahoval predevsim k vysledkiim studii provedenych
v zahraniéi, v nichZ mluvéi na rdznych stupnich vzdélavani pouZiva-
li pfedev§im anglictinu jako rodny nebo cizi jazyk. To s sebou pfinasi
urcitd omezeni, predevsim proto, Ze data a vysledky ze zahrani¢nich vy-
zkumt pochazeji z odli$nych socidlnich, kulturnich a instituciondlnich
podminek. I kdyZ se v pfipadé analyzovanych interakénich jevl jednalo
v jadru o podobné priibéhy, je tieba upozornit na moznost, Ze dané jevy
vznikly za odli$nych okolnosti. Proto by bylo vhodné, aby se v dalSich
vyzkumech badatelé zaméfili na interakci ve tfide€ a nasbirali a analyzo-

93  Z ukdzek je ziejmé, Ze mluvei vedle anglictiny (cilovy jazyk) pouZivali také CeStinu, kterd predstavovala
jazyk, ve kterém bylo realizovdno vysokogkolské studium, do kterého byli studenti zapsani. Vzhledem k tomu, Ze
studenti méli tendenci uchylovat se k Cestiné v pfipadé problémi s produkei angli¢tiny, se Ize domnivat, Ze ¢estina
byla u studentl jazykem matefskym nebo jazykem, ktery pfitomni mluvéi velmi dobie ovladali.

94 K tuzemskym pedagogickym vyzkumim vedenym v jinych tradicich jsem vysledky vztahoval v diskusi
na konci kapitol 5-8, v obecnéjsi roviné se k ceskému pedagogickému vyzkumu vratim v oddile 9.3.
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vali dalsi data z prostfedi vyuky na Ceskych Skolach, aby se zjistilo, zda
se metody a postupy, které mluvéi v mych datech pouZivali, vyskytuji
i v jinych prostfedich, nebo zda jsou zji§téni prezentovana v této knize
specificka pro omezeny, avSak zaroven pestry soubor zdznam, na kte-
rych jsem své analyzy v této knize zaloZil.

Prezentované vysledky, ani vysledky konverzacnéanalytického
vyzkumu obecné€, nemohou postihnout veskeré myslitelné aspekty in-
terakce. Napftiklad z pozice kritickych piistupd, které vychazeji z jiného
pojeti diskurzu, by byla pfedmétem z4jmu problematika reprodukce moci
a rezistence vuci ni (v oblasti vzdélavani a vyuky napf. Jarkovska, 2013;
Klapko, 2016b; Lojdova, 2015). V reakci na tyto pozice je tieba uvést, zZe
konverzacni analyza nahliZi na verbalni interakci jako na formu social-
niho jednani, které ma situacni povahu a které je generovano komplexni
souhrou jazykového systému a lokdlniho utvafeni vyznamu mluv¢imi
v interakci (stru¢ny prehled uvadim v oddile 2.5.1). Problematiku moci
a rezistence vici ni vnimam a povazuji ji za daleZitou, nicméné ve vy-
zkumu, ktery prezentuji v této knize, stila tato problematika mimo
hlavni zajem.

9.2 2Zjisténi z pohledu edukacni lingvistiky
a didaktiky (cizich) jazyka

V kapitole 2 jsem situoval sviij vyzkum do edukacni lingvistiky a pojed-
nal jsem o vztahu a presazich mezi edukacni lingvistikou a didaktikou
(cizich) jazyku. Zde se k této diskusi vratim ve svétle analyz, jejichz
vysledky jsem vySe strucné shrnul.

JelikoZ jsem analyzoval interakci ve tfidé€, vstupovaly do interak-
ce instituciondlni aspekty, zejména Cinnosti a cile. V zdznamech jsem
tedy za pouziti konverzacni analyzy sledoval, jak ucastnici provadéji
ukony souvisejici s vyu¢ovanim a uenim anglictiny jako ciziho jazy-
ka. Na urovni interakce je tedy moZné pozorovat zna¢né piesahy mezi
zajmem edukacni lingvistiky a didaktiky anglického jazyka. Pokud jde
o zjisténi, v kapitolach 5-8 jsem opakované vyzdvihl a na konkrétnich
ukazkach komentoval uzky vztah mezi interakci a didaktickymi pohle-
dy na vyuku. Mluv¢i své didaktické zaméteni davaji najevo v interakcei,
pfi¢emz prubéh interakce zaroven ovliviiuje didaktické zaméfeni mluv-
¢ich. V této souvislosti je tfeba vyzdvihnout nosnost rozliSeni mezi
zaméfenim mluvcich na jedné stran€ na pfesnost a na druhé strané
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na komunikaci. Toto zaméfeni mluvéich se v pribéhu vymén dynamic-
ky méni, coZ se odrdZi jednak v obsahové strince replik, jednak v in-
terak¢nich aspektech téchto vymén, zejména ve zpusobu stéidani replik
a realizace oprav. Je tedy ziejmé, Ze ackoliv jsou predméty edukacni
lingvistiky a didaktiky (anglického jazyka) odliSné, existuji oblasti,
ve kterych se jejich zajmy setkavaji.

Z Sirokého spektra mozZnych vzajemnych vztahi mezi edukaéni
lingvistikou a didaktikou cizich jazyku zde vyzdvihnu dvé konkrétni ob-
lasti, ve kterych se mohou poznatky plynouci ze zajmu o jazyk ve vzdeé-
lavani vzajemné obohacovat s poznatky z didakticky orientovaného
vyzkumu. Na trovni oprav jsem poukizal na to, Ze typické didaktické
techniky oprav chyb, které ucitelé ve vyuce pouZivaji, je mozné podrob-
néji studovat pomoci konverzacni analyzy (oddil 6.5). V tomto ohledu
tedy Ize uvaZovat o komplementarnosti edukacnélingvistického a obo-
rovédidaktického vyzkumu. Pokud jde o problematiku pouzivani ang-
lictiny a Cestiny, zde jsou didaktické a edukacnélingvistické perspektivy
na prvni pohled jeste vice oddélené, avSak ve vysledku také komplemen-
tarni. V kapitole 7 jsem pojednal o sekvencnim ptistupu k vyzkumu stii-
dani ko6du a jeho sociolingvistickych vychodiscich, ¢imz prezentovany
vyzkum spadé spiSe do oblasti edukacni lingvistiky. Didakticky vyzkum
by se patrné zaméril spiSe na roli matefStiny a ciziho jazyka ve vyuce.
Spolecné obéma perspektivam je to, Ze kdy a jak mluvci stiidali anglicti-
nu a ¢estinu (resp. kdy a jak je pouzivali) souviselo s jejich didaktickym
zaméfenim v interakci a s institucionalnimi rolemi (ucitel, student).
Edukacénélingvisticky vyzkum, ktery stavi na konverzacni analyze, nabi-
dl specificky (mikro)pohled na to, jak mluv¢i CeStinu a anglictinu st¥idali
(kapitola 7), coz lze z pohledu didaktiky cizich jazykd pomérné snadno
interpretovat ve svétle pouzivani téchto jazykd (napfiklad stfidani kédu
pfi praci s vyznamem slov v oddile 7.4). Podobné& zjisténi tykajici se
napiiklad uvedeni sebeopravy studenta v Cestin€ nebo studentem prove-
dené iniciace opravné sekvence v Cestin€ (oddil 7.2) jsou pro didaktiku
cizich jazyki relevantni pfedevsim z pohledu naslednych reakei uditele,
ale také z pohledu uceni se studentd.

Z uvedeného vyplyva, Ze i pfes mirn€ odliSna zaméteni didaktiky
cizich jazyku a edukaéni lingvistiky 1ze minimalné na drovni vyzkumu
vyuky uvaZovat o jejich komplementarnosti. Perspektivy, které vy-
zkumnik zaujima v edukacni lingvistice obecné (tj. zaméfeni na jazyk
ve vzdélavani) a v konverzacni analyze konkrétné (tj. mikroanalyza
probihajici interakce), mohou vyzkum a poznani v didaktice cizich
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jazykd obohatit tim, Ze mirné posunou nebo jinak zaostfi v didaktice
zavedeny pohled na edukaéni realitu. Didaktika cizich jazykt mize
naopak edukaénélingvisticky vyzkum obohatit naptiklad svym popi-
sem edukacnich fenoménd. Kromé toho komunita oborovych didaktikl
muze spolupracovat s vyzkumniky z odlisnych poli a disciplin, coZ
se miZe projevit napiiklad v realizaci intervenci s dopadem do praxe,
jak nazna¢im v oddile 9.4 niZe. Vedle toho existuje prunik edukacné-
lingvistickych a oborovédidaktickych vyzkumnych snah v oblasti mani-
festac{ uceni v interakci.

9.2.1 Uceni v interakci

Konverzac¢ni analyzu uplatiiuji badatelé nejen k zachyceni a podrobnému
rozboru interakce, ale také ke studiu osvojovani (uceni) ciziho jazyka
(Firth & Wagner, 1997, 2007; Markee, 2008; Markee & Kunitz, 2015;
Pekarek Doehler, 2010; Seedhouse & Walsh, 2010). Cilem této knihy
bylo popsat, jak ucastnici ve frontdlni vyuce interaguji, cemuz jsem
podiidil i vybér ukizek. V tomto oddile se zaméfim na aspekty uceni
pozorovatelné v interakci, které budu nejprve ilustrovat na jednom tran-
skriptu. Nasledné k uceni vztahnu zjisténi prezentovana v této knize.

Nasledujici ukdzka zachycuje Cast referatu Margity a Moniky
o Fryderyku Chopinovi, ve které se vyskytl problém s vyslovnosti pol-
ského hlavniho mésta v anglictiné.

Ukazka 9.1
Warsaw (zaz8, 0:21:30-0:21:55)

1 Mar: he grew up in (.) /var$-/ °/varSau/°?=
2 + podivé se na Evu
3 Eva: =/wérs6/ °mhm°=
4 Mar: =£/vorSou/£,(.) e:r he had three sisters, and- his
5 + diva se dopfedu
6 mother was er (.) his first teacher, (0.8) a child
7  prodigy he completed er his musical (.) education
8 and composed er his earl(ier) works in °/vors-/°
9 + podiva se na Evu
10 £/vorsou/£ er before leaving (0.8) Poland at the age
1 + upravi si vlasy a zacne se divat dopfedu
12 (.) of twenty.
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Na tadku 1 vyslovila Margita polské hlavni mésto jako /varSau/.
Tim, Ze slovo vyslovila s opakovanym zacitkem, stoupavou intonaci
na konci a s relativng tis8i hlasitosti, a tim, Ze se pti vyslovovéni tohoto
slova podivala na Evu, ktera sedéla za stolkem v piedni ¢4sti ucebny, dala
najevo, Ze si neni vyslovnosti tohoto slova jista. Pohled na Evu zaroven
mohl byt interpretovan jako iniciace opravy, a tedy jako krok, kterym se
Margita zaméfila vice na presnost. Eva, kterd béhem prezentace Margitu
s Monikou sledovala, nasledné zareagovala tim, Ze anglické Warsaw jed-
nou vyslovila a nasledné pouZila kontinuator mhm, kterym dala najevo,
Ze Margita muze pokracovat.”

Ukazka 9.1 zachycuje prubéh toho, jak se Margita v interakci ucila
vyslovovat slovo Warsaw. Z tohoto procesu jsou vnéjSimu pozorovateli
pristupné pouze nekteré ikony. Prvnim z nich je to, Ze Margita pozo-
rovatelné signalizovala, Ze si neni vyslovnosti jista (fddek 1), a zaroveii
se obrétila na Evu (fadek 2), coZ Eva interpretovala jako iniciaci opravy
a nisledné modelovala spravnou vyslovnost (fadek 3). Margita se poku-
sila vyslovnost zopakovat (fadek 4) a pfed naslednym vyskytem stejného
slova v podobné situaci (fadek 8) se opét obratila na Evu a pokusila se
slovo sama vyslovit, nejprve jako /vors-/ (fadek 8), poté jako /vorsou/
(fadek 10), ¢imZ se pribliZila cilové vyslovnosti, kterou pfedtim Eva
modelovala. To, Ze pfed samotnym vyslovenim slova Warsaw na tad-
ku 8 se Margita podivala na Evu nebo Ze pfi vyslovovani slova Warsaw
v ukazce vzdy pouzivala odli$nou hlasitost (fddek 8), pobaveny tén hlasu
(fadky 4 a 10) nebo si upravila vlasy (fadek 11), lze interpretovat jako
signaly, Ze se o vyslovovani slova stile pokousela.

I kdyZ se v ustnim projevu Margity dale na zdznamu 8 ani na dal-
Sich zdznamech slovo Warsaw nevyskytlo, ukdzka 9.1 dokumentuje
socidlni rozmér uceni (srov. s Vygotského zdkonem kulturniho vyvoje
v oddile 2.4.2). V interakci si mluv¢i navzajem déavaji najevo, jak je-
den druhému rozuméji, coz souvisi se socidlnim pohledem na kognici
(Schegloff, 1991). Pravé na téchto pozorovatelnych tkonech stavi bada-
tel v konverza¢ni analyze a vyplyva z nich, Ze alespoii ¢4st kognitivnich

95 Uvedend sekvence se tedy 1iS od typickych oprav vyslovnosti pti zaméfeni mluvcich na presnost, které Eva
provadéla. Jak zachycuji ukdzky 6.1, 6.6 a 8.3, Eva typicky problematické slovo dvakrit zopakovala. Tim, Ze
v ukézce 9.1 po prvnim zopakovani pronesla mhm, dala najevo, Ze ma Margita pokracovat. Eva se tedy na pfesnost
zameéfila pouze tim, Ze slovo vyslovila v souladu se standardni americkou vyslovnosti. V ukazce 8.3 Eva provedla
opravu jako pfi zaméfeni na pfesnost, nicméné opravu iniciovala Katefina nejen tim, Ze slovo Shrewsbury vyslo-
vila opakované, ale hlavné tim, Ze v jeji replice vznikly relativné dlouhé pauzy. Navic je mozné domnivat se, Ze
vyslovnost /var§au/ (fadek 1 v ukdzce 9.1) byla v dané chvili pfijatelnd, protoZe je v souladu s jinou (némeckou)
Jjazykovou normou.
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procesu, a tedy i uéent, je pro vyzkumnika uchopitelna tim, jak se odrazi
v detailech socidlni interakce skrze organizaci oprav a stfidani replik,
stejné€ jako v dkonech, jako jsou vahani, opakovani nebo napriklad gesta
(Pekarek Doehler, 2010, s. 109).

Pfi zkoumani uceni v interakci se vyzkumnik setka s problémem,
Ze pii hledani dikazu by idealné potieboval, aby student jev, ktery vy-
zkumnik sleduje, opakované produkoval®®, nicméné je tfeba dodrzet
poZadavek na prirozené probihajici interakci, ve které tcastnici spon-
tanné interaguji, coz mizZe také znamenat, Ze student sledovany tvar jiz
nezopakuje (Seedhouse & Walsh, 2010, s. 135). Z tohoto divodu studie,
které sleduji, jak se studenti uci v interakci, typicky zahrnuji mensi po-
¢et mluvcich (napiiklad vyuka v malych skupinich) nebo vyzkumnik
analyzuje zaznamy skupinové Ci parové prace, kde je Sance, Ze student
opakovan¢ pouzije sledovanou polozku, zna¢né vyssi.

Ve frontdlni vyuce a v datovych ukazkéch, které jsem predsta-
vil v této knize, je nicméné mozné sledovat tkony, které dokladaji
piitomnost procesit souvisejicich s uéenim. Jednou z nejvyraznéjsich
manifestaci uceni je vyskyt sebeoprav, které davaji ostatnim ti¢astnikiim
(hlavné uditelim) i vyzkumnikiim moZnost nahlédnout do procesi, jak
studenti cilovy jazyk pouZivaji a jak se ho u¢i. V tomto smyslu lze vy-
zdvihnout napfiklad ukazku 6.7, ve které Pavlina ve své replice fekla
also i-it shou- shouldn’t be (.) em doesn’t °I’'m sorry® it doesn’t have to
be true, but when you are strong, they can believe you (fadky 8-10). Tuto
sebeopravu, kterd spocivala v nahrazeni modélniho slovesa shouldn’t
za doesn’t have to, lze interpretovat jako ditkaz toho, Ze Pavlina dispo-
novala znalosti vyznamu a pouziti modalniho slovesa doesn’t have fo,
kterou dokazala v pribéhu své feCové produkce uplatnit a svou pied-
chozi nepfesnou vypovéd sama opravit. Podobnym zplsobem i dalsi
sebeopravy prezentované v této knize odkryvaji tyto aspekty pouziva-
ni a uCeni se ciziho jazyka (srov. Hellermann, 2009). DalSimi dobfie
pozorovatelnymi manifestacemi uceni jsou zplsoby, jakymi studenti
davali najevo problémy s pouZitim ciziho jazyka. Naptiklad nejistotu
ve vyslovnosti indikovali typicky stoupavou intonaci, hezitacnimi zvuky
a pauzami (napriklad fadek 1 v ukazce 9.1, srov. faddek 8 v ukéazce 6.1
nebo fadky 18-19 v ukézce 8.3), neznalost slova v anglictiné typicky
vyslovenim jeho ¢eského ekvivalentu, pouZitim hezita¢nich zvuki nebo

96 Napiiklad z hlediska prikaznosti interpretaci ukdzky 9.1 by bylo pro vyzkumnika vyborné, kdyby Margita
jesté pozdéji na zaznamu 8 nebo na nésledujicich zdznamech fekla Warsaw.
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vyjadienim mySlenky v cestin€ (napf. ukdzky 6.9 nebo 7.2). Tyto tkony
typicky Eva nebo 1 jini dcastnici interpretovali jako iniciaci opravné sek-
vence, ve které poskytli studentovi potfebny jazykovy prostiedek.

Interaktivnéj$i formy uceni lze pozorovat ve spolecném vyja-
dfovani mySlenek a ve spole¢né konstrukci vyznamu udcastniky. Tyto
procesy jsou na prvni pohled dobfe pozorovatelné v otdzkach a zamér-
né nedokoncenych vypovédich Evy a v naslednych reakcich studentd,
ve kterych Eva modelovala kognitivni procesy, jako je naptiklad zdivod-
néni predchozi odpovédi (ukdzka 5.3), aplikace pravidla (ukazka 5.4)
nebo vyvozeni pravidla z prikladu (ukizka 5.5). Tyto procesy jsou rov-
néZ patrné v situacich, kdy studenti produkovali vypovédi v cizim jazyce
za asistence Evy nebo druhych. V tomto smyslu je mozné vyzdvihnout
ukézku 7.1, ktera ilustruje, jak Eva a ostatni studenti pomohli Michalovi
vyjadrit v angli¢tiné jeho mySlenku, kterou sam formulovat nesvedl,
nicméné byl schopny se zapojit do asistovaného produkovani véty v ang-
lictin€ a doplnit piiklad.

Déle je tfeba zminit, Ze k pouZivani ciziho jazyka a upeviiova-
ni a rozvijeni souvisejicich znalosti a dovednosti prispivaly i samotné
¢innosti, které stimulovaly fe¢ovou produkei studentii, kterd probihala
pfti feSeni fady dkold ve dvojicich.”” Ve zde analyzované spole¢né pra-
ci na seminafi pak dcastnici spiSe shrnovali a porovnavali své zavéry,
ke kterym ve dvojicich dospéli. DilezZitou roli pfitom hraly techniky,
které Eva v této spole¢né prici pouZivala k tomu, aby studenti rozvijeli
své odpovédi, zejména pouzivani kontinudtoru mhm (oddil 5.3). Zminit
I1ze i otdzky Evy sméfujici ke shrnuti a dal$imu rozvedeni myslenek, kte-
ré studenti pfedstavili ve svych referdtech (oddil 8.5). I béhem samotné-
ho referétu, jak jsem ukézal v kapitole 8, dochazelo k fadé interaktivnich
situaci, které 1ze povazovat za soucast procest uéeni.

Je tfeba upozornit, Ze zde pojedndvdm o specifickém pohle-
du na socidlni povahu uceni. Vedle toho existuji i kognitivni pristupy
(Ellis, 2010), které stavi na jinych pfedpokladech. Tyto pristupy sleduji
typicky vysledky uceni studentd, jak je méfi napiiklad testy. Toto pnuti
mezi kognitivnimi a socidlnimi pohledy na povahu uceni odraZeji rov-
néz ruzné pohledy na povahu porozuméni, které 1ze konceptualizovat
a zkoumat jako proces (napt. béhem vyuky) nebo produkt na konci vy-
ukové jednotky (Macbeth, 2011). V této knize jsem se zabyval pravé
procesudlni strankou vyucovani a uceni.

97 Zéaznamy této interakce budou pfedmétem dalSich analyz.
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9.3 Vgsledky ve svétle pedagogického vjzkumu
a vysokoskolské pedagogiky

V pedagogicky zaméfeném vyzkumném usili v oblasti interakce ve tfidé
je vposledni dobé vénovano relativné mnoho prostoru problematice dialo-
gu ve vzdélavani (pfehled riznych smért podava napt. Skidmore, 2006),
pricemz se vyrazné prosazuje zejména koncept dialogického vyucovani,
mezi jehoZ hlavni znaky zatazuje Alexander (2008, s. 38) kolektivnost
(. ucitelé a studenti pracuji spolecné), reciprocitu (tj. ucitelé a studen-
ti se navzdjem poslouchaji, sdili své myslenky), vzdjemnou podporu
(). studenti se neboji vyjadtit ndzor), kumulativnost (tj. ucitelé a stu-
denti vzajemné stavi na svych myslenkach) a icelnost (tj. ucitelé planuji
a sméfuji interakci ve tfidé v souladu se souvisejicimi didaktickymi cili).
Tyto charakteristiky podtrhuji situacni a dynamickou povahu institucio-
nalniho dialogu v podobném pojeti, jak je uchopuje vyzkumnik v kon-
verzaéni analyze.

Nicméné fada intervenci a vyzkumt, které na uvedenych charak-
teristikach stavi, kritizuje pritomnost tfisloZzkovych vymén (IRE/IRF)
ve vyuce, protoZe tyto vymény omezuji moznosti studentd zapojit se
do dialogu (Lyle, 2008, s. 227). Nekteti vyzkumnici proto napiiklad
ve svych intervencich usiluji o ,,prolomeni IRF struktury* (Sedova
& Sedlacek, 2015, s. 36) s cilem navysSit participaci studentd (zaki)
ve frontalni vyuce. Mezi indikétory, Ze toho bylo dosaZeno a Ze ve vyuce
bylo piitomno dialogické vyucovani, vyzkumnici uvadéji napriklad Cet-
nost vyskyti replik studentti delsich nez deset slov (Sedova & Sedladek,
2015, s. 36-37), Cetnost epizod, v nichZ se po poloZeni otazky studen-
tem objevi jesté nejméné dvé dalsi otazky od studentli (Nystrand, Wu,
Gamoran, Zeiser, & Long, 2003, s. 151) nebo interakce mezi studenty
nebo nejméné tiemi studenty a ucitelem vybocujici z tiislozkové sekven-
ce (IRE) a trvajici vice nez 30 sekund (Nystrand, Gamoran, & Carbonaro,
1998, s. 15).

Uvedené indikatory a predpoklady, na nichZ citované vyzkumy
stavi, se jevi z hlediska konverza¢néanalytickych vychodisek jako pro-
blematické. V konverzacni analyze vyzkumnik nahliZi na probihajici
interakci v jeji situacni a dynamické povaze, pficemz z pohledu kaz-
dé repliky vénuje pozornost tomu, co v ni mluvci realizuje za dkon,
jakym zpisobem mluv¢i reaguje na piedchozi repliku a jaky tkon
mluvéi v aktualni replice projektuje do nasledujici repliky. Z hlediska
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instituciondlniho dialogu je klicové, Ze vyzkumnik sleduje, jak mluvcéi
realizuji institucionélni ¢innosti a cile (k tomu podrobnéji viz kapito-
lu 3). Z tohoto hlediska se tdaje, jako je napriklad délka replik studentt
nebo pocet epizod, ve kterych na sebe reagovali vice nez tfi ucastnici
interakce, jevi jako irelevantni. Konverza¢niho analytika studujiciho
interakci ve tfidé bude vice zajimat, jaké prostfedky ucastnici pouZi-
vaji pri interakci (napriklad pfi delsi vypovédi studenta lze ocekévat,
Ze uditel bude pouzivat kontinuatory, viz oddil 5.3) a k jakym cilim
se v takové interakci mluvci vztahuji. V knize jsem na nékolika mistech
poukézal na to, Ze mezi interakci a didaktickymi dvahami existuje tzky
vztah — v jednotlivych vyménach lze pozorovat, jak mluv¢i interpretuji
a realizuji instituciondlni tkoly a cile, které jsou v dany moment pro in-
terpretaci zasadni.

Pokud jde o zaméfeni na frontilni vyuku, nékteré vyse citované
indikéatory dialogického vyucovini, které zahrnuji interakci mezi studen-
ty navzajem, navic stoji proti zplsobu stfidani replik, ktery ucastnici
ve frontalni vyuce pouZivaji. To, Ze interakci ve frontalni vyuce fidi pra-
vé ucitel, ma své duvody. Jak jsem uvedl v kapitole 5, diky specifické-
mu zpusobu stiidani replik, kdy po dokonceni repliky studenta typicky
zac¢ind mluvit ucitel, mohou studenti napiiklad dostat vice ¢asu na svou
odpovéd’ nebo pii zaméfeni na presnost maji studenti moznost opravit
svou odpovéd, pokud ucitel odloZi svou hodnotici repliku (oddil 6.2).
To souvisi také s didaktickym zaméfenim mluvcich a s cili, které mluvci
v interakci realizuji.

Uvedl jsem, Ze didaktické zaméfeni (ucitele, studenta) ovliviiuje
probihajici interakci a naopak — to, co ti¢astnici v interakci délaji, zpétné
ovliviiyje jejich didaktické zamétfeni. Pokud mé dojit k néjakému po-
sunu ve kvalit€ vyuky, jevi se jako vhodné uvazovat jednak o zlepSeni
komunika¢nich dovednosti ucitelt a studentd (k tomu podrobnéji v na-
sledujicim oddile), jednak o (dal$im) vzdélavani ucitelli, kteti mohou
vyuku plénovat a realizovat za pouziti takovych forem a metod, které
jsou v souladu s cili vyuky v daném pfedmétu pfi zohlednéni riznych
faktorti (napf. stupné vzdélavani, mista, Casu, specifik studentdi, mate-
ridlnich prostfedki atd.), cozZ se nasledné odrazi v jejich interakci se stu-
denty. Je-li cilem vyuky anglictiny na vysoké Skole rozvijet akademické
dovednosti studentl v angli¢tin€ s ohledem na jimi studované obory, jevi
se v tomto ohledu jako pfinosné zarazeni naptiklad studentskych refera-
ti s naslednymi diskusemi (kapitola 8).
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Vyzkum prezentovany v této knize tedy muze prispét ke stavu
poznéni v pedagogickém vyzkumu ve dvou rovinéch. V teoreticko-meto-
dologické roviné jsem v kapitole 3 predstavil konverzacni analyzu, kterd
nabizi vyzkumnikim moZnost uchopit a zkoumat probihajici interakci
v jejich detailech i s ohledem na didaktické zamé&feni odriZejici insti-
tuciondlni identity, dkoly a cile. V empirické roviné mohou poznatky
prispét do diskuse o tom, jak ucitelé a studenti interaguji ve spolecné
préici na seminéfi, predev§im ve frontalni vyuce.

Pokud jde o vysokoskolskou pedagogiku, nabizi se srovnani
vysledkd s vysledky vyzkumil, které jsou prezentovany v relativné ne-
davno vydanych monografiich tykajicich se vysokoSkolské pedagogiky
(Podlahova et al., 2012; Rohlikova & Vejvodova, 2012; Slavik, 2012).
Pti jejich podrobnéj$im studiu nicméné vyvstal problém, ktery Kasikova
(2015) tematizuje tak, Ze ,kromé partii Skolsko-politickych a témat
distancniho vzdélavani jsou pedagogické a psychologické ¢asti [citova-
nych monografii] spise jen aplikaci obecné pedagogickych, psychologic-
kych a didaktickych textt. Jen vyjimecné jsou zaloZeny na empirickém
badani piimo ve vysokoskolském terénu‘ (s. 37). Podobnou kritiku
uvadéji i Dvorackova et al. (2014, s. 64). V tomto ohledu je tedy velmi
obtiZzné vztdhnout mnou prezentované analyzy naptiklad k problematice
diskusi nebo studentskych referatt, jak je v citovanych monografiich
pojednana, protoZe se vesmes jedna o souhrny doporuceni, ktera nejsou
explicitné podloZena empirickym vyzkumem, teoretickymi vychodisky
ani praktickymi zkusenostmi.”®

Naopak urity pokus o vztazeni vysledkdi je mozny ve vztahu
k nedévné etnografické studii, kterou provedli ¢esti sociologové. Tina vy-
branych vysokoskolskych pracovistich shledali, Ze se ,,seminarni a pied-
naskové formy prili§ nelisi tim, Ze v obou prevaZuje frontalni prezentace
védeni spolu s minimalni aktivni participaci studujicich na utvareni toho,
co se u¢i (Dvorackova et al., 2014, s. 40). Autoti dale spojuji frontalnost
vyuky s usporadanim lavic v fadach (s. 40). JiZ z popisu prostoru, ve kte-
rém jsem data sbiral (oddil 4.1), je zfejmé, Ze v pfipadé¢ mnou analyzo-
vané vyuky bylo fyzické uspofddani seminarni ucebny odlisné. Stejné
tak, ackoliv jsem se zaméfoval na spole¢nou praci v seminafi, predev§im
frontdlni vyuku, mnou prezentované ukdzky dokladaji, Ze ke stfidani

98 'V tomto ohledu stoji za nahlédnuti nékteré starsi prace z vysokoskolské pedagogiky (napt. Galla, 1961; Ma-
re§, Rybarovd, & Strnad, 1979), které explicitné stavi na teoretickych vychodiscich, na piehledech stavu na (vy-
branych) vysokych $koldch, na empirickych vyzkumech, na analyzach vysokoSkolského kurikula, na hospitacich
a zkuSenostech a také na diskusich, které probihaly na strankach odbornych periodik.
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mluvéich a k aktivnimu zapojovani studentil dochazelo. Zvlasté pii za-
méfeni mluvcich na komunikaci i ve frontalni vyuce dochézelo ke sdileni
a objastiovani pohledti a nazord a, jak jsem uvedl vySe, i k uceni.

Pokud jde o referaty, autofi citované etnografické studie v jimi
sledované vyuce rovnéz shledali, Ze

referaty predndSené studujicimi nejsou zdrojem védéni, ale pfedmétem hod-
noceni ze strany vyucujicich. To bylo velmi ziejmé v situaci na jiné z kateder:

studentka prednasi referat o zadané knize, ostatni studujici poslouchaji a pouze
vyucujici sedici v posledni fadé ji libovolné klade vyjastiujici i doplitujici otazky.
Po skonceni referatu jej pak velmi potichu, ale tvrdé zkritizuje (za postupného

rudnuti obliceje oné studentky). (Dvorackova et al., 2014, s. 41)

Uvedené je moZzné s urcitym zjednoduSenim srovnat s tim, jak
jsem popsal pribéh studentskych referatii. V oddile 8.5 jsem ukéazal,
jak probihala cast diskuse mezi vyucujici a prezentujicimi, pred kte-
rou obvykle né€kdo ze studentli rovnéZ polozil dotaz (oddil 8.4). I kdyz
jsem se v téchto analyzach soustfedil pfedev§im na interak¢ni aspekty
diskuse, je z prezentovanych ukdzek evidentni, Ze otidzky vyucujici
byly téZ vyjasiiyjictho charakteru (napiiklad co rozumél F. Palacky
pod ,austroslavismem® — ukazka 8.14, zopakovat hlavni Sokratovy
mySlenky — ukazka 5.8).

Je nicméné teba ptihlédnout ke specifikim vyuky anglictiny
jako ciziho jazyka. Otazky, které vyzyvaji studenta ke shrnuti hlavnich
myslenek nebo jejich reprodukci, se mohou z pohledu interakce v ma-
tefském jazyce jevit jako banalni®, nicméné v cizim jazyce vyucuyjici
vyzyvala studenty, aby samostatné shrnuli to, co predtim fekli s oporou
o pfipravené podklady. Z naslednych odpovédi zachycenych v transkrip-
tech je zfejmé, Ze vyucujici takovou produkei studentti déle podporovala
a stimulovala (naptiklad pouzivdnim kontinuatoru mhm, zopakovanim
klicového slova apod.), diky ¢emuZ studenti zvladli prezentované mys-
lenky v kondenzované formé znovu vyjadfit, navic bez opory o prezen-
taci. Ve svétle sociokulturni teorie lze takovou interakci v cizim jazyce
oznacit za cennou soucast procesu uceni (viz oddil 9.2.1). Pokud jde
o zpétnou vazbu od vyucujici, pozoroval jsem, Ze ji studenti obdrZeli
individudlné po skonceni seminafe. V nékterych piipadech, podobné
jako jsem ukazal v oddile 6.4, po skonceni referatu a diskuse vyucu-
jici vybrala nékteré jazykové nepiesnosti, které pak v rdmci frontilni

99  Neéktefi vyzkumnici by je moZna oznacili za otazky nizké kognitivni nrocnosti (ke zkoumani otazek viz
napt. Carlsen, 1991; Ehrlich & Freed, 2009).
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vyuky vyjasnila. Doséhla tim toho, Ze tyto nedostatky nikdo ve vyuce
explicitné nevztahl k doty¢nym studentiim, takZe tim nedoslo k situaci,
kterou pozorovali vySe citovani sociologové. Pro problematiku student-
skych referatd z tohoto zna¢né zjednodusujiciho srovnani plyne, Ze by
bylo vhodné dale analyzovat, jak dcastnici vysokoskolské vyuky referaty
a nasledné diskuse realizuji.

Z bodu, které jsem uvedl v tomto oddile, vyvodim tfi provizorni
zavery. Zaprvé se zda, Ze konverzanéanalyticky vyzkum, ktery jsem
v této publikaci predstavil a pouZil, davd vyzkumnikiim moZnost sle-
dovat vyukové procesy v jejich situovanosti a dynamice, ¢imZ mize
doplnit existujici vyzkum. Zadruhé se jevi jako nutné odliSovat in-
terakci v riznych vyucovacich pfedmétech a pfi analyzach zohledrio-
vat prislusna specifika. Zatfeti se zd4, Ze relativné recentni pojednani
o vysokoskolské pedagogice jsou do znacné miry odtrZena od edukacni
reality a jejtho vyzkumu. V tomto ohledu je tieba vitat prispévky, které
se problematikou vyuky na vysoké skole vyzkumné a koncepcné zaobi-
raji (napt. Cejkova, 2017; Lojdové, 2016; Spilkova, 2016), a podporovat
pokusy o syntézu takovych vyzkumd.

9.4 Implikace vjzkumu pro praxi

Problematika pfenosu poznatkid z vyzkumu do pedagogické praxe obec-
né vyvoliva nemalé kontroverze. K vyzkumu interakce ve tfidé Macbeth
(2011, s. 449) uvadi, Ze konverza¢néanalytické studie nezacinaji st€Zova-
nim si na problémy ve vzdélavani ani na né€ nehledaji feSeni. Vyzkumnik
provadéjici konverzacni analyzu nehodnoti ani nenavrhuje intervence,
ani nehleda ptiklady dobré praxe. Namisto toho popisuje kazdodennost,
tj. to, jak mluv¢i interaguji ve vyuce. Uvedené vyplyva z etnometodo-
logické netec¢nosti viuci tomu, jak by interakce méla vypadat (Garfinkel,
1967, s. 33; srov. Sacks, 1995a, s. 470). Vysledky z konverza¢ni analyzy
lze chépat jako kroky k porozuméni interakci a rozkryti jeji spletitosti,
nikoliv jako podklady pro ustaveni pravidel chovani aktérti komunikace
(napf. Richards, 2005, s. 4-5). Z toho mimo jiné plyne, Ze o pfimém
transferu vyzkumnych poznatkt do praxe nelze uvazovat. Uvedenou po-
zici jsem zaujal i v této knize — prezentovany vyzkum lze chépat jako
zékladni (srov. se zdkladnim a aplikovanym vyzkumem v edukacni lin-
gvistice u Hulta, 2010, s. 22).
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Pokud mé i pfes vyse uvedené dojit k néjakému pfenosu poznatkii
prezentovanych v této knize do praxe, je mozné upozornit na rozvijejici
se oblast interven¢ni konverzaéni analyzy (k dalS§im aplikacim konver-
zani analyzy viz Antaki, 2011). V tomto intervenénim pojeti mize
analytik pomoci vyfesit problémy souvisejici s interakci v dané institu-
ci.'® Ve vzdélavani ucitell se v tomto ohledu nabizi provazani vysledku
s oborovou didaktikou. V oddile 6.2 jsem napfiklad ukizal, Ze pii za-
méfeni mluvéich na presnost dalo pozdrZeni evaluacniho tahu ucitele
pri nespravné odpovédi studenta studentovi prostor k sebeoprave, jejiz
realizace je jednak interakéné jednodussi, protoZe neni tfeba zahajovat
opravnou sekvenci, jednak je tento zplisob citlivéjsi ve vztahu k danému
studentovi, neZ je oprava ucitelem. O pfesazich do oborové didaktiky
jsem diskutoval na konci oddilti 5-8 a podobnych bodd by bylo moz-
né najit celou fadu (srov. s doporucenimi u Seedhouse a Walshe, 2010,
s. 144). Lze tedy vyvodit, Ze konverzacni analyza muze prispét k oboro-
védidaktickému poznéni toho, jak interakce ve tfidé probihd a obecnéji
k prohloubeni oborovédidaktického poznini edukacni reality. Poznatky
z vyzkumu tedy mohou pfispét ke vzdé€lavani uciteld a obohatit pedago-
gickou praxi.

Pokud jde o konkrétni intervencni techniky, pak Richards (2005,
s. 5) povaZuje za prijatelnou formu informovaného jednani. Konverzaéni
analyza tak praxi muZe spiSe obohatit nez preskriptivné preram-
covat (srov. Bromme & Tillema, 1995). Ve vzdélavani uditeld lze
pracovat s (video)zdznamem (vychodiska k tomu v Cesku rozpraco-
vali napt. Janik et al., 2011; Svato$, 1993, 2011), nicméné jak uvadi
Seedhouse (2008, s. 55), naptiklad po shlédnuti problematické vyukové
sekvence jsou studenti ucitelstvi v pregradualni pfipravé typicky schopni
identifikovat problém, nicméné vét§inou nejsou schopni urcit jeho kon-
krétni priciny. Pravé zde je potencial pro vyuZiti videa spolecné s tran-
skripty a s teoreticko-metodologickym aparidtem konverzacni analyzy.
JiZ je rozpracovina metodika, v niZ dc¢astnici soucasné sleduji zdznam
a vidi souvisejici repliky, coZ jim umoziiuje analyzovat zaznam repliku
po replice (Stokoe, 2014), podobné i jini autori navrhuji kroky k zapojeni
konverzaéni analyzy do vzdélavani uciteld (Seedhouse, 2008; Seedhouse
& Walsh, 2010; Sert, 2015, s. 154-169; Wong & Waring, 2010).

100 Napiiklad Heritage a Stiversova (1999) pomoci konverza¢ni analyzy zjistili, Ze prakticky 1ékaf pfi vyset-
fovani pacienta s akutnim problémem muiiZe pomoci tzv. online komentéfi (tj. hlasité popisovani toho, co lékaf
pfi vySetfovani pacienta zjiStuje) pfedejit tomu, aby pacient pfi nasledném sdéleni nezdvazné diagndzy vzdoroval.
Autofi vyslovuji domnénku, Ze takovym pouZitim online komentaft muzZe Iékaf Celit pozadavkiim pacienta na ne-
opodstatnéné predepisovani antibiotik.
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Kromeé toho existuji aplikace konverza¢ni analyzy ptimo do vyuky
cizich jazyku (napf. Barraja-Rohan, 2011; Filipi & Barraja-Rohan, 2015;
Sert, 2015, s. 134—153; srov. Fiehler & Schmitt, 2011). Z vyzkumu, ktery
jsem zde prezentoval, 1ze uvaZovat napriklad o zdznamech a transkrip-
tech ze studentskych prezentaci, pomoci nichZ by bylo mozné zaméfrit se
se studenty anglictiny jako ciziho jazyka zejména na techniky souviseji-
ci s prezentovanim nebo s reakcemi na otdzky z publika.

V obou piipadech téchto aplikaci je tfeba zduraznit, Ze téZiSté
prace lezi v podrobné analyze zdznamu po krocich (replikach), vétSinou
s pouzitim transkriptu. V principu jde tedy o to, Ze tcastnici takového
setkani si osvoji aspekty konverzacni analyzy, které jim pomohou popsat
a pochopit pribéh sledované interakce a diskutovat o ném, na zakladé
¢ehoZ pak mohou zménit své jednani v samotné interakci.

9.5 Dalsi vghledy

V publikaci jsem piedstavil n€kolik analyz interakce ve frontalni vyuce
angli¢tiny na vysoké Skole, které vychazely z 987 minut videozdznamu,
ktery jsem potizoval po dobu jednoho semestru v jedné seminarni skupi-
né 19 studenttl a jedné vyucujici. Psathas (1995) upozoriiuje, Ze samotny
(1 ojedinély) vyskyt interakéniho jevu je v konverza¢néanalytickém vy-
zkumu divodem k jeho podrobné analyze, jelikoz to, Ze mluvéi urcitym
zpusobem interagovali, znamend, Ze metody produkce analyzovaného
jevu maji mluvéi k dispozici a dany jev mohou v budoucnu produkovat
znovu (s. 50). Pfesto je vhodné sbirat a analyzovat dalsi data z riznych
skupin, stupiii vzdélani, instituci a urovni studentii, aby bylo mozné fici,
do jaké miry jsou zjiSténi prezentovand v této knize specificka pro danou
skupinu a do jaké miry se vyskytuji i jinde.

Vyse jsem zminil, Ze analyza a interpretace urcitého jevu, ktery
se vyskytl v interakci ve tfidé, je tizce svazana se specifiky vyucovaciho
predmétu a s konkrétnim zaméfenim mluvCich v dané situaci. V této
knize jsem analyzoval interakci ve spole¢né praci v seminéfi, predevSim
ve frontdlni vyuce, kdy se mluvéi zaméfovali na presnost a na komu-
nikaci, nicméné je mozné, Ze v jinych organizacnich formach vyuky,
na jinych stupnich vzdélavani nebo v jinych vyuovacich pfedmétech
¢i oborech se budou mluvei zamétfovat na jiné aspekty institucionalni-
ho dialogu (ve vyuce cizich jazykt srov. Seedhouse, 2004, s. 101-180;
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Walsh, 2013, s. 62-92). V tomto ohledu je tfeba zdlraznit perspektivu
ucastnikll, z niZ mize vyzkumnik analyzovat to, co sami mluvéi v in-
terakci délaji. Pfi zkoumani interakce ve tfidé mutize vyzkumnik pomoci
konverzacni analyzy studovat a odhalovat jevy, které jsou za pouZiti
jinych metod hiife uchopitelné. V tomto ohledu mize dalsi pouziti kon-
verzacni analyzy prispét k aktudlnimu stavu poznani v pedagogickém
a oborovédidaktickém vyzkumu.

Pfi analyze jsem se zaméfil na interakci ve frontalni vyuce
a béhem studentskych referatti. Frontdlni vyuka nicméné neni jedinou
organiza¢ni formou, ve které dochéazi k interakci mezi mluvcimi, kteti
se nachazeji v prostfedi tfidy nebo Skoly (tj. uciteli, studenty, asistenty
apod.). V zahrani¢nim konverza¢néanalytickém vyzkumu existuje fada
studif analyzujicich interakci mezi studenty béhem prace ve dvojicich
nebo skupinich (napf. Benwell & Stokoe, 2002; Hellermann & Cole,
2009; Markee, 2005; Mori, 2002) nebo v jinych forméach, jako je tande-
mova vyuka nebo institucionalizované konverzacni setkavani mluvcich
cizich jazykl (napf. Kasper & Kim, 2015; Rusk et al., 2017). V kapito-
le 8 jsem se dotknul problematiky télesnosti v interakci, tedy zejména
toho, jaké pohyby a télesné tkony pfi interakci mluvci délaji a jak tyto
interakci dopliuji. Existujici konverzac¢néalaytické studie (napr. Kédénti,
2015; Seo & Koshik, 2010; Sert, 2015, s. 87-111) odhaluji, jak mluv¢ei
pti vyuce tyto télesné prostiedky pouZzivaji. Uvedené a dalsi aspekty nej-
sou v Ceském vyzkumu interakce ve tiid¢€ zatim prili§ probadané.

Pfinos této publikace lze spatfovat ve dvou rovinich. V roviné
teoreticko-metodologické jsem predstavil konverzacni analyzu a de-
monstroval jeji pouziti na datech z vyuky anglictiny na vysoké skole.
Jak jsem uvedl vySe, konverzaéni analyza muize obohatit tuzemsky vy-
zkum v oblasti interakce ve tfidé svym aparatem i existujicimi studie-
mi, ke kterym je moZné poznatky vztahovat. V roviné empirické jsem
popsal, jak se mluv¢i ve spole¢né praci v seminafi stiidali a opravovali,
jak pfepinali mezi ¢eStinou a anglictinou a jak provadéli studentské refe-
raty a nasledné diskuse. Tyto poznatky mohou slouzit jako vychodisko
pro dalsi vyzkumy.

Po precteni této knihy miiZe vyvstat otazka, pro¢ se zabyvat tako-
vymi drobnostmi, které si samotni mluvci ¢asto ani neuvédomuji nebo
které mohou povazovat za trividlni. Takové drobnosti predstavuje napii-
klad pfepnuti do jiného jazyka pti ukaziovani studenti (ukdzka 7.6),
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pozdrZeni ucitelova hodnoticiho tahu po nespravné odpovédi studenta
pti kontrole domaciho cviceni (ukdzka 5.3) nebo ucitelovo pfitakavani
pomoci mhm, kdyZ jeden ze studentdi vyjadfuje svou myslenku (ukazka
5.8). Sacks tvrdi, Ze nestudovat podobné jevy by mohlo mit realné dusled-
ky, protoZe ,,je mozné, Ze detailni studium malych jevii mtize obrovskou
meérou prispét k nasemu pochopeni toho, jak lidé nékteré véci délaji*
(Sacks, 1984, s. 24). V této knize jsem ukdazal, jak tyto a dal${ — na prvni
pohled — drobnosti mluvci ve spoleéné praci na semindfi systematicky
pouZivaji pii dosahovani vzidjemného porozuméni v interakci a pfi rea-
lizaci tak spletitych a vzajemné provazanych Cinnosti, jako je vyucovani
a uceni na vysoké skole.
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Summary

This book deals with classroom interaction. It offers a close investigation
of interactional practices at university seminars in English as a foreign
language. It builds on 987 minutes of video-recordings which were
captured during the autumn semester of 2015. Using conversation
analysis, the book describes how the participants took turns, managed
repair sequences, switched between English and Czech and how they
conducted student presentations and subsequent discussions.

The book is divided into nine chapters. It introduces the theoretical
and methodological background (chapters 1-3) and the settings,
participants and data (chapter 4). The following four chapters (5-8)
are dedicated to the organization of turn-taking, repair, code-switching
and to how student presentations were conducted. Each of these
empirical chapters includes a brief conceptual and research overview,
a presentation of conversation-analytic outcomes and discussion
of findings. The final chapter considers the relationship between
conversation analysis and research on learning in interaction. It also
discusses the findings in the light of educational research and in relation
to the transfer of conversation-analytic findings into practice.

The book closely investigates classroom interaction in English
language teaching, but it also aims to contribute to the ongoing
discussions about researching (not only classroom) interaction.
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Priloha: souhrn transkripcnich konvenci

(2.0) pauza 2 sekundy

() mikropauza (pfiblizné desetina sekundy)
(slovo) $patné srozumitelné slovo

slo- nahlé ukonceni

klesava intonace
, kratky pokles nebo vzrist intonace
? stoupava intonace

prodlouZend hlaska

<slovo> relativné pomalejsi tempo feci
>slovo< relativné rychlejsi tempo feci
podtrzeni duraz na slové nebo jeho ¢asti
°slovo® relativné nizsi hlasitost
£slovof pobaveny ton

/slovo/ priblizna vyslovnost slova
cesky slova pronesena v ¢estiné

(hh) hlasity vydech nebo smich

= okamZité navazani replik

[ ] prekryvajici se slova

()] doprovodny komentér

+ tikon neverbdlni ukon ve vztahu k replice vySe

173






Literatura

Alexander, R. (2008). Towards dialogic teaching: Rethinking classroom talk
(4. vyd.). Thirsk: Dialogos.

Ambrose, S. A., Bridges, M. W., DiPietro, M., Lovett, M. C., & Norman, M. K.
(2010). How learning works: Seven research-based principles for smart
teaching. San Francisco: Jossey-Bass.

Antaki, C. (2011). Six kinds of applied conversation analysis. In C. Antaki (Ed.),
Applied conversation analysis: Intervention and change in institutional
talk (s. 1-14). Basingstoke: Palgrave Macmillan.

Argaman, E. (2015). Signaling equality: On humor and other semiotic resources
that serve disagreement and display horizontal hierarchy. Semiotica,
2015(205), 169-190. https://doi.org/10.1515/sem-2015-0002

Arnett, J. J. (2015). Emerging adulthood: The winding road from the late teens
through the twenties (2. vyd.). Oxford: Oxford University Press.

Arnett, K. (2013). Using the first language and code switching in second
language classrooms. In C. A. Chapelle (Ed.), The encyclopedia
of applied linguistics (s. 1-7). Chichester: Wiley-Blackwell.

Arnseth, H. C., Erstad, O., Juhanak, L., & Zounek, J. (2016). Pedagogika
anové vyzvy vyzkumu ICT: role digitalnich technologii v kaZzdodennim
Zivoté a uceni mladeze. Studia paedagogica, 21(1), 87-110. https://doi.
org/10.5817/SP2016-1-5

Aryadoust, V. (2016). Gender and academic major bias in peer assessment
of oral presentations. Language Assessment Quarterly, 13(1), 1-24.
https://doi.org/10.1080/15434303.2015.1133626

Ashmore, M., & Reed, D. (2001). Nevinnost a nostalgie v konverzacni analyze:
dynamické vztahy mezi nahrdvkou a jejim prepisem (L. Bustikova-
-Siroka, Z. Konopések, I. Vodochodsky, Prel.). Biograf, (25), 3-23.

Auer, P. (1992). Introduction: John Gumperz’s approach to contextualization.
In P. Auer & A. Di Luzio (Eds.), The contextualization of language
(s. 1-37). Amsterdam: John Benjamins.

Auer, P. (1995). The pragmatics of code-switching: A sequential approach.
In L. Milroy & P. Muysken (Eds.), One speaker, two languages: Cross-
-disciplinary perspectives on code-switching (s. 115-135). Cambridge:
Cambridge University Press.

175


https://doi.org/10.1515/sem-2015-0002
https://doi.org/10.5817/SP2016-1-5
https://doi.org/10.5817/SP2016-1-5
https://doi.org/10.1080/15434303.2015.1133626

Auer, P. (1998). Introduction: Bilingual conversation revisited. In P. Auer (Ed.),
Code-switching in conversation: Language, interaction and identity
(s. 1-24). London: Routledge.

Auer, P. (2014). Jazykovd interakce. (J. Nekvapil, P. Kaderka, M. Nekula,
V. Dovalil, I. Vasiljev, & M. Sloboda, Pfel.). Praha: Nakladatelstvi
Lidové noviny.

Auer, P., & Eastman, C. M. (2010). Code-switching. In J. Jaspers, J.-O. Ostman,
& J. Verschueren (Eds.), Society and language use (s. 84-112).
Amsterdam: John Benjamins.

Austin, J. L. (1975). How to do things with words (2. vyd.). Cambridge: Harvard
University Press.

Ayall, R. (2015). Doing data: The status of transcripts in conversation
analysis.  Discourse  Studies,  17(5), 505-528.  https://doi.
org/10.1177/1461445615590717

Barraja-Rohan, A.-M. (2011). Using conversation analysis in the second language
classroom to teach interactional competence. Language Teaching
Research, 15(4), 479-507. https://doi.org/10.1177/1362168811412878

Bausch, K.-R., Burwitz-Melzer, E., Krumm, H.-J., Mehlhorn, G., & Riemer, C.
(2016). Das Lehren und Lernen von Sprachen: Grundlagen. In E. Burwitz-
-Melzer, G. Mehlhorn, C. Riemer, K.-R. Bausch, & H.-J. Krumm
(Eds.), Handbuch Fremdsprachenunterricht (6. vyd., s. 1-7). Tiibingen:
A. Francke.

Benwell, B., & Stokoe, E. H. (2002). Constructing discussion tasks in university
tutorials: Shifting dynamics and identities. Discourse Studies, 4(4),
429-453. https://doi.org/10.1177/14614456020040040201

Bertrand, Y. (2003). Contemporary theories and practice in education (2. vyd.).
Madison: Atwood Publishing.

Bigelow, M., & Ennser-Kananen, J. (Eds.). (2015). The Routledge handbook
of educational linguistics. New York: Routledge.

Biggs, J., & Tang, C. (2011). Teaching for quality learning at university
(4. vyd.). Berkshire: Open University Press.

Box, C.D., Creider, S. C., & Waring, H. Z. (2013). Talk in the second and foreign
language classroom: A review of the literature. Contemporary Foreign
Language Studies, 396(12), 82-92.

Bromme, R., & Tillema, H. (1995). Fusing experience and theory: The structure
of professional knowledge. Learning and Instruction, 5(4), 261-267.
https://doi.org/10.1016/0959-4752(95)00018-6

Brown, H. D. (2000). Principles of language learning and teaching (4. vyd.).
White Plains: Longman.

Budde, M., Riegler, S., & Wiprichtiger-Geppert, M. (2012). Sprachdidaktik
(2. vyd.). Berlin: Akademie.

176


https://doi.org/10.1177/1461445615590717
https://doi.org/10.1177/1461445615590717
https://doi.org/10.1177/1362168811412878
https://doi.org/10.1177/14614456020040040201
https://doi.org/10.1016/0959-4752(95)00018-6

Bucholtz, M. (2000). The politics of transcription. Journal of Pragmatics,
32(10), 1439-1465.

Bullock, B. E., & Toribio, A. J. (2009). Themes in the study of code-switching.
In B. E. Bullock & A. J. Toribio (Eds.), The Cambridge handbook
of linguistic code-switching (s. 1-18). Cambridge: Cambridge University
Press.

Bunch, G. C. (2009). “Going up there”: Challenges and opportunities
for language minority students during a mainstream classroom
speech event. Linguistics and Education, 20(2), 81-108. https://doi.
org/10.1016/j.linged.2009.04.001

Canale, M., & Swain, M. (1980). Theoretical bases of communicative
approaches to second language teaching and testing. Applied Linguistics,
1(1), 1-47. https://doi.org/10.1093/applin/1.1.1

Carlsen, W. S. (1991). Questioning in classrooms: A sociolinguistic
perspective. Review of Educational Research, 61(2), 157-178. https://
doi.org/10.3102/00346543061002157

Cazden, C. B. (1988). Classroom discourse: The language of teaching
and learning (2. vyd.). Portsmouth: Heinemann.

Clayman, S. E. (2013). Turn-constructional units and the transition-relevance
place. In J. Sidnell & T. Stivers (Eds.), The handbook of conversation
analysis (s. 150-166). Chichester: Wiley-Blackwell.

Clift, R. (2016). Conversation analysis. Cambridge: Cambridge University Press.

Cook, V. (2001). Using the first language in the classroom. Canadian Modern
Language Review / La Revue canadienne des langues vivantes, 57(3),
402-423.

Cook, V. (2010). Prolegomena to second language learning. In P. Seedhouse,
S. Walsh, & C. Jenks (Eds.), Conceptualising ,learning‘ in applied
linguistics (s. 6-22). London: Palgrave Macmillan.

Copland, F., & Neokleous, G. (2011). L1 to teach L2: Complexities
and contradictions. ELT Journal, 65(3), 270-280. https://doi.
org/10.1093/elt/ccq047

Corder, S. P. (1975). Error analysis, interlanguage and second language
acquisition. Language Teaching, 8(4), 201-218.

Cejkova, 1. (2017). Vysokoskolsky ucitel bez uéitelského vzdélani: problém,
nebo vyzva? Pedagogickd orientace, 27(1), 160-180.

Cerna, K. (2015). Kdo je dominantni mluv&i? Analyza neformélnich interakei.
Biograf, (62), 3-23.

Cmejrkové, S., & Hoffmannova, J. (Eds.). (2011). Mluvend cestina: hleddni

funkcniho rozpéti. Praha: Academia.

Dolezal, P, & Ceveliek, M. (2017). Predpoklady a metody dialogického
vyzkumu v psychoterapii. Ceskoslovenskd psychologie, 61(1), 16-28.

177


https://doi.org/10.1016/j.linged.2009.04.001
https://doi.org/10.1016/j.linged.2009.04.001
https://doi.org/10.1093/applin/1.1.1
https://doi.org/10.3102/00346543061002157
https://doi.org/10.3102/00346543061002157
https://doi.org/10.1093/elt/ccq047
https://doi.org/10.1093/elt/ccq047

Drew, P. (2005). Conversation analysis. In K. L. Fitch & Sanders (Eds.),
Handbook of language and social interaction (s. 71-102). London:
Lawrence Erlbaum Associates.

Drew, P., & Heritage, J. (1992). Analyzing talk at work: An introduction.
In P. Drew & J. Heritage (Eds.), Talk at work: Interaction in institutional
settings (s. 3—65). Cambridge: Cambridge University Press.

Drew, P., & Sorjonen, M.-L. (2011). Dialogue in institutional interactions.
In T. A. van Dijk (Ed.), Discourse studies: A multidisciplinary
introduction (2. vyd., s. 191-216). London: SAGE.

Dvorackova, J., Pabian, P., Smith, S., Stockelova, T., Sima, K., & Virtova, T.
(2014). Politika a kaZdodennost na Cceskych vysokych Skoldch.
Etnografické pohledy na vzdéldvdni a vyzkum. Praha: SLON.

Edge, J. (1990). Mistakes and correction. White Plains: Longman.

Edwards, J. (2013). Bilingualism and multilingualism: Some central concepts.
In T. K. Bhatia & W. C. Ritchie (Eds.), The handbook of bilingualism
and multilingualism (2. vyd., s. 5-25). Chichester: Wiley-Blackwell.

Ehrlich, S., & Freed, A. F. (2009). The function of questions in institutional
discourse: An introduction. In A. F. Freed & A. Ehrlich (Eds.), Why do
you ask? The function of questions in institutional discourse (s. 3—19).
Oxford: Oxford University Press.

Ellis, R. (2008). The study of second language acquisition (2. vyd.). Oxford:
Oxford University Press.

Ellis, R. (2009). Corrective feedback and teacher development. L2 Journal,
1(1), 3-18.

Ellis, R. (2010). Theoretical pluralism in SLA: Is there a way forward?
In P. Seedhouse, S. Walsh, & C. Jenks (Eds.), Conceptualising,learning
in applied linguistics (s. 23-51). London: Palgrave Macmillan.

Engestrom, Y. (1987). Learning by expanding: An activity-theoretical approach
to developmental research. Helsinki: Orienta-Konsultit Oy.

Exley, K., & Dennick, R. (2004). Small group teaching: Tutorials, seminars
and beyond. London: RoutledgeFalmer.

Fenwick, T., & Landri, P. (2012). Materialities, textures and pedagogies: Socio-
material assemblages in education. Pedagogy, Culture & Society, 20(1),
1-7. https://doi.org/10.1080/14681366.2012.649421

Fiehler, R., & Schmitt, R. (2011). Gesprichstraining. In K. Knapp, G. Antos,
M. Becker-Mrotzek, A. Deppermann, S. Gopferich, J. Grabowski, ...
C. Viliger (Eds.), Angewandte Linguistik (3. vyd., s. 355-375). Tiibingen:
A. Francke.

Filipi, A., & Barraja-Rohan, A.-M. (2015). An interaction-focused pedagogy
based on conversation analysis for developing L2 pragmatic competence.
In S. Gesuato, F. Bianchi, & W. Cheng (Eds.), Teaching, learning
and investigating pragmatics: Principles, methods and practices
(s. 231-250). Newcastle upon Tyne: Cambridge Scholars Publishing.

178


https://doi.org/10.1080/14681366.2012.649421

Firth, A., & Wagner, J. (1997). On discourse, communication, and (some)
fundamental concepts in SLA research. The Modern Language Journal,
81(3), 285-300. https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1997.tb05480.x

Firth, A., & Wagner, J. (2007). Second/foreign language learning
as a social accomplishment: Elaborations on a reconceptualized
SLA. The Modern Language Journal, 91(s1), 800-819. https://doi.
org/10.1111/j.1540-4781.2007.00670.x

Fox, B. A. (2013). Conversation analysis and self repair. In C. A. Chapelle
(Ed.), The encyclopedia of applied linguistics (s. 1-7). Chichester:
Wiley-Blackwell.

Freeman, D. (1994). Educational linguistics and the knowlege base of language
teaching. In J. E. Alatis (Ed.), Georgetown University Round Table
on Languages and Linguistics (s. 180-198). Washington: Georgetown
University Press.

Galla, K. (1961). Cviceni a semindie na vysokych Skoldch. Praha: Statni
pedagogické nakladatelstvi.

Garcia, O. (2009). Emergent bilinguals and TESOL: What’s in a name? TESOL
Quarterly, 43(2), 322-326.

Garcia, O., & Li Wei. (2014). Translanguaging: Language, bilingualism
and education. London: Palgrave Macmillan.

Gardner, R. (2013). Conversation analysis in the classroom. In J. Sidnell
& T. Stivers (Eds.), The handbook of conversation analysis (s. 593-611).
Chichester: Wiley-Blackwell.

Garfinkel, H. (1967). Studies in ethnomethodology. New Jersey: Prentice Hall.

Giles, D., Stommel, W., Paulus, T., Lester, J., & Reed, D. (2015). Microanalysis
of online data: The methodological development of “digital CA”.
Discourse, Context & Media, 7, 45-51.

Goffman, E. (1967). Interaction ritual: Essays in face to face behavior.
Chicago: Aldine.

Goffman, E. (1983). The interaction order. American Sociological Review,
48(1), 1-17. https://doi.org/10.2307/2095141

Goodwin, C. (1980). Restarts, pauses, and the achievement of a state of mutual
gaze at turn-beginning. Sociological Inquiry, 50(3—4), 272-302.

Gourlay, L. (2015). ‘Student engagement’ and the tyranny of participation.
Teaching in Higher Education, 20(4), 402—411. https://doi.org/10.1080/
13562517.2015.1020784

Gower, R., Phillips, D., & Walters, S. (1995). Teaching practice handbook.
London: Heinemann.

Graf, T. (2014). K tabuizaci matefStiny ve vyuce anglického jazyka: Reflexe
prednasky Penny Urové v Praze v listopadu 2013. Studie z aplikované
lingvistiky / Studies in applied linguistics, 5(1), 151-155.

179


https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1997.tb05480.x
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2007.00670.x
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2007.00670.x
https://doi.org/10.2307/2095141
https://doi.org/10.1080/13562517.2015.1020784
https://doi.org/10.1080/13562517.2015.1020784

Graham, C. R. (2006). Blended learning systems: Definition, current trends,
and future directions. In C. R. Graham & C. J. Bonk (Eds.), The handbook
of blended learning: Global perspectives, local designs (s. 3-21). San
Francisco: Pfeiffer.

Green, J., & Dixon, C. (2008). Classroom interaction, situated learning.
In M. Martin-Jones, A.-M. de Mejia, & N. H. Hornberger (Eds.),
Encyclopedia of language and education (2. vyd., s. 3—14). New York:
Springer.

Giilich, E., & Mondada, L. (2008). Konversationsanalyse: Eine Einfiihrung
am Beispiel des Franzosischen. Tiibingen: Niemeyer.

Gumperz, J. J. (1982). Discourse strategies. Cambridge: Cambridge University
Press.

Gumperz, J. J. (1992a). Contextualization and understanding. In A. Duranti
& C. Goodwin (Eds.), Rethinking context. Language as an interactive
phenomenon (s. 229-252). Cambridge: Cambridge University Press.

Gumperz, J. J. (1992b). Contextualization revisited. In P. Auer & A. Di Luzio
(Eds.), The contextualization of language (s. 39-53). Amsterdam: John
Benjamins.

Gumperz, J. J. (1999). On interactional sociolinguistic method. In S. Sarangi
& C. Roberts (Eds.), Talk, work and institutional order: Discourse
in medical, mediation and management settings (s. 453—471). Berlin,
New York: Mouton de Gruyter.

Hajek, M. (2014). Ctend¥ a stroj: vybrané metody socidlnévédni analyzy textii.
Praha: SLON.

Halliday, M. A. K. (2001). New ways of meaning: The challenges to applied
linguistics. In A. Fill & P. Miihlhéusler (Eds.), The ecolinguistics reader:
Language, ecology and environment (s. 175-202). New York: Continuum.

Halliday, M. A. K. (2007). On the concept of ,.educational linguistics®.
InJ. J. Webster (Ed.), The collected works of M. A. K. Halliday. Volume
9: Language and education (s. 354-367). London: Continuum.

Hammersley, M. (2003). Conversation analysis and discourse analysis: Methods
or paradigms? Discourse & Society, 14(6), 751-781.

Harris, J., Jervis-Tracey, P., & Keogh, J. (2013). Doing collaborative reflection
in the professional experience. Australian Journal of Communication,
40(2), 33-46.

Hattie, J., & Gan, M. (2011). Instruction based on feedback. In R. E. Mayer
& P. A. Alexander (Eds.), Handbook of research on learning
and instruction (s. 249-271). New York: Routledge.

Havlik, M. (2011). Prozédie a projektivita. In S. Cmejrkové & J. Hoffmannova
(Eds.), Mluvend cCestina: hleddni funkcniho rozpéti (s. 232-251). Praha:
Academia.

180



Havlik, M. (2017). Projektovani (projektivita v rozhovoru). In P. Karlik,
M. Nekula, & J. Pleskalova (Eds.), CzechEncy — Novy encyklopedicky
slovnik  ceStiny. Dostupné z https://www.czechency.org/slovnik/
PROJEKTOVANI

Havlik, M., & Zaepernickova, E. (2016). Vzijemné ovliviiovani prozddie
a syntaxe v prekryvech replik. Nase rec, 99(1), 33—44.

Hazel, S., & Wagner, J. (2015). L2 and L3 integrated learning: Lingua franca
use in learning an additional language in the classroom. In C. J. Jenks
& P. Seedhouse (Eds.), International perspectives on ELT classroom
interaction (s. 149-167). Hampshire: Palgrave Macmillan.

Heath, C., & Luff, P. (2013). Embodied action and organizational activity.
In J. Sidnell & T. Stivers (Eds.), The handbook of conversation analysis
(s. 283-307). Chichester: Wiley-Blackwell.

Hellermann, J. (2009). Looking for evidence of language learning in practices
for repair: A case study of self-initiated self-repair by an adult learner
of English. Scandinavian Journal of Educational Research, 53(2),
113-132. https://doi.org/10.1080/00313830902757550

Hellermann, J., & Cole, E. (2009). Practices for social interaction in the language-
learning classroom: Disengagements from dyadic task interaction.
Applied Linguistics, 30(2), 186-215. https://doi.org/10.1093/applin/
amn032

Hendrickson, J. M. (1978). Error correction in foreign language teaching:
Recent theory, research, and practice. The Modern Language Journal,
62(8), 387-398.

Hendrich, J. (1988). Didaktika cizich jazyki. Praha: Statni pedagogické
nakladatelstvi.

Hepburn, A., & Bolden, G. B. (2013). The conversation analytic approach
to transcription. In J. Sidnell & T. Stivers (Eds.), The handbook
of conversation analysis (s. 57-76). Chichester: Wiley-Blackwell.

Heritage, J. (2001). Goffman, Garfinkel and conversation analysis. In M. Wetherell,
S. Taylor, & S. J. Yates (Eds.), Discourse theory and practice: A reader
(s. 47-56). London: SAGE.

Heritage, J., & Clayman, S. (2010). Talk in action. Interactions, identities,
and institutions. Chichester: Wiley-Blackwell.

Heritage, J., & Stivers, T. (1999). Online commentary in acute medical visits:
A method of shaping patient expectations. Social Science & Medicine,
49(11), 1501-1517. https://doi.org/10.1016/S0277-9536(99)00219-1

Hindmarsh, J., & Heath, C. (2000). Embodied reference: A study of deixis
in workplace interaction. Journal of Pragmatics, 32(12), 1855-1878.
https://doi.org/10.1016/S0378-2166(99)00122-8

181


https://www.czechency.org/slovnik/PROJEKTOV�N�
https://www.czechency.org/slovnik/PROJEKTOV�N�
https://doi.org/10.1080/00313830902757550
https://doi.org/10.1093/applin/amn032
https://doi.org/10.1093/applin/amn032
https://doi.org/10.1016/S0277-9536(99)00219-1
https://doi.org/10.1016/S0378-2166(99)00122-8

Hoffmannova, J. (2017). Institucionalni dialog. In P. Karlik, M. Nekula,
& J. Pleskalova (Eds.), CzechEncy — Novy encyklopedicky slovnik cestiny.
Dostupné z https://www.czechency.org/slovnik/INSTITUCIONALNI
DIALOG

Hornberger, N. H. (2001). Educational linguistics as a field: A view from
Penn’s Program on the occasion of its 25th anniversary. Working Papers
in Educational Linguistics, 17(1-2), 1-26.

Hornberger, N. H., & Hult, F. (2006). Educational linguistics. In K. Brown
(Ed.), Encyclopedia of language and linguistics (s. 76-81). Oxford:
Elsevier.

Housley, W., Webb, H., Edwards, A., Procter, R., & Jirotka, M. (2017). Digitizing
Sacks? Approaching social media as data. Qualitative Research, 17(6),
627-644.

Howatt, A. P. R., & Widdowson, H. G. (2004). A history of English language
teaching (2. vyd.). Oxford: Oxford University Press.

Hult, F. (2008). The history and development of educational linguistics.
In B. Spolsky & F. Hult (Eds.), The handbook of educational linguistics
(s. 10-24). Oxford: Wiley-Blackwell.

Hult, F.(2010). Theme-based research in the transdisciplinary field of educational
linguistics. In F. Hult (Ed.), Directions and prospects for educational
linguistics (s. 19-32). Dordrecht: Springer Science+Business Media.

Hutchby, 1., & Wooffitt, R. (1998). Conversation analysis: Principles, practices
and applications. Cambridge: Polity Press, Blackwell.

Hymes, D. (1972). On communicative competence. In J. B. Pride & J. Holmes
(Eds.), Sociolinguistics (s. 269-293). Harmondsworth: Penguin.
Chaudron, C., & Crookes, G. (1991). Guidelines for classroom language
teaching. In M. Celce-Murcia (Ed.), Teaching English as a second

or foreign language (2. vyd., s. 46—67). Boston: Heinle & Heinle.

Chodéra, R. (20006). Didaktika cizich jazykii: ivod do védniho oboru. Praha:
Academia.

Chomsky, N. (1965). Aspects of the theory of syntax. Cambridge, Massachusetts:
MIT Press.

Ingram, J., & Elliott, V. (2014). Turn taking and ‘wait time’ in classroom
interactions. Journal of Pragmatics, 62, 1-12. https://doi.org/10.1016/j.
pragma.2013.12.002

Ingram, J., Pitt, A., & Baldry, F. (2015). Handling errors as they arise in whole-
class interactions. Research in Mathematics Education, 17(3), 183-197.
https://doi.org/10.1080/14794802.2015.1098562

Ishino, M. (2017). Subversive questions for classroom turn-taking traffic
management. Journal of Pragmatics, 117, 41-57. https://doi.
org/10.1016/j.pragma.2017.05.011

182


https://www.czechency.org/slovnik/INSTITUCION�LN� DIALOG
https://www.czechency.org/slovnik/INSTITUCION�LN� DIALOG
https://doi.org/10.1016/j.pragma.2013.12.002
https://doi.org/10.1016/j.pragma.2013.12.002
https://doi.org/10.1080/14794802.2015.1098562
https://doi.org/10.1016/j.pragma.2017.05.011
https://doi.org/10.1016/j.pragma.2017.05.011

Janik, M. (2017). Jak ucitelé némeckého jazyka uZivaji ve vyuce anglictinu.
Pedagogickd orientace, 27(1), 104-135. https://doi.org/10.5817/
PedOr2017-1-104

Janik, T. (2009). Oborové a pifedmétové didaktiky. In J. Pricha (Ed.),
Pedagogickd encyklopedie (s. 565—660). Praha: Portal.

Janik, T., Minafikova, E., Halakova, Z., Kostkova, K., Kubiatko, M.,
PiSova, M., ... Valkounova, E. (2011). Video v uditelském vzdéldvdni:
teoretickd vychodiska, aplikace, vyzkum. Brno: Paido.

Janik, T., Slavik, J., Muzik, V., Trna, J., Janko, T., Lokajickova, V., ...
Zlatnicek, P. (2013). Kvalita (ve) vzdéldvdni: obsahové zaméreny pristup
ke zkoumdni a zlepSovdni vyuky. Brno: Masarykova univerzita.

Janik, T., & Stuchlikova, 1. (2010). Oborové didaktiky na vzestupu: prehled
aktualnich vyvojovych tendenci. Scientia in educatione, 1(1), 5-32.

Jarkovska, L. (2013). Gender pred tabuli. Etnograficky vyzkum genderové
reprodukce v kaZdodennosti Skolni tridy. Praha, Brno: SLON,
Masarykova univerzita.

Jaspers, J. (2012). Interactional sociolinguistics and discourse analysis.
In J. P. Gee & M. Handford (Eds.), The Routledge handbook of discourse
analysis (s. 135-146). New York: Routledge.

Jefferson, G. (1972). Side sequences. In D. Sudnow (Ed.), Studies in social
interaction (s. 294-338). New York: The Free Press.

Jefferson, G. (1987). On exposed and embedded correction in conversation.
InG. Button & J.R.E.Lee(Eds.), Talkand social organization (s. 86—100).
Clevedon: Multilingual Matters.

Jefferson, G. (2004). Glossary of transcript symbols with an introduction.
In G. H. Lerner (Ed.), Conversation analysis. Studies from the first
generation (s. 13-31). Amsterdam: John Benjamins.

John-Steiner, V. (1996). Sociocultural approaches to learning and development:
A Vygotskian framework. Educational Psychologist, 31(3—4), 191-206.
https://doi.org/10.1080/00461520.1996.9653266

Kiédntd, L. (2015). The multimodal organisation of teacher-led classroom
interaction. In C. J. Jenks & P. Seedhouse (Eds.), International
perspectives on ELT classroom interaction (s. 64—83). Hampshire:
Palgrave Macmillan.

Kaderka, P, & Nekvapil, J. (2014). Doslov — jazyk v socidlni interakci:
nad Ceskym prekladem knihy Petera Auera Jazykova interakce. In P. Auer,
Jazykovd interakce (s. 237-248). Praha: Nakladatelstvi Lidové noviny.

Kaderka, P., & Svobodova, Z. (2006). Jak prepisovat audiovizualni zdznam
rozhovoru? Manual pro pfepisovatele televiznich diskusnich potadu.
Jazykovédné aktuality, 43(3-4), 18-51.

183


https://doi.org/10.5817/PedOr2017-1-104
https://doi.org/10.5817/PedOr2017-1-104
https://doi.org/10.1080/00461520.1996.9653266

Kalenda, J. (2016). Prozatim nevyuZita Sance: situacni analyza v pedagogickém
vyzkumu. Pedagogickd orientace, 26(3), 457-481. https://doi.
org/10.5817/PedOr2016-3-457

Kansanen, P. (2002). Didactics and its relation to educational psychology:
Problems in translating a key concept across research communities.
International Review of Education, 48(6), 427-441. https://doi.
org/10.1023/A:1021388816547

Kapellidi, C. (2013). The organization of talk in school interaction. Discourse
Studies, 15(2), 185-204. https://doi.org/10.1177/1461445612471466

Karlik, P., Nekula, M., & Pleskalova, J. (Eds.). (2017). CzechEncy — Novy
encyklopedicky slovnik cestiny. Dostupné z https://www.czechency.org

Kasikova, H. (2015). Didaktika vysoké Skoly a teorie ulitelského vzdélavani
jako zdroj jejtho rozvoje. Aula, 23(1), 36-57.

Kasikovd, H., & Valenta, J. (1986). Pocatky ceské vysokoskolské pedagogiky.
Pedagogika, 36(5), 577-591.

Kasper, G., & Kim, Y. (2015). Conversation-for-learning: Institutional talk
beyond the classroom. In N. Markee (Ed.), The handbook of classroom
discourse and interaction (s. 390-408). Chichester: John Wiley & Sons.

Kitzinger, C. (2013). Repair. In J. Sidnell & T. Stivers (Eds.), The handbook
of conversation analysis (s. 229-256). Chichester: Wiley-Blackwell.

Klapko, D. (2016a). Diskursivni analyza a jeji vyuZiti ve vyzkumu edukacnich
jevl. Pedagogickd orientace, 26(3), 379-414. https://doi.org/10.5817/
PedOr2016-3-379

Klapko, D. (2016b). Prolindni mocenskych diskursii v tydeniku Uditelské
noviny: socidlni inkluze romskych zaku v ¢eském Skolstvi. Pedagogickd
orientace, 26(2), 202-227. https://doi.org/10.5817/PedOr2016-2-202

Klein, T. J. (2000). A conceptual vocabulary of interdisciplinary science.
In P. Weingart & N. Stehr (Eds.), Practising interdisciplinarity (s. 3-24).
Toronto: University of Toronto.

Ko, S. (2014). The nature of multiple responses to teachers’ questions. Applied
Linguistics, 35(1), 48—62. https://doi.org/10.1093/applin/amt005
Kobayashi, M. (2015). L2 academic discourse socialization through oral
presentations: An undergraduate student’s learning trajectory in study
abroad. Canadian Modern Language Review, 72(1), 95-121. https://doi.

org/10.3138/cmlr.2494

Konigs, F. G. (2013). Sprachlehrforschung. In M. Byram & A. Hu (Eds.),
Routledge encyclopedia of language teaching and learning (2. vyd.,
s. 654-657). Oxon: Routledge.

Korbut, A. (2015). Govorite po oceredi: netechnieskoe vvedenie
v konversacionnyj analiz [Turn-taking: Non-technical introduction
to conversation analysis]. Sociologiceskoje obozrenije / Russian
Sociological Review, 14(1), 120-141.

184


https://doi.org/10.5817/PedOr2016-3-457
https://doi.org/10.5817/PedOr2016-3-457
https://doi.org/10.1023/A:1021388816547
https://doi.org/10.1023/A:1021388816547
https://doi.org/10.1177/1461445612471466
https://www.czechency.org
https://doi.org/10.5817/PedOr2016-3-379
https://doi.org/10.5817/PedOr2016-3-379
https://doi.org/10.5817/PedOr2016-2-202
https://doi.org/10.1093/applin/amt005
https://doi.org/10.3138/cmlr.2494
https://doi.org/10.3138/cmlr.2494

Koshik, I. (2002). Designedly incomplete utterances: A pedagogical practice
for eliciting knowledge displays in error correction sequences. Research
on Language and Social Interaction, 35(3), 277-309. https://doi.
org/10.1207/S15327973RLSI3503_2

Kulhavy, R. W., & Stock, W. A. (1989). Feedback in written instruction: The place
of response certitude. Educational Psychology Review, 1(4), 279-308.

Kulhavy, R. W., & Wager, W. (1993). Feedback in programmed instruction:
Historical context and implications for practice. In V. Dempsey
& G. C. Sales (Eds.), Interactive instruction and feedback. Englewood
Cliffs: Educational Technology Publications.

Kuli¢, V. (1971). Chyba a uceni: funkce chybného vykonu v uceni a jeho fizend.
Praha: Stitni pedagogické nakladatelstvi.

Kumaravadivelu, B. (2006). TESOL methods: Changing tracks,
challenging trends. TESOL Quarterly, 40(1), 59-81. https://doi.
org/10.2307/40264511

Kunitz, S., & Markee, N. (2017). Understanding the fuzzy borders of context
in conversation analysis and ethnography. In S. Wortham, D. Kim,
& S. May (Eds.), Discourse and education. Encyclopedia of language
and education (3. vyd., s. 15-27). Cham: Springer.

Labov, W. (1972). Sociolinguistic patterns. Philadelphia: University
of Pennsylvania Press.

Lacinova, L., Jezek, S., & Macek, P. (Eds.). (2016). Cesty do dospélosti:
psychologické a socidlni charakteristiky dnesnich dvacdtnikii. Brno:
Masarykova univerzita.

Lantolf, J. P, & Thorne, S. L. (2006). Sociocultural theory and the genesis
of second language development. Oxford: Oxford University Press.

Lantolf, J. P, & Thorne, S. L. (2007). Sociocultural theory and SLA.
In B. VanPatten & J. Williams (Eds.), Theories in second language
acquisition: An introduction (s.201-224). New Jersey: Lawrence Erlbaum.

Larrue, J., & Trognon, A. (1993). Organization of turn-taking and mechanisms
for turn-taking repairs in a chaired meeting. Journal of Pragmatics,
19(2), 177-196.

Lee, J. (2017). Multimodal turn allocation in ESL peer group discussions.
Social Semiotics, 27(5), 671-692.

Leontjev, A. N. (1978). Cinnost. Védomi. Osobnost. Praha: Nakladatelstvi
Svoboda.

Lerner, G. H. (1992). Collectivities in action: Establishing the relevance
of conjoined participation in conversation. Text, 13(2), 247-271.
Lerner, G. H. (1995). Turn design and the organization of participation
in instructional activities. Discourse Processes, 19(1), 111-131.

Levelt, W. J. M. (1989). Speaking: From intention to articulation. Cambridge:
MIT Press.

185


https://doi.org/10.1207/S15327973RLSI3503_2
https://doi.org/10.1207/S15327973RLSI3503_2
https://doi.org/10.2307/40264511
https://doi.org/10.2307/40264511

Levinson, S. C. (1983). Pragmatics. Cambridge: Cambridge University Press.

Levinson, S. C. (2013). Action formation and ascription. In J. Sidnell
& T. Stivers (Eds.), The handbook of conversation analysis (s. 103—130).
Chichester: Wiley-Blackwell.

Li Wei. (1998). The ,,why* and ,,how** questions in the analysis of conversational
code-switching. In P. Auer (Ed.), Code-switching in conversation:
Language, interaction and identity (s. 156—176). London: Routledge.

LiWei. (2000). Dimensions of multilingualism. In Li Wei (Ed.), The bilingualism
reader (s. 3-25). London: Routledge.

Liddicoat, A. J. (2007). An introduction to conversation analysis. London:
Continuum.

Liebscher, G., & Dailey—O’Cain, J. (2005). Learner code-switching in the content-
based foreign language classroom. The Modern Language Journal,
89(2), 234-247. https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2005.00277.x

Lin, A. (2013). Classroom code-switching: Three decades of research. Applied
Linguistics Review, 4(1), 195-218.

Local, J., & Walker, G. (2005). Methodological imperatives for investigating
the phonetic organization and phonological structures of spontaneous
speech. Phonetica, 62(2—4), 120-130.

Lojdova, K. (2015). Neni nekazen jako nekéazeri: rezistentni chovani zaku jako
projev moci ve Skolni tfidé. Orbis scholae, 9(1), 103—117. https://doi.
org/10.14712/23363177.2015.74

Lojdova, K. (2016). Stiatek z rozumu? Vyzkum a vyuka v pregradudlni piipraveé
ucitelt na pfikladu kvalitativniho vyzkumu. Pedagogickd orientace,
26(1), 51-75. https://doi.org/10.5817/PedOr2016-1-51

Long, M. H. (1996). The role of the linguistic environment in second language
acquisition. In W. C. Ritchie & T. K. Bhatia (Eds.), Handbook of second
language acquisition (s. 413—468). London: Academic Press.

Lyle, S. (2008). Dialogic teaching: Discussing theoretical contexts and reviewing
evidence from classroom practice. Language and Education, 22(3),
222-240. https://doi.org/10.1080/09500780802152499

Macbeth, D. (2004). The relevance of repair for classroom correction. Language
inSociety, 33(5),703—736. https://doi.org/10.1017/S0047404504045038

Macbeth, D. (2011). Understanding understanding as an instructional matter.
Journal of Pragmatics, 43(2), 438-451. https://doi.org/10.1016/;.
pragma.2008.12.006

Mackey, A., & Philp, J. (1998). Conversational interaction and second language
development: Recasts, responses, andred herrings? The Modern Language
Journal, 82(3), 338-356. https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1998.
tb01211.x

Malit, E. (1971). Didaktiky cizich jazykii jako védni obory: k problematice
Jjejich predmétu. Praha: Academia.

186


https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2005.00277.x
https://doi.org/10.14712/23363177.2015.74
https://doi.org/10.14712/23363177.2015.74
https://doi.org/10.5817/PedOr2016-1-51
https://doi.org/10.1080/09500780802152499
https://doi.org/10.1017/S0047404504045038
https://doi.org/10.1016/j.pragma.2008.12.006
https://doi.org/10.1016/j.pragma.2008.12.006
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1998.tb01211.x
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1998.tb01211.x

Manak, J., & Janik, T. (2009). Cile vychovy a vzdélavani. In J. Pricha (Ed.),
Pedagogickd encyklopedie (s. 132—137). Praha: Portal.

Mares, J. (2009). Poslednich dvacet let vyzkumu pedagogické interakce
a komunikace v Ceské republice (Iéta 1990-2009). In J. Dolezalov4,
P. Stindl, & J. Loudov4 (Eds.), Pedagogickd komunikace v didaktickych,
socidlnich a filozofickych souvislostech. Sbornik prispévkit z konference
(s. 9-29). Hradec Kréalové: Gaudeamus.

Mares, J. (2013). Pedagogickd psychologie. Praha: Portal.

Mares, J. (2016). Zkoumani procesi a struktur ve vyukové komunikaci:
historie a soulasnost. Pedagogika, 66(3), 250-289. https://doi.
org/10.14712/23362189.2016.289

Mares, J., Rybarova, M., & Strnad, L. (1979). Pedagogické minimum pro ucitele
lékarskych fakult. Praha: Statni pedagogické nakladatelstvi.

Margutti, P. (2010). On designedly incomplete utterances: What counts
as learning for teachers and students in primary classroom interaction.
Research on Language and Social Interaction, 43(4), 315-345. https://
doi.org/10.1080/09500782.2014.898650

Margutti, P., & Drew, P. (2014). Positive evaluation of student answers
in classroom instruction. Language and Education, 28(5), 436-458.

Markee, N. (1990). Applied linguistics: What’s that? System, 18(3), 315-323.

Markee, N. (2000). Conversation analysis. Mahwah: Lawrence Erlbaum Associates.

Markee, N. (2005). The organization of off-task talk in second language
classrooms. In K. Richards & P. Seedhouse (Eds.), Applying conversation
analysis (s. 197-231). Hampshire: Palgrave Macmillan.

Markee, N. (2008). Toward a learning behavior tracking methodology for CA-
for-SLA. Applied Linguistics, 29(3), 404-427. https://doi.org/10.1093/
applin/ammO052

Markee, N. (2015a). Introduction: Classroom discourse and interaction
research. In N. Markee (Ed.), The handbook of classroom discourse
and interaction (s. 3—19). Chichester: John Wiley & Sons.

Markee, N. (Ed.). (2015b). The handbook of classroom discourse and interaction.
Chichester: John Wiley & Sons.

Markee, N., & Kasper, G. (2004). Classroom talks: An introduction.
The Modern Language Journal, 88(4), 491-500. https://doi.
org/10.1111/.0026-7902.2004.t01-14-.x

Markee, N., & Kunitz, S. (2015). CA-for-SLA studies of classroom interaction:
Quo vadis? In N. Markee (Ed.), The handbook of classroom discourse
and interaction (s. 425-439). Chichester: John Wiley & Sons.

Markova, 1. (2007). Dialogicnost a socidlni reprezentace: Dynamika mysli
(H. Solcova, Prel.). Praha: Academia.

Markova, 1., Miillerova, O., & Hoffmannova, J. (1999). Od teorie dialogu
k institucionalni komunikaci. Slovo a slovesnost, 60(3), 195-213.

187


https://doi.org/10.14712/23362189.2016.289
https://doi.org/10.14712/23362189.2016.289
https://doi.org/10.1080/09500782.2014.898650
https://doi.org/10.1080/09500782.2014.898650
https://doi.org/10.1093/applin/amm052
https://doi.org/10.1093/applin/amm052
https://doi.org/10.1111/j.0026-7902.2004.t01-14-.x
https://doi.org/10.1111/j.0026-7902.2004.t01-14-.x

Martin-Jones, M. (1995). Code-switching in the classroom: Two decades
of research. In L. Milroy & P. Muysken (Eds.), One speaker, two
languages: Cross-disciplinary perspectives on code-switching (s. 90-111).
Cambridge: Cambridge University Press.

Martin-Jones, M. (2000). Bilingual classroom interaction: A review of recent
research. Language Teaching, 33(1), 1-9. https://doi.org/10.1017/
S0261444800015123

Mauranen, A. (2002). ,,A good question®: Expressing evaluation in academic
speech. In G. Cortese & Riley (Eds.), Domain-specific English: Textual
practices across communities and classrooms (s. 115-140). Frankfurt
am Main: Peter Lang.

Mauranen, A. (2013). ,,But then when I started to think...“: Narrative elements
in conference presentations. In M. Gotti & C. Sancho Guinda (Eds.),
Narratives in academic and professional genres (s. 45-66). Frankfurt
am Main: Peter Lang.

McDaniel, M. A., & Wooldridge, C. (2012). The science of learning and its
applications. In W. Buskist & V. A. Benassi (Eds.), Effective college
and university teaching: Strategies and tactics for the new professoriate
(s. 49-60). Thousand Oaks: SAGE.

Mehan, H. (1979). Learning lessons: Social organization in the classroom.
Cambridge: Harvard University Press.

McHoul, A. W. (1978). The organization of turns at formal talk in the
classroom. Language in Society, 7(2), 183-213. https://doi.org/10.1017/
S0047404500005522

McHoul, A. W. (1990). The organization of repair in classroom talk.
Language in Society, 19(3), 349-377. https://doi.org/10.1017/
S004740450001455X

Moerman, M., & Sacks, H. (1988). On ,understanding” in the analysis
of natural conversation. In M. Moerman, Talking culture: Ethnography
and conversation analysis (s. 180-186). Philadelphia: University
of Pennsylvania Press.

Mondada, L. (2013). The conversation analytic approach to data collection.
In J. Sidnell & T. Stivers (Eds.), The handbook of conversation analysis
(s. 32-56). Chichester: Wiley-Blackwell.

Morell, T. (2015). International conference paper presentations: A multimodal
analysis to determine effectiveness. English for Specific Purposes, 37,
137-150. https://doi.org/10.1016/j.esp.2014.10.002

Mori, J. (2002). Task design, plan, and development of talk-in-interaction:
An analysis of a small group activity in a Japanese language classroom.
Applied  Linguistics, 23(3), 323-347. https://doi.org/10.1093/
applin/23.3.323

188


https://doi.org/10.1017/S0261444800015123
https://doi.org/10.1017/S0261444800015123
https://doi.org/10.1017/S0047404500005522
https://doi.org/10.1017/S0047404500005522
https://doi.org/10.1017/S004740450001455X
https://doi.org/10.1017/S004740450001455X
https://doi.org/10.1016/j.esp.2014.10.002
https://doi.org/10.1093/applin/23.3.323
https://doi.org/10.1093/applin/23.3.323

Mori, J., & Zuengler, J. (2008). Conversation analysis and talk-in-interaction
in classrooms. In M. Martin-Jones, A.-M. de Mejia, & N. H. Hornberger
(Eds.), Encyclopedia of language and education. Volume 3: Discourse
and education (2. vyd., s. 15-26). New York: Springer.

Moyer, M. (2016). Ofelia Garcia and Li Wei. Translanguaging: Language,
Bilingualism and Education. Journal of Sociolinguistics, 20(1), 125-130.

Mréazkova, K. (2017). Vyraz nebo jako signal sebeopravy v mluvené cesting.
Novd Cestina doma a ve svete, 25(1), 45-56.

Muysken, P. (2011). Code-switching. In R. Mesthrie (Ed.), The Cambridge
handbook of sociolinguistics (s. 301-314). Cambridge: Cambridge
University Press.

Myers-Scotton, C. (1998). A theoretical introduction to the Markedness Model.
In C. Myers-Scotton (Ed.), Codes and consequences: Choosing linguistic
varieties (s. 18-38). Oxford: Oxford University Press.

Najvar, P., Janik, T., & Sebestova, S. (2013). The language of communication
in English classrooms in the Czech Republic: Mixing languages.
Pedagogickd orientace, 23(6), 823-843. https://doi.org/10.5817/
PedOr2013-6-823

Najvar, P, Najvarova, V., Janik, T., & gebestové, S. (2011). Videostudie
v pedagogickém vyzkumu. Brno: Paido.

Nation, I. S. P. (2011). Second language speaking. In E. Hinkel (Ed.), Handbook
of research in second language teaching and learning. Volume II
(s. 444-454). New York: Routledge.

Nation, P. (1997). L1 and L2 use in the classroom: A systematic approach.
TESL Reporter, 30(2), 19-27.

Nekvapil, J. (1987). Historiografické poznamky k problematice véty a vypovédi.
Jazykovedny casopis, 38(1), 60-77.

Nekvapil, J. (1999). Etnometodologickd konverzacni analyza v systému
encyklopedickych hesel. Cestindr; 10(3), 80-87.

Nekvapil, J. (2017). Stfidani replik mluvéich v rozhovoru. In P. Karlik,
M. Nekula, & J. Pleskalova (Eds.), CzechEncy — Novy encyklopedicky
slovnik  ceStiny. Dostupné z https://www.czechency.org/slovnik/
STRIDANI REPLIK MLUVCICH V ROZHOVORU

Nekvapil, J., & Havlik, M. (2017). Replika v rozhovoru. In P. Karlik, M. Nekula,
& J. Pleskalova (Eds.), CzechEncy — Novy encyklopedicky slovnik
cestiny. Dostupné z https://www.czechency.org/slovnik/REPLIKA
V ROZHOVORU

Nekvapil, J., Hoffmannova, J., & Hajicova, E. (2017). Diskurz. In P. Karlik,
M. Nekula, & J. Pleskalova (Eds.), CzechEncy — Novy encyklopedicky
slovnik  cestiny. Dostupné z https://www.czechency.org/slovnik/
DISKURZ

189


https://doi.org/10.5817/PedOr2013-6-823
https://doi.org/10.5817/PedOr2013-6-823
https://www.czechency.org/slovnik/ST��D�N� REPLIK MLUV��CH V ROZHOVORU
https://www.czechency.org/slovnik/ST��D�N� REPLIK MLUV��CH V ROZHOVORU
https://www.czechency.org/slovnik/REPLIKA V�ROZHOVORU
https://www.czechency.org/slovnik/REPLIKA V�ROZHOVORU
https://www.czechency.org/slovnik/DISKURZ
https://www.czechency.org/slovnik/DISKURZ

Nekvapil, J., & Sloboda, M. (2017). Multilingvismus. In P. Karlik, M. Nekula,
& J. Pleskalova (Eds.), CzechEncy — Novy encyklopedicky slovnik cestiny.
Dostupné z https://www.czechency.org/slovnik/ MULTILINGVISMUS

Netz, H. (2016). Designedly incomplete utterances and student participation.
Linguistics and Education, 33, 56-73.

Nielsen, M. F. (2013). ,,Stepping stones* in opening and closing department
meetings. Journal of Business Communication, 50(1), 34-67.

Nissani, M. (1997). Ten cheers for interdisciplinarity: The case
for interdisciplinary knowledge and research. The Social Science Journal,
34(2), 201-216. https://doi.org/10.1016/S0362-3319(97)90051-3

Nold, G. (2013). Fremdsprachendidaktik. In M. Byram & A. Hu (Eds.),
Routledge encyclopedia of language teaching and learning (2. vyd.,
s. 253-257). Oxon: Routledge.

Nystrand, M., Gamoran, A., & Carbonaro, W. (1998). Towards an ecology
of learning: The case of classroom discourse and its effects on writing
in high school English and Social Studies. Albany: National Research
Center on English Learning & Achievement.

Nystrand, M., Wu, L. L., Gamoran, A., Zeiser, S., & Long, D. A. (2003).
Questions in time: Investigating the structure and dynamics of unfolding
classroom discourse. Discourse Processes, 35(2), 135-198.

O’Connell, D. C., & Kowal, S. (2003). Psycholinguistics: A half century
of monologism. The American Journal of Psychology, 116(2), 191-212.
https://doi.org/10.2307/1423577

OECD. (1972). Interdisciplinarity: Problems of teaching and research
in universities. Paris: OECD Publications. Dostupné z http://archive.org/
details/ERIC_ED061895

Ormrod, J. E. (2012). Human learning (6. vyd.). Boston: Pearson.

Outhwaite, W. (2006). Interpretativismus a interakcionismus. In A. Harrington
(Ed.), (H. Loupova, Prel.), Moderni socidlni teorie: zdkladni témata
a myslenkové proudy (s. 161-187). Praha: Portal.

Pabian, P. (2012). Jak se u¢i na vysokych $kolach: vyzkumny smér ,,ptistupt
k uceni®. Aula, 20(1), 48-77.

Packer, M. J., & Goicoechea, J. (2000). Sociocultural and constructivist theories
of learning: Ontology, not just epistemology. Educational Psychologist,
35(4), 227-241. https://doi.org/10.1207/S15326985EP3504_02

Park, Y. (2014). The roles of third-turn repeats in two L2 classroom interactional
contexts. Applied Linguistics, 35(2), 145-167. https://doi.org/10.1093/
applin/amt006

Pekarek Doehler, S. (2010). Conceptual changes and methodological challenges:
On language and learning from a conversation analytic perspective on SLA.
In P. Seedhouse, S. Walsh, & C. Jenks (Eds.), Conceptualising ,learning
in applied linguistics (s. 105-126). London: Palgrave Macmillan.

190


https://www.czechency.org/slovnik/MULTILINGVISMUS
https://doi.org/10.1016/S0362-3319(97)90051-3
https://doi.org/10.2307/1423577
http://archive.org/details/ERIC_ED061895
http://archive.org/details/ERIC_ED061895
https://doi.org/10.1207/S15326985EP3504_02
https://doi.org/10.1093/applin/amt006
https://doi.org/10.1093/applin/amt006

Perdkyld, A. (2004). Reliability and validity in research based on naturally
occurring social interaction. In D. Silverman (Ed.), Qualitative research:
Theory, method and practice (2. vyd., s. 283-304). London: SAGE.

Petrova, Z. (2008). Vygotského skola v pedagogike. Trnava: Vydavatelstvo
Trnavskej univerzity.

Phillips, N., & Hardy, C. (2002). Discourse analysis: Investigating processes
of social construction. Thousand Oaks: SAGE.

PiSova, M. (2011). Didaktika cizich jazykd: otazky identity. Pedagogickd
orientace, 21(2), 145-155.

PiSova, M., & Kostkova, K. (2015). Didaktika cizich jazyka. In I. Stuchlikova
& T. Janik (Eds.), Oborové didaktiky: vyvoj — stav — perspektivy (s. 67-92).
Brno: Masarykova univerzita.

Podlahova, L., Vanéckova, M., Hefmankova, P., Klement, M., & MareSova, J.
(2012). Didaktika pro vysokoskolské ucitele: vybrané kapitoly. Praha:
Grada.

Pomerantz, A., & Fehr, B. J. (2011). Conversation analysis: An approach to the
analysis of social interaction. In T. A. van Dijk (Ed.), Discourse studies:
A multidisciplinary introduction (2. vyd., s. 165-190). London: SAGE.

Potter, J. (2003). Discursive psychology: Between method and paradigm.
Discourse & Society, 14(6), 783-794.

Potter, J., & Wetherell, M. (1987). Discourse and social psychology: Beyond
attitudes and behaviour. London: SAGE.

Principles for quality undergraduate education in psychology. (2011).
Washington: American Psychological Association. Dostupné z http://
www.apa.org/education/undergrad/principles-undergrad.pdf

Psathas, G. (1995). Conversation analysis: The study of talk-in-interaction.
Thousand Oaks: SAGE.

Querol-Julidn, M., & Fortanet-Gémez, 1. (2012). Multimodal evaluation
in academic discussion sessions: How do presenters act and react?
English for Specific Purposes, 31(4), 271-283.

Raasch, A. (2013). Adult language learning. In M. Byram & A. Hu (Eds.),
Routledge encyclopedia of language teaching and learning (2. vyd.,
s. 9-16). Oxon: Routledge.

Radford, J., Blatchford, P., & Webster, R. (2011). Opening up and closing
down: How teachers and TAs manage turn-taking, topic and repair
in mathematics lessons. Learning and Instruction, 21(5), 625-635.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2011.01.004

Rex, L. A., & Green, J. L. (2008). Classroom discourse and interaction: Reading
across the traditions. In B. Spolsky & F. Hult (Eds.), The handbook
of educational linguistics (s. 571-584). Oxford: Wiley-Blackwell.

191


http://www.apa.org/education/undergrad/principles-undergrad.pdf
http://www.apa.org/education/undergrad/principles-undergrad.pdf
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2011.01.004

Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2014). Approaches and methods in language
teaching (3. vyd.). Cambridge: Cambridge University Press.

Richards, K. (2005). Introduction. In K. Richards & P. Seedhouse (Eds.),
Applying conversation analysis (s. 1-15). Hampshire: Palgrave Macmillan.

Robbins, J. (2005). Contexts, collaboration, and cultural tools: A sociocultural
perspective on researching children’s thinking. Contemporary Issues
in Early Childhood, 6(2), 140-149.

Rohlikova, L., & Vejvodova, J. (2012). Vyucovaci metody na vysoké Skole.
Praha: Grada.

Rossano, F. (2013). Gazen in conversation. In J. Sidnell & T. Stivers (Eds.),
The handbook of conversation analysis (s. 308-329). Chichester:
Wiley-Blackwell.

Rusk, F., Sahlstrom, F., & Porn, M. (2017). Initiating and carrying out L2
instruction by asking known-answer questions: Incongruent interrogative
practices in bi- and multilingual peer interaction. Linguistics and
Education, 38, 55-67. https://doi.org/10.1016/j.linged.2017.02.004

Rihagek, T., & Hytych, R. (2013). Metoda zakotvené teorie. In T. Rihacek,
I. Cerméak, & R. Hytych, Kvalitativni analyza textii: tyFi pFistupy
(s. 44-74). Brno: Masarykova univerzita.

Sacks, H. (1984). Notes on methodology. In M. J. Atkinson & J. Heritage (Eds.),
Structures of social action: Studies in conversation analysis (s. 21-27).
Cambridge: Cambridge University Press.

Sacks, H. (1995a). Lectures on conversation. Volume I (G. Jefferson, Ed.).
Malden: Blackwell.

Sacks, H. (1995b). Lectures on conversation. Volume II (G. Jefferson, Ed.).
Malden: Blackwell.

Sacks, H. (2016). Ctvrta piednaska (1964/1965): improvizovany piehled
literatury (J. Nekvapil, T. Sherman, J. Mlynaf, Prel.). Biograf, (63—64),
103-111.

Sacks, H., Schegloff, E. A., & Jefferson, G. (1974). A simplest systematics
for the organization of turn-taking for conversation. Language, 50(4),
696-735. https://doi.org/10.1353/1an.1974.0010

Sacks, H., Schegloff, E. A., & Jefferson, G. (2015). ProstejSaja sistematika
organizacii ocCerednosti v razgovore [A simplest systematics
for the organization of turn-taking for conversation]. Sociologiceskoje
obozrenije / Russian Sociological Review, 14(1), 142-202.

Sarangi, S. (2009). The spatial and temporal dimensions of reflective questions
in genetic counseling. In A. F. Freed & A. Ehrlich (Eds.), Why do you
ask? The function of questions in institutional discourse (s. 235-255).
Oxford: Oxford University Press.

192


https://doi.org/10.1016/j.linged.2017.02.004
https://doi.org/10.1353/lan.1974.0010

Seedhouse, P. (2004). The interactional architecture of the language classroom:
A conversation analysis perspective. Malden: Blackwell.

Seedhouse, P. (2005). Conversation analysis as research methodology.
In K. Richards & P. Seedhouse (Eds.), Applying conversation analysis
(s. 251-266). Hampshire: Palgrave Macmillan.

Seedhouse, P. (2008). Learning to talk the talk: Conversation analysis as a tool
for induction of trainee teachers. In S. Garton & K. Richards (Eds.),
Professional encounters in TESOL: Discourses of teachers in teaching
(s. 42-57). Hampshire: Palgrave Macmillan.

Seedhouse, P., & Walsh, S. (2010). Learning a second language through
classroom interaction. In P. Seedhouse, S. Walsh, & C. Jenks (Eds.),
Conceptualising ,learning ‘ in applied linguistics (s. 127-146). London:
Palgrave Macmillan.

Selting, M. (2000). The construction of units in conversational talk. Language
in Society, 29(4), 477-517.

Selting, M., Auer, P., Barth-Weingarten, D., Bergmann, J. R., Bergmann, P.,
Birkner, K., ... Uhmann, S. (2009). Gespriachsanalytisches Tran-
skriptionssystem 2 (GAT 2). Gesprdchsforschung: Online-Zeitschrift zur
verbalen Interaktion. Dostupné z http://orbilu.uni.lu/handle/10993/4358

Seo, M.-S., & Koshik, I. (2010). A conversation analytic study of gestures that
engender repair in ESL conversational tutoring. Journal of Pragmatics,
42(8), 2219-2239. https://doi.org/10.1016/j.pragma.2010.01.021

Sert, O. (2015). Social interaction and L2 classroom discourse. Edinburgh:
Edinburgh University Press.

Sgall, P., Hronek, J., Stich, A., & Horecky, J. (1992). Variation in language:
Code switching in Czech as a challenge for sociolinguistics. Amsterdam:
John Benjamins.

Shulman, L. S. (1986). Paradigms and research programs in the study
of teaching: A contemporary perspective. In M. C. Wittrock (Ed.),
Handbook of research on teaching (s. 3-36). New York: MacMillan.

Schegloff, E. A. (1982). Discourse as an interactional achievement: Some uses
of ‘uh huh’and other things that come between sentences. In D. Tannen
(Ed.), Analyzing discourse: Text and talk (s. 71-93). Washington:
Georgetown University Press.

Schegloff, E. A. (1991). Conversation analysis and socially shared cognition.
In L. B. Resnick, J. M. Levine, & S. D. Teasley (Eds.), Perspectives
on socially shared cognition (s. 150-171). Washington: American
Psychological Association.

Schegloff, E. A. (1992). Repair after next turn: The last structurally provided
defense of intersubjectivity in conversation. American Journal
of Sociology, 97(5), 1295-1345. https://doi.org/10.1086/229903

193


http://orbilu.uni.lu/handle/10993/4358
https://doi.org/10.1016/j.pragma.2010.01.021
https://doi.org/10.1086/229903

Schegloff, E. A. (2004). Whistling in the dark: Notes from the other side
of liminality. In C. Sunakawa, T. Ikeda, S. Finch, & M. Shetty (Eds.),
Proceedings of the twelfth annual Symposium about language and
society (s. 17-30). Austin: Texas Linguistic Forum.

Schegloff, E. A. (2007). Sequence organization in interaction: A primer
in conversation analysis I. Cambridge: Cambridge University Press.

Schegloff, E. A., Jefferson, G., & Sacks, H. (1977). The preference for self-
correction in the organization of repair in conversation. Language, 53(2),
361-382. https://doi.org/10.1353/1an.1977.0041

Schegloff, E. A., & Sacks, H. (1973). Opening up closings. Semiotica, 8(4),
289-327. https://doi.org/10.1515/semi.1973.8.4.289

Schiffrin, D. (1987). Discourse markers. Cambridge: Cambridge University Press.

Schiffrin, D. (1994). Approaches to discourse. Malden: Blackwell.

Schiffrin, D., Tannen, D., & Hamilton, H. E. (2001). Introduction. In D. Schiffrin,
D. Tannen, & H. E. Hamilton (Eds.), The handbook of discourse analysis
(s. 1-10). Oxford: Blackwell.

Schneuwly, B. (2011). Subject didactics: An academic field related to the teacher
profession and teacher education. In B. Hudson & Meyer (Eds.), Beyond
[fragmentation: Didactics, learning, and teaching in Europe (s. 275-286).
Opladen: Barbara Budrich.

Sidnell, J. (2010). Conversation analysis: An introduction. Chichester:
Wiley-Blackwell.

Sidnell, J. (2013). Basic conversation analytic methods. In J. Sidnell & T. Stivers
(Eds.), The handbook of conversation analysis (s. 77-99). Chichester:
Wiley-Blackwell.

Sidnell, J., & Stivers, T. (Ed.). (2013). The handbook of conversation analysis.
Chichester: Blackwell.

Silverman, D. (1998). Harvey Sacks: Social science and conversation analysis.
New York: Oxford University Press.

Simon, B. (1957). Introduction. In B. Simon (Ed.), Psychology in the Soviet
Union. Stanford: Stanford University Press.

Sinclair, J. M., & Coulthard, R. M. (1975). Towards an analysis of discourse:
The English used by teachers and pupils. London: Oxford University
Press.

Skalkova, J. (2004). Pedagogika a vyzvy nové doby. Brno: Paido.

Skidmore, D. (2006). Pedagogy and dialogue. Cambridge Journal of Education,
36(4), 503-514. https://doi.org/10.1080/03057640601048407

Skukauskaite, A., Rangel, J., Rodriguez, L. G., & Krohn Ramén, D. (2015).
Understanding classroom discourse and interaction: Qualitative
perspectives. In N. Markee (Ed.), The handbook of classroom discourse
and interaction (s. 44-59). Chichester: John Wiley & Sons.

194


https://doi.org/10.1353/lan.1977.0041
https://doi.org/10.1515/semi.1973.8.4.289
https://doi.org/10.1080/03057640601048407

Slavik, J., & Smejkalovd, M. (2016). K pojeti didaktiky ¢eského jazyka jako
védecké discipliny. Studie z aplikované lingvistiky / Studies in applied
linguistics, 7(1), 111-120.

Slavik, M. (Ed.). (2012). Vysokoskolskd pedagogika. Praha: Grada.

Sloboda, M. (2005). Od aspektov bilingvalnej komunikicie k jazykovej
asimildcii a retencii: pripadova $tidia slovenskej rodiny v Cesku.
Slovenskd rec¢, 70(6), 338-354.

Smith, M. C., & Reio, T. G. (2006). Adult development, schooling,
and the transition to work. In P. A. Alexander & P. H. Winne (Eds.),
Handbook of educational psychology (2. vyd., s. 115-138). New York:
Routledge.

Spilkova, V. (2016). Pristupy ceské vzdélavaci politiky po roce 1989:
deprofesionalizace ucitelstvi a ucitelského vzdé€lavani? Pedagogika,
66(4), 368-385.

Spolecny evropsky referencni ramec pro jazyky. (2002). Olomouc: Univerzita
Palackého v Olomouci.

Spolsky, B. (1974). Linguistics and education: An overview. In T. A. Sebeok
(Ed.), Current trends in linguistics. Volume 12 (s. 2021-2026). Paris:
Mouton.

Spolsky, B. (1978). Educational linguistics: An introduction. Rowley: Newbury
House.

Spolsky, B. (1999). General introduction: The field of educational linguistics.
In B. Spolsky (Ed.), Concise encyclopedia of educational linguistics
(s. 1-6). Oxford: Elsevier.

Spolsky, B., & Hult, F. (Eds.). (2008). The handbook of educational linguistics.
Oxford: Wiley-Blackwell.

Stern, H. H. (1992). Issues and options in language teaching. (P. Allen
& B. Harley, Eds.). Oxford: Oxford University Press.

Stivers, T., Enfield, N. J., Brown, P., Englert, C., Hayashi, M., Heinemann, T., ...
Levinson, S. C. (2009). Universals and cultural variation in turn-taking
in conversation. Proceedings of the National Academy of Sciences,
106(26), 10587-10592.

Stokoe, E. (2014). The conversation analytic role-play method (CARM):
A method for training communication skills as an alternative to simulated
role-play. Research on Language and Social Interaction, 47(3), 255-265.
https://doi.org/10.1080/08351813.2014.925663

Strauss, A., & Corbinova, J. (1999). Zdklady kvalitativniho vyzkumu: postupy
a techniky metody zakotvené teorie (S. Jezek, Prel.). Brno: Podané ruce.

Struktura  jazykové pripravy studentii Ceskych VS v bakaldFskych
a magisterskych programech v predmétu anglictina jako prvni
cizi jazyk. (2017). Ceska a Slovenskd asociace uéiteld jazykovych
center na vysokych Skoldch. Dostupné z https://drive.google.com/
file/d/OB 1pJ9z03zZe-MThxVUI3blhyTOE/view

195


https://doi.org/10.1080/08351813.2014.925663
https://drive.google.com/file/d/0B1pJ9zo3zZe-MThxVUl3blhyT0E/view
https://drive.google.com/file/d/0B1pJ9zo3zZe-MThxVUl3blhyT0E/view

Stuchlikova, I., Janik, T., & Slavik, J. (2015). Uvodem. In 1. Stuchlikové
& T. Janik (Eds.), Oborové didaktiky: vyvoj — stav — perspektivy
(s. 9-15). Brno: Masarykova univerzita.

Sunderland, J. (2004). Why these data? Rationales for data selection in doctoral
student presentations. Language and Education, 18(5), 435-455.
Sundrarajun, C., & Kiely, R. (2010). The oral presentation as a context
for learning and assessment. Innovation in Language Learning

and Teaching, 4(2), 101-117.

Suiiol, J. J., Arbat, G., Pujol, J., Feliu, L., Fraguell, R. M., & Planas-Llado6, A.
(2016). Peer and self-assessment applied to oral presentations from
a multidisciplinary perspective. Assessment & Evaluation in Higher
Education, 41(4), 622-637. https://doi.org/10.1080/02602938.2015.10
37720

Svato§, T. (1993). Snimani a zdznam verbalni komunikace ve tfidé. Pedagogika,
43(2), 165-172.

Svatos§, T. (2011). Pedagogicka interakce a komunikace pohledem kategorialniho
systému. Studia paedagogica, 16(1), 175-190.

Svinhufvud, K. (2015). Participation in the master’s thesis seminar: Exploring
the lack of discussion. Learning, Culture and Social Interaction, 5,
66-83. https://doi.org/10.1016/j.1csi.2014.12.002

Swain, M. (1995). Three functions of output in second language learning.
In G. Cook & B. Seidlhofer (Eds.), Principle and practice in applied
linguistics: Studies in honour of H. G. Widdowson (s. 125-144). Oxford
University Press.

Swain, M. (2000). The output hypothesis and beyond: Mediating acquisition
through collaborative dialogue. In J. P. Lantolf (Ed.), Sociocultural
theory and second language learning (s. 97-114). Oxford: Oxford
University Press.

Swain, M., & Lapkin, S. (1998). Interaction and second language learning:
Two adolescent French immersion students working together.
The Modern Language Journal, 82(3), 320-337. https://doi.
org/10.1111/5.1540-4781.1998.tb01209.x

Sebesta, K. (2005). Od jazyka ke komunikaci: didaktika ceského jazyka
a komunikacni vychova (2. vyd.). Praha: Karolinum.

Sebesta, K. (2014). Zakladni vyzkum v didaktice jazyka? Studie z aplikované
lingvistiky / Studies in applied linguistics, 5(2), 169—-175.

Sebesta, K. (2016). Aplikovana lingvistika vs. lingvistika v aplikaci aneb
S kym/¢im se vlastn€é polemizuje? Studie z aplikované lingvistiky /
Studies in applied linguistics, 7(1), 121-130.

Sedovi, K., & Sedlacek, M. (2015). Zakovska participace jako pfedmét akéniho
vyzkumu. Studia paedagogica, 20(2), 33-58. https://doi.org/10.5817/
SP2015-2-3

196


https://doi.org/10.1080/02602938.2015.1037720
https://doi.org/10.1080/02602938.2015.1037720
https://doi.org/10.1016/j.lcsi.2014.12.002
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1998.tb01209.x
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1998.tb01209.x
https://doi.org/10.5817/SP2015-2-3
https://doi.org/10.5817/SP2015-2-3

Sindelatova, J., & Skodové, S. (2012). Metodika prdce s Zdky-cizinci v zdkladni
Skole. Praha: MSMT. Dostupné z http://www.msmt.cz/vzdelavani/
zakladni-vzdelavani/metodika-prace-s-zaky-cizinci-na-zakladnich-skolach

Svaii¢ek, R., & Zounek, J. (2008). E-learning ve vysokoskolské vyuce
pohledem empirického vyzkumu. Studia paedagogica, 13(1), 101-126.

Tainio, L., & Slotte, A. (2017). Interactional organization and pedagogic aims
of reading aloud practices in L1 education. Nordic Journal of Literacy
Research, 3(1), 61-82. https://doi.org/10.23865/njlr.v3.469

Taylor, S. (2001). Locating and conducting discourse analytic research.
In M. Wetherell, S. Taylor, & S. J. Yates (Eds.), Discourse as data:
A guide for analysis (s. 5-48). Milton Keynes: The Open University.

Teichler, U. (2005). Research on higher education in Europe.
European Journal of Education, 40(4), 447-469. https://doi.
org/10.1111/j.1465-3435.2005.00239.x

Teichler, U. (2010). Hochschulen: Die Verkniipfung von Bildung
und Forschung. In R. Tippelt & B. Schmidt (Eds.), Handbuch
Bildungsforschung (3. vyd., s. 421-444). Wiesbaden: Springer. https://
doi.org/10.1007/978-3-531-92015-3_22

ten Have, P. (2007). Doing conversation analysis (2. vyd.). London: SAGE.

Thoms, J. J. (2012). Classroom discourse in foreign language classrooms:
A review of the literature. Foreign Language Annals, 45(s1), 8-27.

Thorova, K. (2015). Vyvojovd psychologie: promény lidské psychiky od poceti
po smrt. Praha: Portal.

Tama, F. (v rec. fizeni). Managing discussions after student presentations
in foreign language seminars. Linguistics and Education.

Tuma, F. (2014a). Dialogism and classroom interaction in English language
teaching: A review of Czech research. Pedagogickd orientace, 24(6),
878-902. https://doi.org/10.5817/PedOr2014-6-878

Ttma, F. (2014b). Dialogismus a vyzkum interakce ve tfidé: pfehledova studie
(1990-2012). Pedagogika, 64(2), 177-199.

Tama, F. (2016a). Konverza¢ni analyza a interakce ve tfidé: vychodiska
a metodologické aspekty. Pedagogickd orientace, 26(3), 415-441.
https://doi.org/10.5817/PedOr2016-3-415

Ttma, F. (2016b). Pouzivani matefstiny ve vyuce ciziho jazyka: co (ne)ukazuje
vyzkum. Cizi jazyky, 59(2), 3—12.

Tiama, F. (2017). Stfidani kodl ve vyuce angli¢tiny u uditelti-expertli pohledem
konverzacni analyzy. Slovo a slovesnost, 78(4), 283-304.

Tama, F., & PiSova, M. (2013). Trends in foreign language didactics research:
A thematic analysis of Ph.D. dissertations from the Czech Republic
and abroad (2006-2012). The New Educational Review, 34(4), 125-138.

197


http://www.msmt.cz/vzdelavani/zakladni-vzdelavani/metodika-prace-s-zaky-cizinci-na-zakladnich-skolach
http://www.msmt.cz/vzdelavani/zakladni-vzdelavani/metodika-prace-s-zaky-cizinci-na-zakladnich-skolach
https://doi.org/10.23865/njlr.v3.469
https://doi.org/10.1111/j.1465-3435.2005.00239.x
https://doi.org/10.1111/j.1465-3435.2005.00239.x
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92015-3_22
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92015-3_22
https://doi.org/10.5817/PedOr2014-6-878
https://doi.org/10.5817/PedOr2016-3-415

Turnbull, M., & Arnett, K. (2002). Teachers’ uses of the target and first languages
in second and foreign language classrooms. Annual Review of Applied
Linguistics, 22, 204-218. https://doi.org/10.1017/S0267190502000119

Turner, K., Roberts, L., Heal, C., & Wright, L. (2013). Oral presentation
as a form of summative assessment in a master’s level PGCE module:
The student perspective. Assessment & Evaluation in Higher Education,
38(6), 662—673. https://doi.org/10.1080/02602938.2012.680016

Ulanovsky, A. M. (2016). Fenomenologija razgovora: metod konversacionnogo
analiza [Phenomenology of conversation: Method of conversation
analysis]. Voprosy psicholingvistiki / Journal of Psycholinguistics,
27(1), 218-237.

Ustiinel, E., & Seedhouse, P. (2005). Why that, in that language, right
now? Code-switching and pedagogical focus. International
Journal of Applied Linguistics, 15(3), 302-325. https://doi.
org/10.1111/5.1473-4192.2005.00093.x

van Dijk, T. A. (1997). The study of discourse. In T. A. van Dijk (Ed.), Discourse
as structure and process (s. 1-34). London: SAGE.

van Ginkel, S., Gulikers, J., Biemans, H., & Mulder, M. (2015). Towards
a set of design principles for developing oral presentation competence:
A synthesis of research in higher education. Educational Research
Review, 14, 62-80. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2015.02.002

van Lier, L. (1994). Educational linguistics: Field and project. In J. E. Alatis
(Ed.), Georgetown University Round Table on Languages and Linguistics
(s. 199-210). Washington: Georgetown University Press.

Vanickovd, K. (2014). Transkripce v konverzac¢ni analyze. Studie z aplikované
lingvistiky / Studies in applied linguistics, 5(1), 48—64.

Vasutova, J. (2002). Strategie vyuky ve vysokoskolském vzdéldvdni. Praha:
Univerzita Karlova.

Vasutova, J. (2009). Vysokoskolska pedagogika. In J. Pricha (Ed.), Pedagogickd
encyklopedie (s. 777-782). Praha: Portal.

Veen, M., & Croix, A. de la. (2016). Collaborative reflection under
the microscope: Using conversation analysis to study the transition
from case presentation to discussion in GP residents’ experience sharing
sessions. Teaching and Learning in Medicine, 28(1), 3-14.

Ventola, E., Shalom, C., & Thompson, S. (Eds.). (2002). The language
of conferencing. Frankfurt am Main: Peter Lang.

Visnovsky, E., Kascak, O., & Pupala, B. (2012). Pedagogicky dualizmus
teoretického a praktického: historické pozadie a sucasné ildzie.
Pedagogickd orientace, 22(3), 305-335. https://doi.org/10.5817/
PedOr2012-3-305

198


https://doi.org/10.1017/S0267190502000119
https://doi.org/10.1080/02602938.2012.680016
https://doi.org/10.1111/j.1473-4192.2005.00093.x
https://doi.org/10.1111/j.1473-4192.2005.00093.x
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2015.02.002
https://doi.org/10.5817/PedOr2012-3-305
https://doi.org/10.5817/PedOr2012-3-305

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological
processes. (M. Cole, V. John-Steiner, S. Scribner, & E. Souberman,
Eds.). Cambridge: Harvard University Press.

Walsh, S. (2013). Classroom discourse and teacher development. Edinburgh:
Edinburgh University Press.

Waring, H. Z. (2009). Moving out of IRF (Initiation-Response-Feedback):
A single case analysis. Language Learning, 59(4), 796—824. https://doi.
org/10.1111/j.1467-9922.2009.00526.x

Waring, H. Z. (2013). Managing Stacy: A case study of turn-taking
in the language classroom. System, 41(3), 841-851. https://doi.
org/10.1016/j.system.2013.08.007

Waring, H. Z. (2014). Mentor invitations for reflection in post-observation
conferences: Some preliminary considerations. Applied Linguistics
Review, 5(1), 99—123. https://doi.org/10.1515/applirev-2014-0005

Waring, H. Z. (2017). Conversation analytic approaches to language
and education. In K. A. King, Yi-Ju Lai, & S. May (Eds.), Encyclopedia
of language and education: Research methods in language and education
(3. vyd., s. 463-474). Cham: Springer.

Waring, H. Z., Creider, S. C., & Box, C. D. (2013). Explaining vocabulary in the
second language classroom: A conversation analytic account. Learning,
Culture and Social Interaction, 2(4), 249-264. https://doi.org/10.1016/].
1csi.2013.08.001

Webber, P. (2002). The paper is now open for discussion. In E. Ventola,
C. Shalom, & S. Thompson (Eds.), The language of conferencing
(s. 227-253). Frankfurt am Main: Peter Lang.

Wells, G. (1993). Reevaluating the IRF sequence: A proposal for the articulation
of theories of activity and discourse for the analysis of teaching
and learning in the classroom. Linguistics and Education, 5(1), 1-37.
https://doi.org/10.1016/S0898-5898(05)80001-4

Wertsch, J. V. (1991). Voices of the mind: A sociocultural approach to mediated
action. Hertfordshire: Harvester Wheatsheaf.

Widdowson, H. G. (2005). Applied linguistics, interdisciplinarity and disparate
realities. In P. Bruthiaux, D. Atkinson, W. G. Eggington, W. Grabe,
& V. Ramanathan (Eds.), Directions in applied linguistics: Essays
in honor of Robert B. Kaplan (s. 12-26). Clevedon: Multilingual Matters.

Wildt, J. (2012). Ein hochschuldidaktischer Blick auf Lehren und Lernen — Eine
kurze Einfiihrung in die Hochschuldidaktik. In B. Berendt, H.-P. Voss,
& J. Wildt (Eds.), Neues Handbuch Hochschullehre (s. 1-10). RAABE.
Dostupné z http://www.nhhl-bibliothek.de/

Wong, J., & Waring, H. Z. (2010). Conversation analysis and second language
pedagogy: A guide for ESL/EFL teachers. New York: Routledge.

199


https://doi.org/10.1111/j.1467-9922.2009.00526.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-9922.2009.00526.x
https://doi.org/10.1016/j.system.2013.08.007
https://doi.org/10.1016/j.system.2013.08.007
https://doi.org/10.1515/applirev-2014-0005
https://doi.org/10.1016/j.lcsi.2013.08.001
https://doi.org/10.1016/j.lcsi.2013.08.001
https://doi.org/10.1016/S0898-5898(05)80001-4
http://www.nhhl-bibliothek.de/

Woolard, K. A. (1998). Simultaneity and bivalency as strategies in bilingualism.
Journal of Linguistic Anthropology, 8(1), 3-29. https://doi.org/10.1525/
jlin.1998.8.1.3

Wulff, S., Swales, J. M., & Keller, K. (2009). ,,We have about seven minutes
for questions*: The discussion sessions from a specialized conference.
English for Specific Purposes, 28(2), 79-92. https://doi.org/10.1016/].
esp.2008.11.002

Yang, L. (2010). Doing a group presentation: Negotiations and challenges
experienced by five Chinese ESL students of Commerce at a Canadian
university. Language Teaching Research, 14(2), 141-160. https://doi.
org/10.1177/1362168809353872

Yin, R. K. (2008). Case study research: Design and methods (4. vyd.).
Thousand Oaks: SAGE.

Yule, G. (2010). The study of language (4. vyd.). Cambridge: Cambridge
University Press.

Yuling, P. (2013). Interactional sociolinguistics as a research perspective.
In C. A. Chapelle (Ed.), The encyclopedia of applied linguistics (s. 1-8).
Chichester: Wiley-Blackwell.

Zapletalova, G. (2012). Relationships and identities in conference presentations:
Czech speakers presenting in English. In R. Trusnik, K. Nemcokova,
& G. J. Bell (Eds.), Theories and practices: Proceedings of the Third
International Conference on Anglophone Studies (s. 197-207). Zlin:
Univerzita Tomase Bati ve Zlin€.

Zapletalovd, G. (2014). Multimodality in academic language: Aspects
of the lexicogrammar of presentation slides. Discourse and Interaction,
7(2), 61-75. https://doi.org/10.5817/DI2014-2-61

Zapletalova, G. (2016). ,JI have to admit that my position will be more
difficult...*“: A genre analysis of introducing the conference paper move.
In R. Tomaskova, C. Hopkinson, & G. Zapletalova (Ed.), Professional
genres from an interpersonal perspective (s. 76—111). Newcastle upon
Tyne: Cambridge Scholars Publishing.

Zeman, J. (2013). Verbdlni a neverbdlni prostredky v komunikaci mlddeZe.
Hradec Krilové: Gaudeamus.

Zifonun, G., Hoffmann, L., & Stecker, B. (1997). Grammatik der deutschen
Sprache. Berlin: Walter de Gruyter.


https://doi.org/10.1525/jlin.1998.8.1.3
https://doi.org/10.1525/jlin.1998.8.1.3
https://doi.org/10.1016/j.esp.2008.11.002
https://doi.org/10.1016/j.esp.2008.11.002
https://doi.org/10.1177/1362168809353872
https://doi.org/10.1177/1362168809353872
https://doi.org/10.5817/DI2014-2-61

Seznam obrazku a ukazek

Obrazek 4.1.

Ukazka 5.1.
Ukézka 5.2.
Ukézka 5.3.
Ukézka 5.4.
Ukazka 5.5.
Ukézka 5.6.
Ukazka 5.7.
Ukazka 5.8.
Ukazka 5.9.
Ukézka 6.1.
Ukézka 6.2.
Ukéazka 6.3.
Ukéazka 6.4.
Ukéazka 6.5.
Ukéazka 6.6.
Ukézka 6.7.
Ukézka 6.8.
Ukézka 6.9.
Ukéazka 6.10.
Ukéazka 6.11.
Ukéazka 6.12.
Ukéazka 6.13.

Planek ucebny.........ccoceivinininiininiiiccccee 49
Kontrola cvic¢eni s podminkovymi vétami ............cccceevveeunennee. 63
Kontrola cviceni s predloZKami.........ccoveviererveniniienienienenn 66
Where are the Others?..........occeviiiiiiiiiiiiiiiececceeeeee e 68
Hodné rad, hodné domacich UKOIT...........oceeevvveiivivenieeeeeennne. 70
Co potiebujete za tim NO?......coceveererienenienieeeneeeeeeeieene 72
Kontrola dochazKy .........ccocovieiiiiiiiiiiieee e 74
What do you notice if you meet somebody for the first time?.. 76
Pavlina diskutuje s Evou 0 SOKTatovi .......ccceevvevcieenieenieennens 78
SELES ettt et ettt 80
Michal ¢te nepocitatelnd podstatnd jména ............cccceeeeenennee 90
ENJOY ettt 91
INAOPAK ..o 91
This room doesn’t use — iSn't USed .....ceevveereereerierieneiieieeeene 93
Did the hotel offer changing your room?...........ccccceevverieennenne 93
S 94
It shouldn’t em doesn’t have to be true........ccoceeveereererienennnene 95
Popis fotografii v prezentaci o Edvardu BeneSovi.................... 96
SPOJENE ...ttt e 97
NAPAANE]SI? ..t 97
CIIIMIC ..ottt ettt ettt et b et eb et e e 99
Bullying — bullied......cccceviiriieniiiiieiieeecieeeceeeeeee, 100
Stay in 0Ne PlACE...c..eeviriieiiiieieneeereec e 101

201



Ukézka 7.1.
Ukazka 7.2.
Ukézka 7.3.

Ukéazka 7.4.
Ukézka 7.5.
Ukézka 7.6.
Ukéazka 7.7.
Ukéazka 7.8.
Ukézka 7.9.
Ukézka 7.10.
Ukézka 7.11.
Ukézka 8.1.
Ukézka 8.2.
Ukézka 8.3.
Ukéazka 8.4.
Ukézka 8.5.
Ukézka 8.6.
Ukéazka 8.7.
Ukazka 8.8.
Ukézka 8.9.
Ukazka 8.10.
Ukéazka 8.11.
Ukazka 8.12.
Ukézka 8.13.
Ukéazka 8.14.
Ukéazka 9.1.

202

JAK 10 FICE ettt 113
Ja nevim, jak se fekne davat pOZor.........ccceceevueevieenieenieennnenn 115
KdyZ mate pfidavny jméno a chcete vytvofit jakoby

skupinu t€ch TdT ..o..veivieiiiiiii e 117
Zase vSichni by to MEN NOSIt....cc.eevvveeriieiiieriieieieeeeeee e 119
Se vzdycky zaméfte na to, co je dUleZité...........cceovvvrrrnennene. 120
JA asi POCKAM ...o.oiiiiiiiiic e 122
Co jim hrozi — vyhynuti........ccooviiniiiiiiicceeceeeeen 123
ZIOAVIE S8 ..ottt ettt ettt ettt et sttt st 124
ZANANDENY ....onviiiiiiiiiiieeite ettt 124
Jako POAPOTOVACT......eviiiiiiieiieeiieiic e 124
Do you understand to gain?........ccccoceevverieniinienenienenieneneen 125
Struktura PreZentace.........oceeeeverueerueniienieeienieeiesieeeeseeeneeseees 131
ZACAtEK PIEZENTACE .....c..eouveniieiiiiieieiiecieeieete e 132
IMUOZEM? .ttt 133
Zacatek prezentace o Antoninu Dvorakovi .........ccceeeeeenene. 135
This is Jean-Michel Basquiat ...........ccccoeceevieieniiieniiieeee, 136
Troppau — OPAVA ..cuvieriiieiieiieeiteiee ettt 138
Rebellious, neglected..........cocueririenieiiniiniinceicieeceeceen 139
Yeah 1t7s Left....o.eoiiiieiiiee e 140
Did you visit er Mendel’s museum?.........cocceevueeveeenveenieennnenn 142
Have you read some books from him? .........ccccceeeeeviieneennnen. 142
Why you are happy? ......cccceeeverienenienenieieeeceee e 143
Any questions? NO qUeStIONS? ........c.eecveeeerieeienieeeeneeeeneeene 144
What’s your favourite thing from him? ...........cccccceviieneennnen. 145
Did you like his ideas about Austro-Slavism?...........c..ccc.c..... 147
WATSAW .ot 157



Vécny rejstrik

A___

analytické zobecnéni 4041, 45

analyza diskurzu 27-28

aplikace vysledkt vyzkumu do praxe
11,43, 165-167

aplikovana lingvistika 17, 19-20

~

C
¢teni nahlas 67, 83, 85, 94-95

D___

dialogické vyucovani 161-162

dialogismus 10

didaktika cizich jazykd/anglického
jazyka 21-22, 38, 85-86, 106-108,
127-128, 151-152, 155-160

E___

edukacni lingvistika 10, 17-20, 22,
155-160

e-learning 48

etnometodologie 29-30, 42, 165

G___
gramatika 47, 48, 70, 73, 85, 92, 96,
103, 108, 117-118, 136, 151

H
hledani slov 97-98, 105, 115116, 127

CH _

chyba 69, 85, 89, 92, 100-101, 102,
103, 105, 106, 107-108, 151
vyslovnosti 52, 64-65, 77, 85, 89,
90, 94-95, 96, 103-104, 107, 136

I__

institucionélni cil 38—40, 43, 60, 86,
91, 153, 155, 162, 163

instituciondlni dialog 36, 38—40, 43,
66, 154, 161, 162, 167

interakce 19, 25-26, 28, 29, 32-33, 151
ve tfidé 9-10, 13, 15-17, 18, 20,
22,23, 33,38-40, 4243, 60-62,
89, 104, 112, 130, 155, 157-160,
161, 165-167, 168

K___
kontextualizace 111, 112
kontinuator 77, 79-80, 81, 97, 99, 100,
102, 105, 107, 148, 150, 158, 160
kontrola
cvifeni 62, 63-69, 82, 83, 85, 86,
92, 119-120
dochazky 74,75, 83
komunika¢ni kompetence 21, 57
konverzacni analyza 10, 11, 15, 16,
25,28, 30, 31-44, 56, 59-62,
87-89, 109, 111-112, 126127,
130, 149, 152, 153—-157, 158,
161-163, 165-168
kritické teorie/ptistupy 16, 27, 28,
34,155

M

misto prihodné k vystfidani 60, 72,
79, 81, 103, 143, 150

mluveni (feCova dovednost) 86, 151,
152

mnohojazycnost 28-29, 40, 127, 134,
154

203



o___

oborova didaktika 10, 20-21, 22,
38, 109, 166 (viz téz didaktika
anglického jazyka)

obsah (ucivo) 9, 16, 20, 24, 38, 47, 57

oprava 11, 33, 36, 38, 43, 56, 64, 67,
69, 73, 84, 85, 87-109, 113-119,
120, 127, 135, 137, 139-141, 156,
158-160, 166
porozumeéni 90, 99-100, 137-138,
152
vyslovnosti 64, 85, 89, 90, 94,
103-104, 107, 137, 158-160
(viz téz hledani slov,
preformulovéni, sebeoprava)

paradox pozorovatele 46

pauza 33, 50, 52, 62, 68, 69, 71, 72,
73,74, 81, 82, 88, 90, 92, 93, 95,
97, 98, 103, 105, 114, 115, 120,
134, 136, 137, 139, 140, 143, 145,
146, 148, 158, 159

pedagogika 10, 12-13, 16, 18, 19,
20, 21, 23-26, 38-39, 42, 109,
130, 154, 161-163, 168 (viz téz
vysokoskolska pedagogika)

plynulost — viz zaméfeni mluv¢ich
na komunikaci

pohled, o¢ni 32, 65, 71, 158

porozuméni (vzdjemné) 26, 32-33,
34, 82, 89, 102, 119, 152, 153, 169
viz téZ oprava porozumeéni

poslech s porozuménim 120-121, 131

programované uceni 108-109

preformulovani (recast) 100-101,
106, 107, 146

preklad (ve vyuce) 70-71, 118,
123-125

prekryv replik 59, 67, 71, 72-73, 82,
97, 114-115, 141, 143, 148

prepinani k6da — viz stéidani koda

presnost — viz zaméfeni mluvcéich
na presnost

204

R___

replika 38, 60 (viz téz stfidani
replik, vypovéd)

referaty/prezentace studentt 11, 47,
50, 129-152, 160, 163-165, 167

R
fad interakce 30, 33, 36, 37, 102, 153
fizeni tiidy/vyuky 18,20, 121-122, 127

S___

sebeoprava 69, 88, 93, 94, 95-96,
103, 104, 105, 106, 107, 108, 114,
116, 136, 156, 159, 166

sekvence 32, 36, 37
parova 75, 81
postranni 122
tiisloZzkova (IRE) 61-62, 65, 66,
68, 75, 81, 82-83, 85, 92, 108,
116, 119, 136, 161
vloZena 81,92

slovni zasoba 39, 85, 103, 122-126,
127, 151

sociokulturni teorie 16, 25-26, 33,
127-128, 151, 158, 164

sociolingvistika 16, 27-30, 111, 154,
156

sociomateridlni pfistupy 152

seminai 23-24, 163

stfidani mluvéich/replik 11, 33, 36,
38, 43, 59-86, 88, 91, 95, 102-103,
120, 135, 136, 137, 140, 143, 146,
148, 149-150, 152, 156, 159, 162,
163164

stiidani kéda 11, 29, 39-40, 90, 98,
111-128, 134, 154, 156

T
terénni pozndmky 48, 56
transkripce 13, 35, 41, 50-55

U___

uceni se 13, 20, 21-22, 25-26, 33,
105, 127-128, 156, 164
v interakci 56, 115, 157-160



ukon (action) 13, 32, 33, 36, 40, 55,
64,82, 127, 132, 146, 150, 155,
158-160, 161
télesny (embodied action) 150,
168

v

vyklad uciva 68-69, 71, 83-84, 86,
104, 116, 120, 122, 126, 127, 139

vynorujici se dospélost 24

vymeéna — viz sekvence

vypoveéd' 60, 77, 79, 80, 81, 86, 88,
96, 112
zamérn€ nedokoncena 62, 73, 83,
107, 108, 114, 160

vyslovnost 67, 85, 91, 94-95, 96,
108, 116, 139, 152, 158 (viz téz
chyba vyslovnostni)

vysokoSkolska pedagogika 10,
23-26, 163-165

vyuka 9, 11, 13, 15, 16, 20, 23-24, 26,
29, 38-39, 45, 48, 57, 83, 128, 129,
153-155, 156, 162, 164-165, 168
frontalni 11, 50, 57, 60-62, 66,
71, 82, 84, 89, 92, 108, 127, 150,
157-159,161-162, 163-164, 168

vyucovani 13, 17,21-22, 128

vyvolavani studentd 61, 65-67, 71, 85

vyzkum
mezioborovy 10, 12, 16-19, 22
zakladni 10, 17, 165
(viz téZ aplikace vysledku
vyzkumu do praxe)

Z____

zakotvena teorie 38

zaméfeni mluvéich 155-156, 162
na komunikaci 56-57, 75-82, 84,
86, 95-101, 105-106, 113-116, 140
na presnost 56-57, 62-75, 82-84,
85,90-95, 103104, 116-119
zména v zaméfeni mluvéich
101-102, 105-106, 137, 139

205



Védecka redakce Masarykovy univerzity

prof. MUDr. Martin Bares, Ph.D.; Ing. Radmila Drobénova, Ph.D.;

Mgr. Tereza Fojtova; Mgr. Michaela Hanouskova; doc. Mgr. Jana Hordkov4, Ph.D.;
doc. PhDr. Mgr. Tomas Janik, Ph.D.; doc. JUDr. Josef Kotdsek, Ph.D.;

doc. Mgr. et Mgr. Oldfich Krpec, Ph.D.; PhDr. Alena Mizerov3;

doc. Ing. Petr Pirozek, Ph.D.; doc. RNDr. Lubomir Popelinsky, Ph.D.;

Mgr. Katefina Sedlackova, Ph.D.; prof. RNDr. David Trunec, CSc.;

doc. PhDr. Martin Vaculik, Ph.D.; prof. MUDr. Anna Vaska, CSc,;

Mgr. Iva Zlatuskova; doc. Mgr. Martin Zvonar, Ph.D.

Interakce ve vyuce

anglického jazyka

na vysoké skole pohledem

konverzac¢ni analyzy

Mgr. FrantiSek Tama, Ph.D.

Edi¢ni fada: Cizi jazyky a jejich didaktiky: teorie, empirie, praxe
Svazek 7

Vydala Masarukova univerzita, Zerotinovo nam. 617/9, 601 77 Brno
Jazykové korektury Mgr. Ondiej Pechnik

Grafickg ndvrh obdlky Mgr. Jana Nedomova

Sazba Mgr. Tereza Ceikova

1. elektronické vydani, 2017

ISBN 978-80-210-8888-7



Monografie je vénovana problematice interakce
ve tridé. Vychdazi z 987 minut nahrdvek seminarni
v{uky anglic¢tiny a podrobné zkouma zaznamena-
nou interakci. Pomoci konverzacni analyzy popi-
suje, jak se Ucastnici vyuky stridali, jak provadéli
opravy, jak prepinali mezi angli¢tinou a ¢estinou
a jak realizovali studentské prezentace. Sir$im ci-
lem monografie je prispét do diskusi o vyzkumu
interakce (nejen) ve tridé.
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