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(RE-)CONSTRUCTION OF THE SCHOOL
SCIENTIFIC VOCABULARY

ZUZANA SALAMOUNOVA

Abstrakt

Predlogeny prispévek popisuje, jakym 3 prisobem dochdazi k (re)konstruovini Skolnibo védeckého slovniku
— procesu preddvini a osvejovdni Skolnich védeckych pojmii a hleddni jejich vyznami prostiednictvim reci.
Proces (re)konstruovini skolniho slovniku je chapdn jako souidst socializace do skolniho jag yka, t3n. jako
souiast obsablejsiho procesu, v jehog ramci se dci il vyugivat jaz yk specifickym, kulturné podminénym
gpiisobem, ve shodé se vyklostmi viukovych aktivit daného skolnibo predmétu, kterym je v pripadé této
studie lesky jaz yk — milnvnice. Studie je koncipovina jako kvalitativni vyzkumné Setrent, jez je vystavéno
na principech lingvistické etnografie. Na zdkladé analyzy dat jsou predstaveny a popsdny (tyri fize (stiet
Jazyki, fize bilingvni, védeckd explicitni a védecka implicitni), jimig ulitelky i Zdci v procesu (re)kon-
struovani Skolniho védeckého slovnikn prochdzeji. Dale jsou vymezeny t3v. prekladové strategie, jimig se
ucitelky snagi pribligit Zakiim obsah pojmi, s nimiz se ve vyuce aktudlné pracuje.

Kli¢ova slova
socializace do Skolniho jaz yka, Skolni védecky slovnik, védecké pojmy, kagdodenni pojmy, lingvisticka etnografie

Abstract

The present paper describes the way in which a school scientific vocabulary is (re)constructed — the process of
mediation and acquisition of school scientific concepts and search for their meanings throngh speech. The process
of school vocabulary (re)construction is viewed as a part of socialization in the school language, i.e. as a part
of a more complex process where students learn to use language in a specific and culturally conditioned way
in accordance with habitual teaching activities of a given school subject — Cgech Grammar in the case of this
study. The study is framed as qualitative research built upon principles of the linguistic ethnography. Based
on data analysis, it presents and describes four stages (the clash of langunages, the bilingual stage, the explicit
scientific stage, and the implicit scientific stage) that teachers and students go through in the process of school
scientific vocabulary (re)construction. Further, it defines “translation strategies”, which teachers use in order
to elucidate the content of concepts currently used in instruction to students.
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socialization in school language, school scientific vocabulary, scientific terms, everyday terms, linguistic ethnography



10 ZUZANA SALAMOUNOVA
Uvodem

Ve chvili, kdy Zaci vstupuji do Skoly, za¢inaji se v ramci uceni konkrétnich
poznatkl ucit také to, jakym zptsobem o nich maji hovofit. Tento proces,
kdy se Zaci uci vyuzivat jazyk specifickym, kulturné podminénym zpuso-
bem, ve shodé¢ se zvyklostmi vyukovych aktivit dané¢ho skolniho predmeétu,
byva oznacovan jako jazykova socializace ¢i socializace do $kolniho jazyka
(Halliday, 1994; Rymes, 2008). V procesu vyucovani a uceni hraje sociali-
zace do Skolniho jazyka zasadn{ roli, nebot’ to, ze se Zaci stavaji v urcitém
predmétu vzdélanymi, je do zna¢né miry podminéno pravé tim, ze prosli
procesem socializace do skolniho jazyka (Mercer, 1995, s. 31) a naucili se
o ucivu hovotit. Vyzkumna setfen{ totiz opakované poukazujf na to, ze fada
zakovskych neuaspécht je zpusobena chybami v tom, jak Zaci pouzivaji jazyk
daného predmétu (srov. napi. Higgins, 2003; Louwrese, Crossley, & Jeuniaux,
2008).

V procesu socializace do skolniho jazyka lze vymezit dva vzajemné pro-
vazané procesy. Prvnim z nich je samotné vybaveni védeckymi pojmy (res-
pektive tzv. technickou slovni zasobou, viz Higgins, 2003, s. 56), které jsou
charakteristické pro dany pfedmeét a dané ucivo. Uchopeni u¢ebniho obsahu
v pojmech je podminkou toho, aby byly vyukové obsahy ,,pro ucitele a jeho
zaky myslitelné a sdélné, aby se daly didakticky vyuzit“ (Janik et al., 2013,
s. 220). Pokud tedy ucitelé a zaci chtéji o ucivu hovortit, museji disponovat
pojmy, kterymi je oznacuji, coz jasné vypovida o vyznamu pojmové prace
ve skole (stov. Stech, 2009). Znalost pojmi, které se v daném piedmétu
pouzivaji, vsak sama o sobé¢ jesté neni klicem k dspéchu. Stejne dulezité je
také pojmy adekvatné pouzivat v proudu feci a proniknout do zpusobu jejiho
pouzivani v daném oboru ¢i pfedmétu (Mercer, 1995, s. 34). Vhodnou me-
taforu vztahu mezi osvojenim pojmu a specifickou formulaci jednotlivych
predmeéta vykresluje Higgins (2003, s. 56) pfirovnanim k uceni se frazi
v cizim jazyce. Znalost jednotlivych slovicek samoziejmé sehrava zasadni
roli, nicméne k porozumeni specifickym frazim zkratka nestaci.

Aby zaci mohli v iplnosti vaimat jazykovou realitu vlastni danému pred-
métu a stat se (idealné plynulymi) mluvéimi Skolnfho jazyka, museji projit
obéma naznacenymi procesy. Trajektorie obou téchto procesu jsou vsak
zCasti izolované, a proto se na tomto misté zaméfim pouze na prvai z nich
— na to, jakym zpusobem ve skolni tfidé dochazi ke spole¢nému (re)kon-
struovani slovni zasoby' daného pfedmétu. Cilem studie tak je prozkoumat
pojmy jakozto ucivo v jejich ,,hlavnim zpuasobu existence, tj. ve stavu pfe-

Pojmy slovni zasoba a slovnik v ramci celé studie chapu jako synonyma.
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davani (Stech, 2009, s. 108), a to z hlediska jejich zprostiedkovani v fe¢i
ucitela a zakt. Pojem (re)konstruovani je pouzivan proto, ze z hlediska
ucitele a zakd se jedna o dva odlisné, byt’ paralelné probihajici procesy.
Zatimco ucitelé jiz védecky slovnik maji osvojeny — jejich ,,socialni zasoba
veédeni® v dané oblasti je bohata a odborna (Berger & Luckmann, 1999, s. 47),
takze spole¢né se zaky svuj slovnik opétovne vytvateji (rekonstruuji), pro
zaky je obsah pojmu a jejich vyznam vetsinou spise neznamy ¢i tuseny (v po-
dob¢ naivnich, neuplnych ¢i zkreslenych predstav, které jsou védeckému
chapani vzdalené, pfipadné v podobé pseudopojmu, které vykazuji stejnou
vnéjsi podobu, nicméné byly vytvofeny podle jinych zakonitosti nez pojmy,
jimiz disponuji ucitelé, srov. Vygotskij, 1970, s. 140—-148), takze svtj vedecky
slovnik? aktualné konstruuji.

Skolni jazyk a jeho charakteristiky

Ucitelé a zaci vytvarteji specifické jazykové spolecenstvi. Prostfednictvim feci
sdileji urcity ,,vnitini prostor, v némz se spole¢né orientuji a pohybuji
(Vankova, 2007, s. 16—17). Vzhledem k tomu, Ze v centru pozornosti této stu-
die stoji to, jak spolu ucitelé a zaci komunikuji o ucivu, budu nadale hovofit
pfimo o s$kolnim jazyce, kterym je ucivo zprostiedkovavano.

Skolni jazyk maze byt popsan ze dvou riznych perspektiv — jednak svou
organizaci a jednak z hlediska svého obsahu (naptiklad pouzité slovni za-
soby ¢i skladby, srov. Schleppegrell, 2001, s. 432). Pozornost vénovana jeho
organizaci vychazi z teze, ze pouzivani jazyka ve $kole je socialné a kulturne
organizovano (Gutiérrez, 2002, s. 338). Jazyk je tedy v prostfedi skoly
a napfi¢ jednotlivymi aktivitami riznym zpusobem strukturovan a zdci,
za pomoci hnactho motoru, kterym je pro né snaha fici spravnou véc ve sprav-
nou chvili (Martin, 1983; Makovska, 2011), postupné pfichazeji na tzv.
nevyicena pravidla skoly (Mehan, 1979). Prostfednictvim porozumeéni
témto pravidlim pak své uzivanijazyka postupné pfizpusobuji identifikova-
nym situacnim kontextam. Tento proud zkoumanf jazyka je zakotven v tra-
dici konstitutivni etnografie (Kucera, 1992) a ma blizko ke zkouman{ ko-
munikace a jejich struktur (srov. napf. Mehan, 1979, v ¢eském prostied{
novéji napt. Sedova et al., 2011, 2012).

Skolni jazyk byvéa synonymné oznacovan jako jazyk skolni védy ¢i skolni védecky ja-
zyk (srov. Lemke, 1990). Timto pojmem se pfitom nemini doslova védecky jazyk a ve-
decky slovnik, ale ,,8koln{ varianta védy®, pfizpisobena veéku a dosavadnimu vzdélani
zaka.
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Na druhé strané se ke skolnimu jazyku pfistupuje skrze popis jeho obsa-
hovych charakteristik. Jednou z tradi¢nich studif, ktera zachycuje charakte-
ristiky feci ucitele 1 zaku, je popis registri Cazdenové (1988), kterd hovoii
napfiklad o pozadavku standardni skladby, dekontextualizace ¢i konzistent-
nosti. Jednotlivé repliky (v tomto piipade zaku) tak maji byt gramaticky sprav-
né, abstraktni a zobecnéné, vztahujici se k tématu a informac¢né hutné. Mezi
dalsi identifikované odlisnosti skolnfho a kazdodenniho jazyka (Schleppeg-
rell, 2001, s. 438—440) patfi napiiklad naznaceni pfechodd mezi vétami.
Zatimco v kazdodennim jazyce k pfechodim casto dochaz{ pouze prostied-
nictvim prozodickych prvka (lidé ¢asto hovoii jednou ,,nekonecnou” vétou,
kterou segmentuji intonaci), ve skolnim jazyce je véta od véty oddélovana
zejména pfimo skladbou, svym uspofadanim. Vedle toho skolnimu jazyku
dominuje konkrétni, co nejspecifictejsi slovni zasoba (zatimco v kazdodennim
jazyce mluvei fikajf napiiklad pouze /idz, kdyz maji na mysli specifickou sku-
pinu, ve skole je tato skupina zpravidla explicitné pojmenovana, napfiklad
Rekové). Tyto vlastnosti §kolniho jazyka pak usti v jeho vyraznou lexikalni
hustotu — vzhledem k tomu, Ze ve skole je nutné bé¢hem kratkého casu fici
vetsi mnozstvi informaci, objevuje se zde oproti kazdodennimu jazyku mno-
hem vice tzv. plnovyznamovych slov.” O vyrazné lexikalni hustoté jakozto
jedné ze zakladnich charakteristik $kolnfho jazyka vypovida také vyzkum
Sharpeové (2008), ktera jde jesté dal nez Schleppegrellova a poukazuje na
to, ze ve skolnim jazyce je dokonce jasné¢ piedurcen vybér konkrétnich
plnovyznamovych slov.* Uvedené pouziti vyssi lexikdlni hustoty tak podle
Sharpeové (2008, s. 135) umoznuje tzv. kondenzaci vyznamu. V dusledku
téchto svych vlastnosti se skolni jazyk oproti jazyku kazdodennimu stava
mnohem vice abstraktnim a technickym, ale spolu s tim také naro¢néjsim
na pozornost. Mezi dal$imi charakteristikami skolnfho jazyka se pak uvadi
napiiklad pfevaha vypovédi v pfitomném case (Csomay, 2005), odehravajicich
se v konstantni pfitomnosti.

Mezi plnovyznamova slova (autosémantika) jsou fazena podstatnd a pfidavna jména,
slovesa a piislovce, v ne¢kterych pojetich také ¢islovky (viz Karlik, Nekula, & Rusino-
va, 1996, s. 73 an.).

Jako pfiklad uvadi to, ze ucitel ve vyuce radé¢ji vyuzije podstatné jméno smrt misto
slovesa zemfit. Ackoli se v obou piipadech jedné o plnovyznamova slova, pokud je ve
véte pouzito podstatné jméno smrt, ma ucitel moznost vmeéstnat do jedné véty vice
informaci. Srovnejme véty Rekové zemfeli u Thermopyl v poétu 2000 muzza vs. Smrt
Rekd u Thermopyl v po¢tu 2000 muzi poskytla cas k evakuaci obyvatel Athén.
Druhou uvedenou variaci je automaticky mozné vytvofit vetu, kterd bude na kratké
plose obsahovat vice informaci, nez je tomu u véty prvni (pfiklad autorky).
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Charakterizovat jazyk Skoly tak, aby byla zachycena jeho specifika napti¢
jednotlivymi pfedméty nebo vyukovymi situacemi, je vSak pomérné pro-
blematické, nebot’ jeho univerzalnich rysia neni mnoho. Vedle autort, ktefi
zustavajf u vymezeni demarkaénilinie mezi $kolnim a kazdodennim jazykem,
proto jini vychazeji z poznatku, ze pouzivany jazyk variuje od pfedmétu
k pfedmétu (Dudley-Evans, 1994) a jdou pfimo ke specifikim jazyka jed-
notlivych pfredmett.

Specificnost jazyka konkrétniho pfedmetu pak muze spocivat napiiklad
v tom, nakolik je tento jazyk déjovy a nakolik je spisSe reflektivni a interpre-
tacni, coz je mozné chapat jako jeden z rozdild mezi humanitnimi a tech-
nickymi pfedmeéty. Wignell (1994), ktery tyto vlastnosti jazyka zkoumal
komparaci jazyka text v uc¢ebnicich déjepisu a technické vychovy pro dru-
hy stupen zakladni skoly, na zaklade své analyzy dospél k tomu, ze specific-
ky v technickych pfedmétech se jazyk v zasadé pohybuje od deklarativniho
modu k rozkazovacimu, od relativné abstraktniho vyjadfeni ke konkrétnimu.
Funkci tohoto uspofadani pfitom v prvnf fad¢ je, ze ¢tenafe vedou pfimo
k akci a vyvolavaji dojem individudlni zkuSenosti (pfikladem by mohl byt
jazyk pracovniho postupu). Oproti tomu v déjepisu a dalsich humanitnich
predmétech dochazi spise k reflexi — udalosti jsou vyrazné interpretovany
a jazykovy postup je zde opacny, postupuje od individudlni ke kolektivni
sdilené zkusenosti (hovofi se napfiklad o tom, co znamenaly urcité historic-
ké uddlosti a jak se na né Ize divat). Wignell (1994) ptfitom dodava, ze pokud
si zaci nejsou védomi téchto pravidel v jazyce pfedmétt, maji mensi Sanci
uspét také ve svém vlastnim pouzivani jazyka. Pravé v ne/proniknuti do
implicitnich pravidel jazyka pak vidi mozny divod, pro¢ jsou uspésni zaci
stale ti stejni (srov. také Sharpe, 2008, s. 135). Nejde o to, ze by byli chytfej-
$1 nebo ucivu rozuméli vice nez jejich spoluzaci, ale védi, jakym zptsobem
o ném majf hovotit, ptipadné psat.

Na dalsi jazykové specifikum, tentokrat ve fyzice, poukazali Louwrese,
Crossley a Jeuniaux (2008). Z jejich analyzy jazykového korpusu vyplyva,
ze ve fyzice je oproti korpustim jinych predmétt vyrazné mnozstvi kondi-
cionala. Dtivodem tohoto uspotfadani je specificka terminologie a zejména
pak zpusob, jakym se v daném pfedmétu formuluji védomosti. Pravé kon-
dicionaly a jejich pouzivani tak mohou vést k tomu, ze ¢inf argumentaci ve
fyzice vice explicitni. Jejich vyzkum soucasné prokazal, ze studenti, ktefi
dosahuji lepsich vysledka, maji ve své promluve také vice kondicionalt nez
jejich slabsi spoluzaci. Autofi tak potvrzuji Hallidayovu (1994) i Lemkeho
(1982) tezi, ze ucenim se jazyka fyziky se studenti soucasné uci fyziku, ¢imz
na pfikladu konkrétniho pfedmétu poukazuji na zasadn{ roli socializace do
skolniho jazyka v ramci procesu zakovského uceni.
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Od pojmi kaZzdodennich k pojmam védeckym

Uvedla jsem, ze k tomu, aby se Zaci stali uspésnymi mluvéimi skolnfho ja-
zyka, si mus{ osvojit slovni zasobu daného pfedmétu a proniknout do zpi-
sobu jejtho uplatnéni v proudu feci. Pfestoze jsou oba procesy rovnocenné
dulezité, 1ze proces zakovského konstruovani slovniku povazovat za urcitého
proniho hybatele, nebot’ uvédomeént si obsahu pojmt a jejich vzajemnych vzta-
hti je vstupni branou k dal$i analytické praci, v niz jsou tyto pojmy obsazeny
(Lemke, 1990). ,,Ucitel i zaci totiz mohou s ucivem racionalné zachazet
a komunikovat o ném pouze tehdy, jestlize je uchopi prostfednictvim sdé-
litelnych obsahovych jednotek — pojmu™ (Janik et al., 2013, s. 220). Pojmy se
stavaji tim, o ¢em se v dané situaci hovofi, konstruuji ,,sémantickou topiku
feci” (Doubek, 1996, s. 300). Znalost slovni zasoby, specifické pro konkrétni
ucivo, je tedy urcitym odrazovym mustkem k tomu, aby o ném zaci byli schop-
ni ve vyuce hovofit.

Pojmy, se kterymi se zaci v prostiedi skolni tfidy setkavaji, jsou dvojiho
charakteru — jedna se o pojmy kazdodenni a o pojmy védecké (srov. Vygotskij,
1970). Zatimco kazdodenni pojmy jsou konstruovany na zaklade bézné zku-
Senosti, znalosti védeckych pojmu, které jsou vlastni skolnimu prostfedi,
muze byt dosazeno pouze prostfednictvim jejich vysvétleni. Dité na zaklade
své zkusenosti napfiklad chape, ze balon pada, protoze je tézky (ma tedy zna-
lost kazdodenniho pojmu s#a), nicméné ze své zkuSenosti nevyvodi pojem
gravitace a k tomuto pojmu se vztahujici teorii (Scott, 2008).

S podrobnéjsim rozélenénim pojmi, s nimiz se zaci ve skole setkavaji,
pozdéji prisli Shuard a Rothery (1984). Stejne jako Vygotskij odlisili slovni
zasobu, jez je specifickd pouze pro dany pfedmét a kterou oznacujf jako
technickou slovni zasobu. Tato kategorie se tedy prekryva s Vygotského
veédeckymi pojmy. Piikladem muze byt napiiklad pojem polygon. Stejné tak
hovoif o kazdodennim slovniku, ktery sestava z pojm, jez zaci znaji z kaz-
dodenniho jazyka (viz Vygotského kazdodenn{ pojmy). Ustanovuji viak
jeste urcitou prechodovou kategorii, jiz oznacujf jako tzv. lexikalni slovnik,
kam zafazuji pojmy, které maji v matematice podobny (avsak nikoli stejny)
vyznam jako v kazdodennim jazyce. Pfikladem muze byt pojem gbytek, jejz
zaci znajf z kazdodenniho jazyka a ktery ma v matematice podobny vyznam
jako v kazdodennim jazyce, nicméné tu zastava pozici specifického mate-
matického pojmu. Touto kategorif tak poukazujf na to, ze urcité pojmy ve
Vygotského rozliseni mohou patfit soucasné¢ mezi kazdodenn{ i védecké
pojmy v zavislosti na tom, jak a kdy jsou pouZity. Zaci pfitom u téchto tzv.
lexikalnich pojmt mohou obsah pojmu ¢aste¢né vyvozovat z jeho kazdoden-
niho vyznamu. V centru pozornosti v této studii stoji pojmy védecké (nale-
zici k tzv. technické slovni zasob¢). Néekteré z nich vsak patff také k pojmim
lexikalnich, pfechodovych — pfestoze je zaci jakozto védecky pojem neznaji,
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z kazdodenntho jazyka s nimi jiz maji zkusenost, a proto tyto lexikaln{ poj-
my mohou slouzit jako prostiedky dorozumivani mezi ucitelem a zaky.
Zaci maji k dispozici produkt (pojem), ktery se shoduje s produktem (po-
jmem) ucitele, dochazi tedy ke vnéjsi shodé. Pojem, kterym disponuji zaci,
vsak za sebou ma jiny geneticky proces svého vytvafeni, u n¢hoz bude po-
stupné dochazet k novému specifickému uzivani jakozto pojmu védeckého
(srov. Vygotskij, 1970, s. 118—150).

Vzhledem k tomu, ze kontextem tohoto Setfeni jsou hodiny ¢eského jazy-
ka — mluvnice, zabyvam se védeckymi pojmy vztahujicimi se k u¢ivu gramati-
ky, jejichz abstraktni povaha ¢asto muaze byt explanacnim ofiskem. Vysvétlo-
vani védeckych pojmu z této oblasti se vénovala naptiklad Myhillova (2003,
s. 358), ktera konstatovala, ze samotné definice jednotlivych pojmu nejsou pfi-
1i$ napomocné, nebot’ jsou ¢asto vystaveény na hierarchickém porozumeént ji-
nym pojmim a uzivaji vyrazné abstraktni jazyk.’ Cesta, kterou volili uéitelé
v jejim Setfeni, proto spocivala v explanaci pojmu prostfednictvim piiklada.
Jak tuto situaci fesf ucitelé v ceském prostiedi, ukazu dale v této studii.

Metodologie vyzkumného Setfeni

Cilem této studie je odpovédét na otazku, jakym g prisobem probibi proces (re)kon-
struovani Skolniho védeckého slovniku pouzivaného uciteli a zaky ve vyuce ces-
kého jazyka — mluvnice. Snahou popsat urcité socialni praktiky na zaklade
detailni analyzy jazyka se tato studie hlasi k tradici lingvistické etnografie,
pro niz je typické, ze ,,kombinuje lingvistické metody, jimiz ziskava pfesny
popis komunikace a jejiho uspofadani, a pfitom dostava etnografickym za-
vazkim detailnosti a zacastnénosti” (Lefstein & Snell, 2014, s. 185). Jedna
se tedy o orientaci, ktera slucuje silné stranky obou pfistupt.

Teoretickymi vychodisky této orientace jsou zejména etnografie komuni-
kace a interakéni sociolingvistika (viz Gumperz & Hymes, 1964; Rymes,
2008), které poukazuji na to, ze jazyk a kontext (socialni realita) se navzajem
vytvafeji (srov. Duranti & Goodwin, 1992) a vzajemné se strukturuji. Urcity
kontext vyzaduje specifické pouzivani jazyka, které tento kontext vytvari.
Prostfednictvim detailni analyzy jazyka tak 1ze poukazat na podobu socialnich
aktivit, v nichz je tento jazyk uplatnovan (Rampton, Maybin, & Roberts,
2004, s. 2).

Na pifkladu vyzkumu Myhillové (2003) lze podtrhnout skute¢nost, ze skolni slovnik
svou povahou nenilinedrni, ale vytvafi hierarchicky uspofadanou strukturu, specific-
kou sit’ védeckych pojmu, se slozitymi vzajemnymi vztahy, jejiz pfedstavu si zaci mu-
seji vytvafet soubézné s pronikanim k obsahu jednotlivych pojmau.
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V této studii je pozornost vénovana skolnimu jazyku ve vyuce ceského
jazyka. Data byla sbirdna ve vyucovacich hodinach ¢eského jazyka — mluv-
nice, které probihaly v péti tfidach na urovni nizstho sekundarniho vzdéla-
vani. Ve ctyfech pfipadech se jednalo o osmé roc¢niky, v jednom piipadé
o ro¢nik sedmy. Pozorovana byla vyuka ve tfidach ucitelek, které jsou svym
okolim vnimany jako piifklady dobré praxe. Divodem pro zvoleny zpusob
konstruovani vzorku je ten, ze vyuka pojmu je chapana jako problematicka
i v ramci uvazovani o jeji idedlni podob¢ (srov. napf. Dvorak, 2009), tzn.
v podobé, ktera ucitele stavi do role toho, kdo disponuje oborové didaktic-
kymi znalostmi a ,,epistemickou kompetenci (Stech, 2004, s. 42). Volba re-
spondentek, které reprezentuji dobrou praxi, tedy umoznuje soustfedit se na
proces pfedavani pojmu, aniz by bylo nutné se zaméfovat na to, ze ucitelky
samy pojmovou vybavou adekvatne nedisponuji.

V prabehu sbéru dat se na vyzkumném Setfeni podilely ¢tyfi ucitelky,
které byly doporuceny svym okolim a o jejichz vysokém standardu prace
hovotilo také vedeni jejich skol. Kazda z ucitelek méla na své skole expertni
pozici, napt. jako koordinatorka oblasti jazyka a jazykového vzdélavani
v ramci skolnfho kurikula, jako ucitelka vedouci kabinet ceského jazyka
v ramci celé zakladn{ skoly ¢i jako lektorka ostatnich ucitelt (a to nejen v ram-
ci dané skoly). Ve vsech pfipadech se jednalo o aprobované ucitelky s praxi
od 20 do 25 let. Dvé z vyucujicich uci ve velkém mésté, jedna v malém més-
té (cca 10 000 obyvatel) a jedna v méstysi (cca 1000 obyvatel). Sbér dat pro-
bihal prabézné od ledna 2011 do ¢ervna 2012. Udaje o respondentkéach
a o ucivu, kterému se v daném tematickém bloku vénovaly, véetné veédeckych
pojmu, pfiblizuje tabulka 1.

Tabulka 1
Ulivo ve vyuce respondentek

Respondentka | Po¢et hodin | U¢ivo tematického | Nové védecké pojmy

pozorovani bloku (podle obsahu pozorovanych
ve t¥idé hodin)
Alzbéta 8 hodin v 8. A | Vyznamové poméry | Soufadné souvet]
8 hodin v 8. B | mezi soufadné — pomér slucovaci
spojenymi vétami — pomér stupnovac{
a vétnymi cleny — pomér odporovaci

— pomér vylucovaci
— pomér piic¢inny
— pomér dusledkovy
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Lucie 8 hodin v 8. A | Sklonovani obecnych | Obecna jména piejata
jmen piejatych — sklonna
a cizich vlastnich — nesklonna
jmen Obecna jména cizi
— sklonna
— nesklonna
Michaela 6hodinv 7. B | Vety jednoclenné Veéta dvojclenna
a dvojclenné, vétné — ¢ast podmétnd
ekvivalenty — ¢ast prisudkova

Véta jednoclenna

— v¢ta jednoclennd slovesna

— véta jednoclenna neslovesna
= vétny ekvivalent

Sabina 9 hodin v 8. B | Druhy vedlejsich vét | Druhy vedlejsich vét

— vedlejsi véta podmetna
— vedlejsi véta predmétna
— vedlejsi véta ptivlastkova
— vedlejsi véta vlozena

— vedlejsi véta doplinkova
— vedlejsi véta prislovecna
— mistn{

— casova

— zpusobova

— mérova

— pficinna

— davodova

— podminkova

— ptipustkova

Data, z nichz tato studie vychazi, byla sesbirana prostfednictvim pfimého
zucastnéného pozorovani vyucovacich hodin (Spradley, 1980). Jak popisuje
Maybinova (1994), fe¢ v jedné vyucovaci hodiné je soucasti dlouhé konver-
zace v ramci vyucovani a uceni, jez mize probihat celé tydny i mésice.
Pozorovan{ bylo proto vzdy zaméfeno na vsechny vyucovaci hodiny, které
se vztahuji k jednomu probiranému tématu, tedy na cely tematicky blok uci-
va. Tim se podafilo zaznamenat nejen izolované promluvy, ale ucelené fe-
cové trajektorie (Wortham, 2000).

Sledovani celého tematického bloku uciva umoznuje to, co nedovoluje
jednorazovy (ptipadné opakovany jednorazovy) sbér dat — sledovat vyvoj
tématu v celé jeho kontinuité, zaznamenat komplexni vyuku prohlubujici
se v prub¢hu navazujicich vyucovacich hodin (coz je metodologicky pozada-
vek, o kterém hovoft{ napf. Mercer a Littletonova, 2007). Pokud napftiklad
zaci nécemu nerozuméli ve tfet! vyucovaci hodiné, bylo mozné se podivat,
co tomuto mistu pfedchazelo a jakym zpusobem se zaci doposud s neporo-
zuménim vyrovnavali, pfipadné jaké situace tim byly pozdéji vyvolany.
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Ze zucastnéného pozorovani vyucovacich hodin byly vzdy potizeny
terénni poznamky a zaznam audiostopy. V co nejkratsi dobé po pozorovani
byly oba zdroje dat pfepsany do datového transkriptu podle transkripcnich
pravidel Jeffersenové (1984). Pfepsana pfitom vzdy byla nejprve stopa z dik-
tafonu, do niz byly nasledné¢ vepisovany kompletni terénni poznamky.
Vzhledem k ¢asovani terénnich poznamek a zejména diky pfesnému zaznamu
znaéné C¢asti verbalnich vypovedi v terénnich zapiscich bylo mozné oba tyto
zdroje spojit v jeden transkript, ktery obsahuje veskerou vefejnou verbalni
komunikaci ve tfidé, neverbalni komunikaci, jez byla v danou chvili vy-
znamna, a popis aktivit, které ve tfid¢ aktualné probihaly (srov. Lefstein
& Snell, 2014, s. 186). Datovy material tvofi transkripty celkem 39 pozoro-
vanych vyucovacich hodin, v nichz je zachyceno pét tematickych bloku
uciva (dva bloky jsou z hlediska uc¢ebniho obsahu totozné, jedna ucitelka byla
pozorovana ve dvou paralelnich tiidach).

Datovy material byl nejprve analyzovan prostfednictvim tematického
kédovani, které vychazi z modelu Della Hymese, jenz jako jednotky analyzy
chape tzv. komunikaéni akty. Data z vyucovacich hodin proto byla v prvnim
kroku roztfidéna na jednotlivé komunikac¢ni akty vytvafejici vyukové epi-
zody, u kterych byla vyznacena jejich témata, funkce a struktura. Jednotlivé
vyukové epizody pfitom nebyly chapany izolované, ale jakozto navazujici
fetézce udalosti. Toto rozc¢lenéni vyucovacich hodin napomohlo vnimat
proménujici se situacni kontext vyuky 1 pfi nasledujicim opakovaném ana-
lytickém procesu otevieného kédovani (Strauss & Corbinova, 1999), které
probihalo ve shod¢ s principy pro lingvistickou etnografii typické mikro-
analyzy diskurzu (Lefstein & Snell, 2014, s. 185-187; Bloome & Carter, 2013,
s. 3—4).

Mikro-analyze diskurzu je nékdy vycitano, ze navadi vyzkumnika k pfi-
lisnému soustfedéni se na vyznam jednotlivych slov, coz mtze dstit v jejich
izolovanou analyzu a pfikladani jiného vyznamu (srov. Rymes, 2008, s. 3).
V ramci analyzy proto tato studie dodrzuje nekolikero principt. Zaprvé, sta-
vi na pfesvédéenti, ze lidé mluvi v textech, nikoli ve vétach, coz znamena, ze
deskripce promluvy musi vychazet z popisu struktury textu (feci), nikoli
z popisu véty nebo fonému (Martin, 1994, s. 2). Podminkou v procesu ana-
Iyzy je proto uvédomeni si, ze vzorce, které lze na zakladé dat identifikovat,
jsou odvozovany na zakladé vyznamovych celkt, nikoli z izolovanych pti-
kladua z dat (Wortham, 2001, s. 254 an.). Zadruhé, lidé mluvi v kontextech,
nikoli v dekontextualizovaném vakuu, takze pfiméfenost toho, co fikaji, je
nutné hodnotit v zavislosti na situaci. Do tfetice, fe¢ je systematicky varia-
bilni — jeji realizace je pfedpovéditelna, ale nikoli kategoricka (Martin, 1994,
s. 2—4).
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Za teorii jazyka

Cas k prasknuti je vichovaty, jesté nikdy
tolik nebylo zapotrebi novyeh shov. ..
I. Divis

Pohyb v jazykovém prostoru probiha zpravidla zcela nereflektovane, coz
souzni s Gadamerovym principem byfostného sebezapomnén, které je zakladnim
modem kazdého fecového jednani (1999, s. 43). (Re)konstruovan{ skolntho
veédeckého slovniku je v§ak procesem caste¢né uvédomovanym a védomym,
pro jehoz obsah existuje také specifické oznaceni. Ucitelky samy védeckou
slovni zasobu oznacuji jako feorii jaz yka, ¢cimz hledani obsahti pojmu a vy-
mezovani jejich definic, ,,portrétovani veci z hlediska jejich vyznamu®
(Vankova, 2007, s. 22), jasn¢ oddéluji od toho, co lze oznacit za jazykovou
praxi. Na toto rozdéleni poukazuje vynatek z hodiny ucitelky Alzbéty:

U: Nejprve si pfipomeneme teorii a pak uz zkusite praxi. Takze jestlize
mame vetu hlavni (pife na tabuli 1TH), druhou vétu hlavni (pise 2H a obé
blavni véty spojuje arou), tak mezi nimi je vztah (3 s.) soufadnosti. (5 .)
(Alzbéta 2B: 38)

Obdobny vyznam oznaceni zeorze jag yka pfisuzuji také zaci. Kdyz napiiklad
ucitelka Michaela da svym zaktim zadani: ,,Holky stoupnou a budou pro klu-
ky postupné vymyslet otazky tykajici se teorie (2-21), reaguji zakyné otaz-
kami typu: ,,Co jsou to slovesa? (2-39), ,,Jak se deli prislovee? (2-45) apod.,
tedy prave otazkami vztahujicimi se k postihnuti obsahu a vyznamu védecké
slovn{ zasoby ¢eského jazyka.

Ucitelé a zaci spolecné (re)konstruuji védecky slovnik daného pfedmeétu
v souvislosti s kazdym novym ucivem, které do stavajicfho jazykového pro-
sttedi uvadi nové védecké pojmy nebo rozsifuje vyznam pojmu jiz zavedenych.
Tento proces pfitom probiha v n¢kolika fazich, jejichz pravidlim, charakte-
ristikdm i specifikim se nyni budu vénovat podrobnéji.

Stret jaz ykii

Uvedla jsem, Ze uzivani jazyka je automatickym, samozfejmym procesem, je-
hoz ptitomnost si zfidkakdy uvédomujeme. Vanikova (2007, s. 17) v této sou-
vislosti konstatuje, ze ,,v feci se zarazime jenom obcas, napfiklad tenkrat,
kdyz hledame vhodny vyraz, kdyz citime, Ze slova k vyjadfeni neptiléhaji
apod.”. Toto procitnuti do nesamoziejmosti uzivani jazyka je vlastni také vy-
ukovym situacim, které stoji na zacatku (re)konstruovani védeckého slovniku
vztahujiciho se k ur¢itému ucivu.
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Vzijemna komunikace mezi uciteli a zaky se v této fazi promenuje ve (zno-
vu)vytvafeni spolecného jazykového prostoru, v jehoz ramci se ucitelé sna-
zi ptiblizit zakam Skolni jazyk jakozto pozadovany kontextualné vazany
socialni modus myslen{ daného pfedmétu. Tento proces vsak komplikuje
skutecnost, ze ucitelé a zaci jsou komunika¢nimi partnery se zcela odlisnou
jazykovou vybavou a zkusenosti — zatimco ucitelé ,,nové” pojmy dobfe zna-
jl a maji je zafazeny do sité ostatnich pojmu, pro zaky je jejich vyznam vét-
sinou doposud nezndmy nebo pouze tuseny. Prvni fazi spole¢ného (re)kon-
struovani védeckého slovniku tak muzeme metaforicky chapat jako fazi
stfetu jazyku, v niZz jsou nejmarkantnéjsi odlisnosti v jazykové vybavé obou
kultur, ucitelské a zakovské.

Charakteristikou, ktera je ve srovnani s nasledujicimi fazemi nejmarkant-
néjsi, je vyrazna tendence k nominalizaci ze strany ucitelek, tendence opa-
kované pojmenovavat pojmy zprostiedkovavajici tfidé novy vyznam. Tuto
situaci ilustruje zacatek vyukové epizody z hodiny ucitelky Michaely, ktera
pravé zakaim predstavuje védecky pojem dvojclenné véty:

U: A my budeme, nadpis si tam dejte tedy (wkazuje na tabuli na nadpis), zase
nezapomeneme na datum, DVOJCLENNE VETY.

(12 5. — %dci zapisuji, jakmile maji, divaji se na U)

U: Co si pfedstavujete pod pojmem DVOJCLENNE VETY? Co to budou bvoj-
CLENNE, DVOJCLENNE VETY? Mame to v nazvu.

ZZ: (snm, dvé divky se pribldsi)

U: (ukdze na jednu 3 nich na gnameni vyvoldni)

D: Maji dva ¢leny.

U: (prikyvne) Ano. DVOJCLENNE VETY budou mit dva ¢leny. DVOJCLENNE
VETY maji dva zékladni vétné ¢leny. DVOJCLENNE VETY.

Veédecky pojem véty dpojclenné, ktery je uréen k tomu, aby se stal soucasti za-
kovského védeckého slovniku a sdileného jazykového prostoru, je opakova-
né nominalizovan a v promluvach ucitelky zastava ustfedni pozici. Ucitelka
Michaela jen v ramci ukazky vedecky pojem wéty dvojélenné opakuje téméf
v kazdé své véte, pficemz vyféeni tohoto pojmu zabira ¢tvrtinu veskerého
jejiho verbalniho projevu. Jedna se o nejvice frekventovany lexém epizody
(v celém vynatku zazni ze strany ucitelky celkem 47 slov —jedna se o 30 rtz-
nych slov, pficemz védecky pojem dvojclenné véty se objevuje Sestkrat,
jednou navic pouze jeho prvni ¢ast). Lze tedy konstatovat, ze s neukotvenos-
t{ pojmu v dosavadni pojmové vybave zdka v této fazi (re)konstruovani
védeckého slovniku souvisi vyrazna frekvencni hustota vztahujici se k da-
nému pojmu v promluvach jejich ucitelek, coz je v pfimém rozporu s jazy-
kovou uspornosti (maximalni struc¢nosti, ktera mimo jiné dst{ v kracen{
pojmu) v nasledujicich fazich.

Specificka je také lokace pojmu. Nové védecké pojmy zpravidla uzaviraji
jednotlivé ucitelské repliky, tvoti tzv. réma véty. Jsou tak umistény na pozici
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informace, kterou si zaci maji zapamatovat jako novou, a v promluvach uci-
telky dokonce mnohdy stoji také samy o sobé¢, bez zaclenéni do véty. Tento
jazykovy postup je patrny jak na vyse uvedené ukazce z vyuky ucitelky
Michaely, tak v nasledujicim vynatku z hodiny ucitelky Lucie:

U: Tak. My se mame zabyvat, v§imnéte si, sklofiovanim slov. Jenomze,
jsou slova, ktera se sklonovat (2 5.) nedaji. SLovA NESKLONNA. KdyZ je za-
¢neme sklonovat, tak to neni Gplné to pravé ofechové. Takze, dalsi tkol
je décko, vyberte z toho slova, kterd podle vas maji ve v§ech padech po-
fad stejny tvar. (3 5.) Nepfidavime tam zadnou koncovku. Jsou to tak-
zvan¢ SLOVA NESKLONNA.

Lze tedy konstatovat, ze nové védecké pojmy se ze strany ucitelek objevuji
ve vyrazné hustoté, umistovany pfitom byvaji primarné jako jadro vypovedi
— jako informace, kterd zazniva nakonec a je uréena k zapamatovani. Casto
pfitom zni jednoduse proto, aby zn¢ly — bez doprovodného vylozen{ jejich
obsahu, aby pro zaky ztratily punc neznamého a staly se na poslech duver-
n¢jsimi (coz se vztahuje i k pojmum lexikdlnim, jez Zaci znaji v jejich kaz-
dodennim vyznamu). Opakované vyicen{ pojmu ma samoziejmé také funk-
ci z hlediska jeho zasazeni do paméti zak.

Opacna je situace ze strany zaku, pro které je obsah pojmu a jejich vy-
znam spiSe neznamy. Prvni variantou prace s pojmy v promluvach zaku je,
ze pojmy viubec nevyslovuji. To ovsem neznamend, ze by byli komunikac¢ne
pasivni. V prvni uvedené ukdzce napiiklad vidime, ze Zaci jsou schopni
s ucitelkou mluvit, védecké pojmy vsak zkratka do svych promluv nezacle-
nyji. Podobna situace nastava také v dalsi z hodin ucitelky Michaely, ktera
zakam prave vysvetlila pojem édst podmétni a (st piisudkova:

U: Tak ted’ mtze, tieba, Renato, pojd’ ty. A Renata napise tfeba vétu,,Na
okné sedél bily holub®. Na okné (6 s.) sedél bily holub (diktuje, Zikyné pise
vétu na tabuli).

Renata: Holub, takze ptisudek (poditrhne sedél), podmeét (podtrbne holub).
U: Na které ty ¢asti to rozdélime?

Renata: (udéld tirn za slovem sedél)

U: Ano, tam bude ta pualka. Tentokrat mame jenom to, ze se nam zme-
nil, ze mame obracené. Nejdfive je pfisudek, pak podmét, ano? (divd se do
#i7dy) 1 toto je aplné jedno, jestli je to nejdiive podmétova nebo ¢ast pii-
sudkova.

Ucitelka chee vyzkouset aplikaci novych védeckych pojmu na piikladu a vy-
volava zakyni Renatu. Ta u tabule nejprve identifikuje podmeét a prisudek
véty, oba tyto pojmy pfitom kratce pfed jejich oznacenim vzdy verbalné
sdéluje ucitelce. Ve chvili, kdy ma identifikovat podmétnou a piislovecnou
c¢ast, vsak své rozdéleni pojmu verbalné nedoprovazi a ¢aru na tabuli reali-
zuje v tichosti, takze k diferenciaci obou ¢asti dochdzi pouze skripturalné.
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Védecké pojmy za ni proto po chvili sde¢luje sama ucitelka. Jak je z ukazky
ziejmé, zakyné — pfestoze je Casto ti$$i nez jeji spoluzaci — své odpovedi bez-
né doprovazi slovnim doprovodem (viz komentaf k urceni podmétu a pii-
sudku). Pfi urcovani podmeétové a prisudkové ¢asti se tak nejedna o mlcent,
ale spise o komunikac¢ni aktivitu non-mluveni zpusobenou nejistotou vy-
slovitelnosti ¢i formulovatelnosti védeckého pojmu (srov. Vankova, 2007,
s. 105-111).

Pokud se zaci dostanou do situace, kdy s novym védeckym pojmem zkrat-
ka néjak verbalné pracovat musi, uchyluji se k postupu, kdy pojem zastupuji
zajmeny. Pi{kladem muze byt vynatek z hodiny ucitelky Alzbéty, kdy se zaci
vraci k souvéti s nize uvedenym grafem:

2H + 3H

4V

Marek: A TO se urcuje jenom tak, ze TO na jeden ...kdyz to,... kdyby
TO 1V bylo na té 3H? (zakoktdvi se, nevi, jak formulovat otizkn)

U: Ja ti nerozumim...?

Marek: No, ze kdyz je TO takhle, tak se TAM ned4 urcit mezi téma ved-
lejs$ima vétama?

U: Neda. Ne.

Marek: Musi TO byt na, na té jedné vete.

U: No, tady je kazda nekde jinde.

Marek: Jo. Musi TO mit stejnou vétu hlavni.

U: Musi to byt v tomhle vztahu (wkazuje na predehizejici graf, kde byly rov-
nocenné 1°1).

Marek: Jo.

U: Jo. Mus{ byt ty véty rovno-, v tomhle vztahu soufadnym.

Lucka: Jo.

Marek: Takze ob¢, obé dve...

U: Nemutizes ty si urcovat vztah ... tfeba mezi tebou a tfeba Danem Hrus-
kou, z druhy tfidy.

Marek: Jo.

K: (zasmini)

U: Urcujeme pouze vztahy v ramci ... této tfidy. Jo.

Marek: Jo.

Petr: Hruska (se smichem).

Dan: Pani ucitelko, urcuje se vztah u téch vedlejsich vét a musi obé dve
ty véty byt zavislé na jedné a furt stejné véte.

U: Ano, ano, ano. Jo. (A1:251-271)

Situace zachycuje okamzik, kdy ze strany zakt ptfichazi jedna z prvnich ota-
zek k novému udivu poméra. Zaci se v sekvenci predchazejici ukazce snazi
identifikovat soufadné a podfadné vztahy v ramci souvéti. Ob¢ véty vedlejsi
jsou na stejné drovni, nicméné zadny vztah mezi nimi vymezen nebyl.
74k Marek se proto pokousi zeptat, zda je mozné urcit pomér mezi 1V a 4V,
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kdyz je kazda zavisla na jiné véte hlavni. Logika jeho dotazu je zcela sprav-
n4, nicméne v samotném aktu dotazovani je pro zaka vyrazné limitujici jeho
pojmova vybava, v niz jesté nové védecké pojmy nejsou ukotveny. Namisto
samotnych pojmu tedy pouziva zijmena (pojmy nahrazuje ozna¢enim #) nebo
ptislovee, ¢imz pojmy nahrazuje jejich lokaci ve véte, jak ¢inf napriklad zak
Marek prostrednictvim Zam. Ukazka nicméné usti porozuménim — ucitelka
chape, na co se zak pta, a je mu tak schopna relevantné odpovedet.

Absence aktivni pojmové zasoby ze strany zaku je tedy pro tuto fazi sig-
nifikantni. Lze fici, Ze frekvence uzivani pojmu v promluvach ucitelek svym
zpusobem kompenzuje stav, ze jsou to prozatim pouze ony samy, kdo vé-
decky slovnik pouziva.

V této souvislosti je nutné upozornit na to, ze prave v této fazi — v na-
vaznosti na uvedeni védeckého pojmu a jeho prvni explanaci — se ucitelky
ptaji, zda zaci vSemu rozumi, pfipadné cemu nerozumi. Vyzyvani zakua
k otazkam je vSak prozatim nekompatibilni se stavajici jazykovou vybavou
zaku:

U: A pak jsou neslovesné, kterym fikame vétné ekvivalenty, no a to jsou
jenom, takové kratké, mnohdy nadpisy nebo vyrazy pouzivané v bézném
hovoru a my je takto mame rozlisené. Je tohleto nékomu hodné nejasné?
(pomalu, vyrazné, rozhlizi se po tridé)

77: (ticho — 3 5.)

U: Ja myslim, ze tohle nebude az tak tézké, my s tim budeme pokracovat,
ale hlavné piiste, protoze ted si vezméte sesit a do sesitu my budem ted,
protoze dneska nepiseme diktat, takZze rad¢ji si vzit sesit provéfovaci, jest-
li nékdo by nemeél, tak si vezme, ja mu tfeba bych dovolila napsat do se-
situ mluvnického, a za tkol budete mit psat cviceni na strané 54, (2 s.) 54,
je to jednicka. (Michaela 3:425-427)

Analogii uvedené sekvence lze v ramci prvni faze (re)konstruovani skolnfho
védeckého slovniku najit v souvislosti s kazdym novym védeckym pojmem
ve vsech tfidach. Je zfejmé, ze ucitelky ihned po uvedeni nového pojmu chté-
ji zjistit, zda zaci né¢emu nerozumi, a ptipadné nejasnosti ihned fesit, nic-
méné ze strany zaku, ktefi jesté nejsou schopni adekvatné pracovat s pojmo-
vou vybavou (jesté se nedostali ani k polovicaté praci s pojmy, ktera je cha-
rakteristicka pro druhou fazi), tento prostor zustava nevyuzity. Faze
zmaten{ jazyku je tedy specifickd pfitomnosti nevyuzitého prostoru pro za-
kovské otazky.

Hleddni obsahu pojnii aneb Strategie prekladn
Vyukové epizody, které stoji na pocatku nového tematického bloku uciva,

jsou charakteristické vyraznou nominalizaci, jejimz prostfednictvim se uci-
telky snazi dostat pojmy do povédomi zaka a ukotvit je v jejich jazykové
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vibave. Jsou to v§ak prozatim pouze ucitelky samotné, které vedle vlastniho
pojmu znaji také jeho obsah. Pro zdky jsou pojmy zpravidla jen formou,
jejiz obsah je nejednoznacny. Lze fici, ze nové pojmy jsou pro zaky stile ci-
zim slovem, soucasti ciziho jazyka specifického pro dany pfedmét. Ucitelky
pfitom nesahaji pouze po spojitosti mezi pojmem a pifkladem, ktery by jej
ilustroval, ve stylu definice: Toble je véta dpojélennd. Jednalo by se o vysvetleni
velmi snadné, ovsem v piipade skolnich védeckych pojmu sotva uzitecné
(viz Eco, 2013, s. 33). Ucitelky proto pouzivaji specifické postupy k tomu,
aby zakum vedle opakovani pojmu napomohly uchopit také jeho obsah,
a ptrekladaji zaktm slova z védeckého slovniku do slovniku, ktery je jim vlast-
ni. Tyto postupy oznacuji jako tzv. strategie piekladu.

Pieklad do kaZdodenniho jazyka

Prvn{ ze strategii je zaloZzena na pfemostén{ védecké slovni zasoby pfedmétu
a kazdodenn{ slovni zdsoby zaku, kterou maji osvojenou v ramci své bézné
zkus$enosti s jazykem. Pieklad se odviji od principu synonymity napfi¢ obe-
ma slovniky — ucitelky pfi tomuto postupu novy védecky pojem opisuji po-
jmem z bézné slovni zasoby, ktery prezentuji jako synonymni. Oba pojmy
jsou vzajemné zastupné a ucitelky mezi né stavi pomyslné rovnitko. Piklady
prekladovosti z védeckého do kazdodenniho slovniku jsou zastoupeny na-
ptiklad v postupu ucitelky Alzbéty:

U: Vjazyku se témto vztahtim fiké ... jako v mezilidskych stycich se tomu
taky v jednom ptipadeé fika jinym slovem, a to je slovicko pomér. (A1-182)

Ukazka vystizné zachycuje situaci, v niz ucitelka Alzbéta védecky pojem
pomér vysvétluje jako synonymni s kazdodennim, Zakam znamym pojmem
vgtahy, ¢imz se snazi vytvofit paralelu mezi zakovskym kazdodennim slov-
nikem a védeckou slovni zasobou. Stejné jako v predlozené ukazce se sa-
motny pfeklad pojmu odehrava zpravidla smérem od pojmu bézného sme-
rem k pojmu védeckému, coz je ve shod¢ s rématickou lokaci védeckych poj-
mu. Zacina se tedy vzdy v jazyce zakd, od néhoz se vykracuje k védeckému
jazyku pfedmétu.

Synonymita mezi védeckym pojmem a jeho ekvivalentem z kazdodenni
slovni zasoby vsak n¢kdy nekonci u jejich docasné alternace. Vedle situaci,
kdy jsou kazdodenni a védecky pojem postaveny vedle sebe a pouzivany sou-
casne jakozto rovnocenné, se v této fazi dokonce objevuji také sekvence, kdy
je veédecky pojem docasné nahrazen pojmem kazdodennim, ktery zcela pfe-
bira jeho funkei:
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U: Jaky je mezi vami jednotlivei vZTAH, ja to radsi zkoumat nebudu, to
bych se dovedela véci.

Z7: (smich...)

U: Ale (3 5.) budu (3 s.) zkoumat vzTaHY ve véte. V. momenté, kdy se nam
v té vete nekde objevi soufadné spojent, a je jedno, jestli to je mezi ve-
tami hlavnimi, anebo mezi vétami vedlejsimi nebo mezi jednotlivymi
veétnymi ¢leny, protoze vy tieba uz znate nékolikanasobny vétny clen, to
je normalni, tam je taky né¢jaky vzraH mezi témi jednotlivymi vétnymi
cleny, ¢ili je mné jedno, v momenté, kdy je tam soutadné spojeni, kdy
jsou rovnocenné ¢leny, at’ uz to jsou véty hlavni nebo veéty vedlejsi, nebo
veétné cleny, jsou-li v rovnocenném postaveni, maji mezi sebou nutné ne-
jaky vzraH. A ten vzTaH my ted v pfistich hodindch budeme fesit.

Predlozena ukazka zachycuje situaci, v niz se jeden z zaka prihlasi k tomu,
ze doposud — i pfes dosavadni explanaci ucitelky — nechépe, co je novym
ucivem. Ucitelka tedy za¢ina ucivo poméru vysvétlovat znovu, nicméné
samotny védecky pojem jiz nepouzije a uchyluje se pouze ke kazdodennimu
pojmu »zzahy. Cilem sekvence je, aby zak pochopil, co je podstatou nového
uciva, a uvédomil si, ze v dalsich hodinach se bude zabyvat povahou vztaht
mezi vétami, bez ohledu na to, ze pro né prozatim nebude znat piesné ozna-
ceni. Skute¢nost, ze v prvai fazi (re)konstruovani védeckého slovniku
mnohdy dochaz{ k tplnému opusténi védeckého pojmu a jeho nahrazeni kaz-
dodennim synonymem, muze pusobit paradoxné, nicméné pro (re)konstru-
ovani pojmu stale zustava dost casu — ucitelky proto ze zacatku misty
pojem hali do pojmu kazdodenniho a ucivo predkladaji tak, Zze ho zci,
obeznameni s kazdodennim pojmem, vlastné jiz tak trochu znaji.

Provazanost s kazdodenn{ slovni zasobou zaku je v mnoha ohledech vy-
hodnym postupem. Synonymni pouzivani kazdodennfho pojmu, ktery zaci
znaji, totiz vede k tomu, Ze Zaci sami jsou schopni tento pojem pouzivat
a hovoftit s ucitelkou o ucivu, k ¢emuz v ramci otevirani nového uciva
dochazi spise ojedinele. Pouzivani strategie piekladu do bézného slovniku
v sobé vsak obsahuje také urcité riziko, nebot’ ve chvili, kdy ucitelky pouzi-
vaji védecky a kazdodenni pojem jako synonymni, prolamuji $kolni védecky
jazyk ve prospéch jazyka kazdodenniho. Pokud totiz zaci ziskaji pocit, ze oba
pojmy jsou vzijemné zastupné, upiednostni ve své mluvé pojem, ktery jiz
znaji, tedy pojem kazdodenni. K osvojeni pojmu védeckého v disledku toho
dochazi mnohem pozdéji.

Druhé slabé misto uplatnovani této prekladové strategie se vztahuje pti-
mo k obsahu uciva. Opakované se setkdvame s tvrzenimi, ze vyuka je vice
efektivni, pokud jsou védecké pojmy vysvétlovany v navaznosti na pojmy
kazdodenni (srov. Barnes, 2008; Scott, 2008), nebot’ Zzaci jsou schopni ana-
logicky pfenést svoji mimoskolni zkusenost na nove vysvétlovany védecky
pojem, a tim mu lépe porozumét. Problémem vsak v této souvislosti muaze
byt skutecnost, ze zaci do nového védeckého pojmu projektuji vlastnosti,
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které chapou jako atribut pojmu bezného. Podivejme se na pomérné speci-
ficky pfipad z vyuky ucitelky Lucie, ktera se zaky probira slova cizi:

U: Které dalsi slovo vanimame jako cizi, zapsali jste si jako cizi?
Marie: Instruktazni.
U: Instruktazni. Které dalsi?

()
Alenka: Osvéta.

U: Os... osvéta jako cizi slovo?

Alenka: Osvete (upravuje slovo do padn, ktery je v piivodnim textn).

U: (5's.) Alenko, myslis toto? (3 s. — napise na tabuli o svété) Nebo toto? (3 s. —
napise osvété)

Alenka: To druhé.

U: To druhé. (Pokyvd hlavon.) Vnimate to taky jako cizi slovo?

77: Ne.

U: Proc¢ ne?

Mojmir: Protoze to neni.

U: Od ¢eho je to, kdyz je to osvéta, (N) jak Alenka fikala, osvéta, co, co
deld osveta? Co dela ten, ktery provadi osvétu?

4 5. — ticho)

Dalibor: Ocistuje.

U: O co?

Dalibor: Ocist'uje?

U: A ne osvétluje? Objasniuje? Kdyz provadim osvétu, tak se snazim po-
ucit lidi, aby (7 s5.) se néco nestalo. Jako predchazet, jo? (1.2-85)

Cilem zaku je najit v textu, ktery spolecné poslouchali, ciz{ slova, ktera jsou
pro tfidu novym ucivem. Ucitelka Lucie se touto aktivitou snazi poukazat na
to, ze zaci jsou vétsinou schopni pfirozené identifikovat slova ciziho pivodu,
aniz by doposud znali voditka, podle nichz tato slova poznaji. Pojem ¢7z7 slo-
va je vsak soucasné pojmem veédeckym i kazdodennim, coz v dusledku zna-
mena, ze zaci mezi cizi slova (ve védeckém slova smyslu) zatazuji také slova,
ktera jsou pro né cizi v bézném smyslu slova. Jedna se tedy o slova, ktera ne-
znaji, bez ohledu na to, jakého jsou pavodu, coz dokumentuje naptiklad za-
tazen{ slova osvéta mezi slova ¢ig7, jako se to stalo zakyni Alence.

Pieklad metaforou a pfirovnanim

Utrcitym podtypem pieklada do kazdodenniho jazyka je ucitelskd strategie
pouzivani metafor a pfirovnani. Zatimco pouzivani synonym z kazdoden-
niho jazyka je limitovano samotnymi pojmy a tim, zda uréitym synonymem
disponuji, pouzivani metafor a pfirovnani je zavislé ryze na preferenci a fan-
tazii ucitelek, zda k védeckému pojmu urcité prirovnani ¢i metaforu najdou
¢i vytvoti. V ramci tohoto typu prekladu se ucitelky snazi zprostfedkovat
zaktim obsah védeckého pojmu prostfednictvim jeho podobnosti s jinym
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objektem, coz ilustruje ptiklad pfirovnani z vyuky ucitelky Sabiny, ktera se
zaktm snazi vysvetlit, co to je vedlefs? véta viogend:

U: Prosim vas, kdybychom méli udélat grafickou stavbu tohoto souvéti,
tak by to vypadalo takto. Ta véta, to jsou dva ty rohliky, ona se nim roz-
delila na dve ¢asti. To znamena, tato prvni ¢éast té véty, oznac¢ime jako
prvni hlavni (pise na tabuli TH), ale prvni ¢ast (dopisuje a £ H). Potom div-
ka stala na okraji silnice je pofad prvni hlavni, ale druha cast (vedle pise
1Hb). Do ni je vlozena druha veta vedlejsi (mezi obé dasti dolii zapisuje 117).
To znamend, grafickd stavba bude vypadat takto. Prvni Ha b to je ten
rohlik, a k prvni casti toho rohliku je pfipojena ta druha véta vedlejsi
vlozena, ktera je ptivlastkova. (S1-75)

Vzhledem k tomu, ze vedlejsi véta vlozena je zasazena doprostfed jiné nad-
fazené véty, ktera ji obklopuje, napomaha si ucitelka Sabina tim, Ze hlavni
vétu prirovnava k rohliku, do kterého je zasazen parek. Vedlejsi véta vlozena
je tak zaktm pfedstavena prostfednictvim obrazu parku v rohliku, v jiné
situaci také k bagete.

V ptipadé pouzivani pfirovnani mizi riziko spjaté s pfechody mezi kaz-
dodennim a védeckym jazykem plynouci z toho, ze by Zici pojmy zaméno-
vali. Stejné jako ucitelé totiz chapou pieklad metaforou ¢i pfirovnanim
pojmu jako pro védecky jazyk nestandardni pomutcku. Toto vnimani pfi-
rovnani je pfitom dano také tim, ze pouziti pfirovnani ¢i metafor casto ma
pro zaky také emocni rozmér, na rozdil od zcela racionalni podstaty pojmu
veédeckych. Muzeme tedy fici, Ze svou povahou pouziti metafor zaky nemate
v tom smyslu, Ze by je chapali jako soucast védeckého slovniku, kvuli jejich
zertovné povaze si je véak mohou snadno zapamatovat (srov. Sedova, 2013).
Metafory a pfirovnani tedy nekomplikuji samotné pouziti pojmu, jejich
pfitomnost v hodiné je vSak problematizovana jinak — jejich casto expresiv-
ni povaha totiz snadno vede k nezadoucimu opusténi vyukového zanru
komunikace®, coz naznacuje vynatek z hodiny ucitelky Sabiny:

U: Tak, film, a ted tam musime néco vlozit, aplné novyho, uplné novej
parek tak musime vlozit. Tak, film, ktery byl dobrodruzny, nas velmi za-
ujal. Markéta Vavrova pokracuje. (2 s.)

Z.: Parck (smdje se).

U: Ml¢! Pokracuj.

(5 5. — Zaci se sméji)

U: Pst!

Markéta: Snih pokryl vSechny louky i pole. (51-245)

Jedna se o jeden z mala momenta, kdy je na zdkladé sesbiranych dat mozné poukazat
také na emocni dimenzi (re)konstruovani védeckého slovniku, ktera jde ruku v ruce
s dimenzi kognitivni.
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Vidime, ze ucitelka si opét napomaha metaforou parku, kterou zastupuje
pojem vedlejsi vety vlozené, stejné jako tomu bylo v pfedchazejici ukazce.
Vyukova komunikace je vsak naruSena, nebot’ metaforické pfipodobnéni
a jeho pole konotaci zkratka zakam pfipada vtipné. Ucitelka tak musi opus-
tit didakticky diskurz a pfejit k regulaci tfidy.

Pfeklad rozborem pojmu

Jinou strategii, nez je doposud pfedstavené hledani pomyslného blizence
védeckého pojmu mezi jeho synonymy nebo potencialnimi metaforami
a prirovnanimi, je pfeklad nového védeckého pojmu prostfednictvim jeho
rozboru. Oproti pfedchazejicim postupim je tento typ piekladu svou po-
vahou technicistni, zaloZzeny na racionalité, a kdyz jej ucitelky pouzivaji,
apeluji, Ze je v podstate jasné, co novy pojem znamena. Pokud jsou totiz zaci
schopni dekédovat ¢asti jeho obsahu, jsou schopni samotny pojem vyvodit,
coz ilustruje ptiklad z hodiny ucitelky Michaely:

U: Budeme mit véty jednoclenné. Takze ted si fekneme, jak je to s témi
vétami jednoclennymi.

(Odmlka 5 s5.)

U: My uz jsme tady méli dvojclenné véty, takze napiseme si jednoclenné
(7 s5.). (Napise nadpis na tabuli) Jednoclenné véty. Jednoclenna véta bude
znamenat, ze bude mit pouze, uz z toho nazvu, co nam vyplyva, ze bude
mit jenom...

Dagmar: Jeden clen.

U: Jeden ¢len. Bude mit jenom jeden ¢len.

Vysoce nominativni ukdzka zachycuje, jak ucitelka Michaela zaktim vysvét-
luje védecky pojem véty jednoclenné. Opira se pfitom o to, ze samo pojme-
novani pojmu muze zakim poslouzit jako voditko k porozumén{ jeho ob-
sahu. Zaci jsou tak sami schopni fict, Ze véta jednoclenna ma jeden clen, ¢imz
se ucitelce snazi vytvaret alespont pocit toho, Ze ucivo je vlastné jiz znamé.

Jedna se o logicky postup vychazejici z Gvahy, ze védecké pojmy neziska-
vaji své oznacen{ nahodile, ale na zakladé své povahy, cemuz pojmenovani
pojmu zpravidla odpovidaji. To, ze se ucitelky hojné priklanéji k tomuto
postupu, tedy svédei o tom, Ze se snazi, aby zaci u¢ivo pochopili a nepojali
pojmy jako bezobsazné labely. Také v souvislosti s rozborem pojmu muze
dojit k problému s pochopenim pojmu, coz zachycuje vyse uvedena ukazka
z hodiny ucitelky Michaely. Doslovny vyklad pojmu ve smyslu, Ze véty jed-
noclenné maji pouze jeden c¢len, je totiz chybné — jedna se o véty, které maji
pouze jeden clen ze zakladni skladebni dvojice. Dusledek tohoto postupu je
vidét napiiklad na prvnim opakovani vét dvojclennych:
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U: Kdo by nam zopakoval, co jsou to tedy ty véty dvojclenné? Véty dvoj-
Clenné. (nékolik Zaki vedne rukn, niitelka vybird jednu g pribldasenych divek)
Tak, Marto.

Marta: Maji dva cleny.

U: Ve vete jsou dva zakladnf ¢leny. Které ze jsou dva zakladn{ vétné ¢le-
ny? Baro?

Bara: Podmét a piisudek.

Na ukazce vidime, ze zakyné Mart’a postupuje podle prekladové strategie,
kterou se naucila v minulé hodiné — spravne vychazi z pojmenovani pojmu.
V ramci jmenovani vsak jiz neni zachyceno, ze zminénymi dvéma cleny je

sV

minéna pfitomnost zakladn{ skladebni dvojice. Ucitelka tedy tuto situaci
fesi v nasledujicich krocich, kdy jednak doplnuje odpoveéd zakyné Marti
a nasledne¢ ji rozviji otazkou, jiz klade dalsi Zakyni. Je tedy zfejmé, Zze ani po-
rozumeén{ pojmu prostiednictvim rozboru jeho pojmenovani nelze chapat
absolutne.

Bilingvnost vs. polovicaté pojmy

Faze stretu jazyku, v niz ucitelky a zaci hledaji cesty, jakym zptisobem dospét
k porozuméni obsahu nového védeckého pojmu, je svym zpusobem casove
narocna, nebot’ jeji podstatou je opakovana explanace, coz si ucitelé velmi
silné uvédomuji:

(Rozhovor s Alzbétou, po hodin¢ v 8. B)

U: No ... oni si musej pochopit ten princip. No ... ja u toho ztratim stras-
n¢ moc casu.

Z7: Hmmm.

U: Nez je dotla¢im k tomu, aby pochopili ten princip, a pak uz je to lepsi.

Ucitelky pfi uplatnéni pojmu v promluvé vysvétluji, co pojem znamena,
opisujf ho metaforami, analogiemi, rozebiraji jeho oznaceni. V dasledku toho
jsou jejich promluvy v této fazi (re)konstruovani védeckého slovniku za-
sadne delsi a rozvitéjsi nez v jakékoli nasledujici fazi prace s pojmy. Vzhle-
dem k tomu, Ze tento rys faze zmateni jazykl je v rozporu s tendenci ke struc-
nosti, jiz jsem popisovala v ramci obecnych charakteristik skolniho jazyka,
nezustavaji ucitelky v této vysoce explanaéni fazi pfilis dlouho a po nékolika
vyukovych epizodach (zpravidla do deseti vyukovych epizod) ji opoustéji.
Ani v jejich dalsi praci vsak tyto pojmy stale nejsou ze strany ucitelek na-
hlizeny v tom smyslu, Ze by pro celou tfidu byly samozfejmé. Fazi stietu
jazyku proto stiida faze, kterou lze ve vztahu k promluvam ucitelek oznacit
za fazi bilingvni.
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Ucitelky jiz opousti rozvinutou explanaci obsahu pojmu, nicméné stale
pfepinaji z védeckého jazyka do modu, ktery je zakam blizsi. Hojné se pak
pohybuji mezi dvéma jazykovymi prostfedimi, jazykem védeckym a jazykem,
do n¢hoz lze novy védecky pojem prelozit. Prikladem muze byt vynatek
z hodiny ucitelky Alzbéty:

U: Ze mame vztah soufadici, to znamena, mame tam rovnocenné vety.
V jazykovém prostiedi o tom mluvime jako o poméru. To znamena, ze
v ramci toho soufadného vztahu jesté vy dvé jste bud’ kamaradky, nebo
nepfatelé nebo ja nevim co vsechno, jo?

2.7 (smich)

U: Chépete ten rozdil, jo? Vztah soufadnosti, ale pomér, a ted’ hledim
ten typ toho poméru, toho vaseho vztahu. Jor?

Ukézkou prostupuje paralelné nékolik pojmu. Na prvnim misté se objevuji
pojmy pomér a souradici, s nimiz jiz ucitelka pracuje bilingvné. Pojem pomseér
tak na zacatku i na konci ukazky variuje s pojmem vz7ab, pojem souradnosti je
stfidan kazdodennim pojmem rovnmocennost. Ani u jednoho z téchto pojmt
jiz nedochazi k explanaci toho, co to vlastné¢ pomeér je a kde se vyskytuje.
Krom toho ale ucitelka navazuje na nove zavedeny védecky pojem pomér
odporovaci (v souvislosti s timto pojmem se ucitelka stale drzi ve fazi stfetu
jazykt) jakozto specificky typ poméru. Tyto pojmy se v ukazce neobjevuji,
ale k jejich pochopeni ucitelka odkazuje metaforickym ptekladem/pfikladem
kamaradt a neptatel. Bilingvnost tedy nastava v souvislosti s pojmy jiz za-
vedenymi, tedy pojmem powmér a souradnost.

Je zfejmé, ze ucitelky se pohybuji v roviné stejnych piikladi jako ve fazi
stfetu jazyku. Stdle totiz plati, Ze stejné jako strategie prekladani zavisi také
uplatnéni bilingvniho stfidani pojma na dispozicich samotného pojmu.
Jazykové prepinani tedy v podstaté navazuje na vytvofen{ si pudy pro pie-
klad v pfedchazejici fazi prace s pojmem.

U védeckych pojmu, které k sob¢ nemaji zastupce v ramci kazdodenniho
jazyka a ucitelé si pro né nevytvofili specifické pfirovnani, se v této fazi uchy-
luji k zastoupeni nového védeckého pojmu védeckym pojmem, s nimz jiz zaci
sami pracujf a ktery je soucast{ jejich stavajiciho slovniku. Jedna se tedy ze-
jména o pojmy, jez ucitelky zprvu vysvétlovaly rozborem jejich nazvu:

U: Ani podmét, ani pfisudek, vétny ekvivalent.

Ucitelky tedy pomalu opoustéji explanace vztahujici se k teorii jazyka a jejich
praci s védeckymi pojmy jiz ozvlastiiuje pouze to, ze jsou doprovazeny poj-
my pouzivanymi v diivéjsi prekladové fazi. Vyraznéjsi zmény nastavaji ve
vyuzivani pojmu zaky, ktefi je pomalu zacinaji verbaln¢ prozkoumavat.
Vzhledem k tomu, ze vyraznou €ast prace s ucivem jiz v tuto chvili zastava
jeho aplikace, Zzaci pojmy alespofl obcas pouzivat museji. Pifkladem mize
byt vynatek z hodiny ucitelky Michaely:
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Vitek: Od lesa studené foukalo. Ono studené foukalo?

U: To jer

Vitek: Jednoducha véta?

Z: Jednoclenna.

Vitek: Jednoclenna.

U: Hmm, jednoglennd véta. Soused, Simon?

Simon: Po vdolkach se jen zaprasilo. Zaprasilo se a po vdolkach. Takze
to bude véta...

Na rozdil od predchazejici faze jiz ucitelka po Zacich prilezitostné vyzaduje,
aby nejenom spravne urcili typ podmétu, ale ucinili také abstraktn{ zdvih
a na zakladé pfitomnosti podnétu ve veété vyvodili jeji druh. Vidime, ze zdk
Vitek spravne urcil, Ze v analyzované véte je podmét nevyjadieny (anis tim-
to pojmem vSak nepracuje a nahrazuje ho pomuckou ono), nacez se ho uci-
telka pta, o jaky typ véty se jedna. Z dalsiho pokracovan{ interakce je zfej-
mé, ze zak jesté pojem usazeny nema, a voli proto slovo, které bézné zna
a jehoz prvnf ¢ast je s pozadovanym veédeckym pojmem totozna. Tento pfi-
klad zaroven ukazuje na to, ze rozbor samotného pojmu pro nékteré zaky
jako voditko nefunguje. Pojmy se tedy v promluvach zakd zacinaji objevovat,
ale jsou prozatim pfevazné polovicaté.

Vyjma nutného uplatnéni pojmu kvuli otazkam ucitelek vSak Zaci zaci-
naji s pojmy pfrichazet také sami. V navaznosti na aplikaci pojmu se totiz
v této fazi zacinaji objevovat urCita bild mista v porozuméni ucivu. Toto ne-
porozumeéni tak nekteré zaky vede k tomu, ze se ve vyuce doptavaji. Pti-
kladem dobrovolného vstupu do pouziti jazyka muaze byt naptiklad vynatek
z hodiny ucitelky Alzbéty, které se zak Sebastian pta na pocet moznych
poméra mezi dvéma soufadné spojenymi vétami v souvéti:

Sebastian: Panf ucitelko, jde u téch vét, aby to byla sluc¢ovaci i stupnovaci?
U: Dohromady?

Sebastian: No?

U: Ne.

Otazka zaka vychazi z jeho uvazovani nad prenesenim vztahti mezi vétami
na vztahy ve tfide, kde bylo mozné, aby mezi dvéma stejnymi zaky existo-
valo vice typt vztahu. Zaci, kteif spolu sedéli v lavici, mohli byt sousedé,
a dokonce i kamaridi, coz znamend, ze mohli simulovat vztah slucovaci
1 stupnovaci. Z prvnich aplikaci poznatkt na véty vsak vyplyva, ze mezi vé-
tami se pomér uréuje pouze jeden. Zik Sebastidn se proto pta, zda je moz-
né, aby pomér mezi vétami byl slucovaci i stupfiovaci. Pfi této otazce se jiz
uchyluje piimo k novym védeckym pojmum (slucovaci a stupriovaci), nicméné
je chape jako vlastnost vét (tedy ve smyslu véty siucovaci), nikoli vlastnost vzta-
hu, ktery je mezi nimi.
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V souvislosti s osvojovanim novych veédeckych pojmu Zaci misty zkou-
sejf, kam az repertoar novych védeckych pojmu saha a které pojmy by jeste
mohly do slovniku patfit. Tuto situaci ilustruje segment ze stejné vyucovaci
hodiny, kdy ucitelka zaktim na grafu namalovaném na tabuli ukazuje, kde je
vztah soufadny a kde vztah podfadny. Po jejim dokonceni zapisu jeden zak
vstupuje do komunikace:

U: Vztah podfadnosti. Jo, Dane? Vztah soufadnosti, vztah podfadnosti.
Dan: Pani ucitelko, my tam neméame ten, nadfazenost!

U: (obrati se na %ika) Nadfazena je tahle vaci téhle (wkaguje na 2H a 317).
Jo? Tahle je fidici, tahle je zavisla. Tyhle jsou fidici, tyhle jsou zavislé (nka-
zuje na 4V a 517). Jo? Tak. Mame napsano?

Ucitelka na tabuli zachytila vztahy podfadnosti a soufadnosti, coz je z hle-
diska jazyka uplny repertodr, nicméné zakovi Danovi mezi uvedenymi vzta-
hy chybi pojem a spolu s nim i funkce nadfazenosti. Tento pojem v jazyko-
védné terminologii absentuje, nebot” je zastoupen pojmem z druhého pdlu
skaly (podfadnost). Ve fazi objevovani jazyka se vSak spolu s deformaci ter-
minu ob¢asné objevuje také snaha o hledani hranic palet novych veédeckych
pojmu.

Je tedy zfejmé, Ze pojmy se zacinaji ve vetsi mife objevovat také ze stra-
ny zaku — Zaci s pojmy pomalu zacinaji experimentovat, zkouseji je zapojit
do vétajiz je nenahrazovat ukazovanim a odkazovanim, ¢ehoz vyuzivali dfi-
ve. K plynulé implementaci novych védeckych pojmut do stavajic{ aktivni
slovni zasoby v§ak pochopitelné nedochazi okamzité. Promluvy zaka jsou
vahavé a charakteristické opakovanym zacatkem, obsahuji proluky ticha,
a pokud jsou delsi, ¢asto maji polamanou skladbu.

Lze fici, ze prave pro tuto fazi (re)konstruovani védeckého slovniku je
nejvice typickd pfitomnost tzv. explanac¢nich promluv (srov. Barnes, 2008;
Pierce & Gilles, 2008), oznacovanych taktéz jako tzv. chaotickd rec (muddle talk,
srov. Roth, 2010, s. 376). Tyto promluvy maji po formaln{ strance zdanlive
nevyhovujici formu, nicméné jak zdaraznuje naptiklad Barnes (2008, s. 5),
pravé explanaéni promluvy jsou ve vyuce naprosto zasadnim zakovskym
projevem, nebot’ zakim umoznuji vyzkouset si vyjadrit své myslenky a po-
slouchat, jak zni, coz stejnou mirou plati také o vyzkouseni verbalizace
novych védeckych pojmu a jejich vyuziti v promluvé. Pojmy jsou tedy zatim
casto spise polovicaté, jednd se vak o dilezity meznik v rozvoji aktivniho
veédeckého slovniku zaka, ve kterém se pojmy pomalu zacinaji vynofovat.
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Explicitni védecka faze

Na zacatku této kapitoly jsem uvedla, ze cilem procesu (re)konstruovani vé-
deckého slovniku je pfiblizit zakiim védeckou slovni zasobu, ktera se vzta-
huje ke konkrétnimu ucivu, nebot’ jejim prostfednictvim se Zzaci mohou stat
mluvéimi jazyka skolni veédy. Pomyslny vrchol vyuzivani vedecké slovni za-
soby ze strany ucitelek i zaku pfitom nenastava — jak by se dalo ocekavat — ve
fazi posledni, ale jiz ve fazi, ktera nasleduje fazi bilingvniho pfepinani slov-
nika.

Prestoze teorie jazyka jiz stojf zcela ve stinu aplikace pojmu na zkoumané
jazykové jevy, dochazi 1 v této fazi ojedinéle k jejimu opakovani. Typickou
ukazkou je vynatek z hodiny ucitelky Alzbety:

U: Tak, Mony, které je mame, ty poméry, v soufadném spojeni.
Monika: Slucovaci, stupnovaci, odporovaci, vyluc¢ovaci, pficinny a da-
sledkovy.

U: Pticinny a disledkovy, ano.

Ucitelka po zakyni zada vyjmenovan{ jednotlivych typt poméra, jez byly
tiidé doposud pfedstaveny, aniz by tyto typy byly pfifazovany ke konkrét-
nim vétam. Ze strany ucitelky je pfitom pouzit jiz pouze védecky slovnik —
kazdodenn{ pojem vzzahy prevazné nahradil védecky pojem pomery, rovnocennost
ustoupila souradnosti. Podoba promluv ucitelky se zhutnuje a jiz neobsahuje
prekladova voditka. Stejnou podobu ma také slovni zasoba zakyné Moniky
— pohybuje se pouze v roviné védeckych pojmi, které jsou v rychlosti fazeny
za sebou. Zakyné sama pojem pomér nepouziva, coz viak nevadi — dohro-
mady s iniciaci ucitelky totiz védecky pojem zazniva ve své uplnosti.

Otazka ve vyuce ucitelky Michaely oproti tomu védecky pojem, k némuz
iniciace sméfuje, neotevird, na coz zakyné adekvatné reaguje tim, ze jej vyslo-
vuje v jeho uplnosti:

U: Neslovesné, a my jim f{kdme, ony to totiz nejsou typické vety. Jak jim
fikame?

Z: Vétné ekvivalenty.

U: Vétné ekvivalenty. Ono je to takové t¢zsi slovo a oni nemaji, jak to s
nimi je? Oni totiz...? (Ryjvne na hlasici se iakyni)

Praveé ono vysloveni védeckych pojmu v jejich uplnosti, pfestoze je v roz-
poru s pozadavkem na maximaln{ stru¢nost skolniho jazyka, je pro tuto fazi
zasadni. Ucitelky ocekavaji, ze slovni zasoba zaku se jiz o nové veédecké poj-
my rozsifila, a nyni je proto vedou k tomu, aby tyto pojmy uplatnili ve svych
promluvéach. Nejen ony, ale také jejich Zaci se maji pohybovat pouze v roviné
vedeckych pojmu, které jsou explicitne sdélovany do prostoru tfidy.
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K pohybovan{ se v prostoru teorie jazyka vsak jiz dochazi spise ojedinéle.
Uplatnéni pojmt je nyni jiz pevné svazano s feSenim konkrétnich jazykovych
prikladd. Ucitelky po zacich vyzadujf rozbor urcitého jazykového jevu (at’ uz
se jednd o urcen{ typu véty, typu poméru ¢i deklinace cizitho jména) a jeho
oznacen{ adekvatnim védeckym pojmem. Ve vyuce ucitelky Michaely tuto
fazi reprezentuje nasledujici ukdzka:

Vojta: Néco se ti asi zdalo. Zdalo se ti, co? Ono.
U: Kdo se ti zdilo?

Z7: To.

Z: Néco.

U: Neéco. Néco se zdilo. Tak je to véta?

Vojta: Dvojclenna.

U: Dvojclenna. David nebyl.

David: ,,Zvonilo uz?* Zvonilo (4 5.) ono?

U: Tak, to je?

Z: Jedno&lenna.

U: Jednoclenna. A posledni, kdo nebyl? Jesté nékdo nebyl?

Ucitelka s zaky jsou u cviceni, jehoz podstatou je identifikovat, které véty
jsou jednoclenné a které dvojclenné. Vyvolany zak s vedenim ucitelky vzdy
postupuje od urceni pfisudku, ktery pak vyuzije v otazkovém mechanismu,
aby urcil, jaky ma véta podmét. Na zakladé¢ toho je pak schopen vétu ozna-
¢it nalezitym védeckym pojmem. Vidime, Ze potencialni problém se nachazi
zejména v urcéeni podmétu véty. Jak u zaka Vojty, tak u zaka Davida je zfej-
mé, ze ve chvili, kdy identifikuji, jaky md véta podmeét, pfemosténi mezi
typem podmétu a typem véty je jiz snadné. Samotné oznaceni véty pojmem
je tedy spise jakymsi dovétkem — lze hovofit o pojmové codé, ktera je vSak
ucitelkou nakonec vzdy vyzadovana. Samotnému pojmu se jiz nevénuje zvlast-
ni pozornosti, vrchol pfikladu lezi jinde, nicméné pojem je jeho automatic-
kym, plynulym uzavienim.

Implicitni védecka faze

Posledni fazi z hlediska (re)konstruovani védeckého slovniku je faze, jiz budu
— stejné jako tu pfedchazejici — oznacovat jako fazi védeckou, avsak jiz im-
plicitni. Atribut implicitn{ pfitom volim ze dvou duvodua. Prvnim z téchto
davodu je skutecnost, ze pojmim jiz neni vénovana pozornost, ktera by se
vazala pouze k nim samotnym — pojmy jsou jiz komunikovany pouze jako
prostiedek, diky némuz je mozné postihnout charakteristiku urcitych kon-
krétnich jazykovych jevu, postupovat napfic¢ algoritmem. Teorie jazyka se
tedy z komunikace vytraci a pojmy jsou implicitné obsazeny v ramci jazyko-
vé praxe. Druhy divod casteéné souvisi s prvnim — vzhledem k tomu, Ze se
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pojmy definitivné stavaji prostfedkem jazykové praxe, ztraci jejich pfesna
nominalizace, dffve tolik drilovana, na vyznamu. Ob¢ tyto charakteristiky
postihuje ukazka z hodiny ucitelky Michaely:

U: Tak uz na dalsi se podivame, Martine.
Martin: Vsichni vlevo. To je ten, ekvivalent.
U: Ekvivalent, kluci veptfedu.

Radek: Jede se do Brna. To bude jednoclenna.
U: Ano. Anezka byla, nebo nebyla?

Rada pojmi se opét vraci do své polovicaté podoby, coz viak v této fazi ne-
znamend, ze by byly urcitym zptsobem deformované, ale to, ze jsou kraceny.
U pojmu, které maji podobu viceslovného ustaleného spojeni, se jedna pfe-
devsim o redukci urcované ¢asti pojmenovani.” Z vétného ekvivalentu se tak
stava jiz pouze ekvivalent, svou urcovanou ¢ast ztraci také pojem véta jed-
noclennd atd. Tento proces pfitom nastava postupné. Pojmy se nejprve kra-
ti v promluvach ucitelek (v korespondenci s uvedenym piikladem to zna-
mena, ze zatimco ucitelka jiz hovofi jen o ekvivalentu, Zaci po urcitou dobu
pouzivaji dvojslovny pojem vétny ekvivalent) a tato tendence se teprve po-
stupné prenasi také do promluv nekterych zakt. V prvni fadé tedy lze kon-
statovat, ze u viceslovnych pojmua dochazi k jejich kraceni, kdy se zpravidla
vytraci urcovana ¢ast pojmu a zustava pouze ta Cast, ktera je pro oznaceni
urcitého jevu specifickd. Tuto tendenci dokumentuje také vynatek z vyuky
ucitelky Alzbéty:

U: V jakém pomeéru jsou prvai dvé veéty? (Hledala jsem doma v knihovné
Capkovy apokryfy, ale asi jsme je nékomu piijiili.)

Zaneta: Souiadné.

Klara: Odporovaci.

U: Dobte. Druha dvojice. (Bud'se na tu televizi divej, nebo ji vypni.)

Z: Vylucovaci.

U: Dalsi. Jirkovi rodice se necekané vratili, a tak jsme nemohli uskutecnit
nase plany. Jitko.

Jitka: Slucovaci. (#se)

U: Ne.

Petr: A tak. Dusledkovy.

U: Hmm, dalsi véta. Bud' jsem si napsala $patn¢ zadani, nebo jsem ud¢-
lala chybu né¢kde na zacatku. Anicko.

Anicka: (mli7)

U: Bud, ancebo. Co to je, kdo pomuze?

Za urcovanou povazujeme tu ¢ast viceslovného pojmenovani, jez je dile zpfesnovana
prostfednictvim urcujici ¢asti (Karlik, Nekula, & Rusinova, 2003).
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Jirka: Vylucovaci.

U: Hezky Elisku ucesala, dokonce ji i nalic¢ila. Adame.
Adam: Hmm, stupfiovaci?

U: Ano. Terezko.

Ukézka zachycuje, ze pojem pomeér, ktery je posléze rozvijen vsemi uvede-
nymi typy (jednd se o jeho druhy), se objevuje pouze na zacatku vyukové
epizody v promluvé ucitelky, a navazujicimi promluvami jiz prochaz{ pouze
implicitné. Zaci sami jej jiz neverbalizuji a sdéluji pouze konkrétni typy.
V této fazi jsou tedy vyrazné eliminovany hierarchicky vyse postavené poj-
my, které vytvareji také urcovanou ¢ast pojmu viceslovnych. To na jednu stra-
nu umoznuje fesit cviceni k danému ucivu ve vysoké rychlosti a do komuni-
kace zapojit co nejvétsi mnozstvi zakta. Na druhou stranu v sobé viak po-
psany postup nese riziko, ze tyto pojmy se zakim ze slovni zdsoby mohou
pomérné rychle vytratit. Cast zaka se totiz ke slovu dostava pravé az ve vé-
decké fazi implicitni (pfedchazejici ¢asti jsou podstatne kratsi), a pojmy,
které si doposud nezkusili fici (vétSinou se s pojmem setkavaji alespon
v roviné skripturalni, kdy si jej zapisuji — tuto praxi vsak vyrazné omezuje
kopirovani pfedem pfipraveného zapisu zakam), ¢asto fikaji rovnou v jejich
redukované podobe.

Uvedeny jazykovy postup vsak neni jedinym zptsobem, jak mohou byt
pojmy v této fazi redukovany. Implicitni védecka faze je zcela specificka
z hlediska toho, jak se do mluveného jazyka promitd jazyk psany, ktery je ve
vyuce mluvnice velmi ¢asto vystavén na zkratkach. Zpusob zapisu, ktery
ucitelky v ramci cvic¢eni uplatnovaly jiz v ramci pfedchazejicich fazi, se tak
postupné vtéluje také do jejich promluv, a odtud posléze i do promluv né-
kterych zaka. Pojmy se tak transformujf ve zkratky, které jsou v interakci ve
tfidach zcela bézné pouzivany, a to jak u pojmu jednoslovnych (zde se krom
vétnych ¢lent frekventované pouzivaji také ¢islovky zastupujici slovni dru-
hy, napt. dvojka pro pridavné jméno), tak u pojmu viceslovnych (zde se zce-
la tradi¢né pouzivaji naptiklad zkratky VH ¢i VV), coz doklada ukazka z ho-
diny ucitelky Sabiny, kterd s zaky fesi rozdil mezi ptivlastkem shodnym (PKS)
a privlastkem neshodnym (PKN):

U: Po stopadesaté, prosim vés. Co to je?

Z77: (N — pro sebe potichu, neni rozumét)

U: Co?

Honza: PKS.

Helena: PKS.

U: PKS to nenf.

Jarka: PKN.

U: Tak, je to PKN, prosim vas, ja nevim. Kolikrat vam jest¢ budu vy-
svetlovat, poslouchejte vsichni dobfe. Pokud to stoji pfed podstatnym
jménem, je to PKS. Pokud to stoji za podstatnym jménem, je to PKN.
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Ucitelky a zaci tedy zustavaji ve vedeckém jazyce, nicméne viceslovné pojmy
jiz zastavaji spise implicitné obsazené nez explicitné vyslovené. Lze fici, ze
ve chvili, kdy tfida jako celek (nikoli v§ichni jednotlivi zaci) prokaze schop-
nost implementovat do zaznivajicich promluv védecké pojmy v jejich
uplnosti, je mozné pojmy zacit postupné redukovat a vytvaret skolni ,,pro-
tesni mluvu®, pro niz je redukce charakteristicka.

Tato tendence muze misty jit az tak daleko, ze pojmy se z uplatfiovaného
slovniku Zaku zcela vytracejf a zastavaji tusené, nicméné zamlcené. Tuto si-
tuaci doklada ukazka interakce mezi ucitelkou Lucif a jeji zakyni:

U: Co myslis, Leni, co by se s tim dalo délat? (Zakyné si na novinovém vy-
Stigkn vytahla prijmeni Matragi)

Lenka: Nic?

U: Nic, bezvadny, tak to, tak to nic napis.

Jedna se o hodinu, v niz Lucie s zaky fesi sklonovan{ vlastnich jmen cizich.
Kazdy z zaku si vytahl jeden z novinovych vystfizkud, na kterém mél nejprve
identifikovat vlastni jméno a nasledné zjistit, jakym zptisobem lze dané jméno
sklonovat. Lenka si vytahla pffjmeni Matragi, které je nesklonné. Kdyz se ji
tedy ucitelka zeptd, jak by bylo mozné ptfijmeni sklonovat (resp. co by
se s tim dalo délat), a zakyné odpovi, Ze nic, jedna se o spravnou odpoveéd. Obé
vi, ze ve chvili, kdy se jménem nejde nic délat, jedna se o jméno nesklonné,
takze zakyné zadani splnila.’ Zapojeni pojmu z védeckého slovniku pfitom
neni vyzadovano a ucitelka zakyni pouze sdéluje, at’ si feseni cviceni zapise do
sesitu. Proces konstruovani slovni zasoby vztahujici se k danému ucivu je
u konce.

Zavérem

Nezodpovezena doposud zustava otazka, zda je viibec mozné vystavet jed-
noduse za sebe Ctyfi faze procesu (re)konstruovani skolntho védeckého slov-
niku, jimiz plynule prochazeji ucitelky paralelné se svymi zaky. Zavérem
je proto nutné doplnit jesté nékolik poznamek. Jednotlivé faze, které jsem
predstavila, jsou z velké miry podminény fecovymi postupy ucitelek, které
casto predurcuji, v jakém scénafi se bude vyuka a jeji epizody odehravat.
Ani promluvy ucitelek v ramci jednotlivych epizod vsak nejdou vzdy pouze
jednim smérem — chronologicky za sebou tak, jak jsem nyni ukazala. Tento

Roli samozfejmé hraje také to, ze ucitelka si je védoma dosavadnich vykonu své za-
kyné, a proto mize redukovanou odpovéd uznat za spravnou. Radu zaka (pramérnych
¢i obcas chybujicich) ucitelky ze stejného duvodu vedou k tomu, aby setrvali ve fazi
explicitni.
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stav je ovlivnén dvéma skutecnostmi. Zaprvé, ucitelky se mnohdy na jednu
¢i dveé vyukové epizody cilené vraceji o krok zpét (z faze bilingvni do faze
zmateni jazyku, z faze implicitni do faze explicitn{), ¢asto napiiklad na za-
¢atku vyucovacich hodin, kdy dochazi k opakovani. Je tedy nutné podotknout,
ze do podoby uplatnéného jazyka se mohou promitat mimo jiné také faze
hodiny, které maji sva specifika, a jejich funkce. Druhou pfi¢inu je nutné hle-
dat na stran¢ zaka. Nektefi Zaci totiz neprochazeji procesem konstruovani
slovniku v takovém tempu, v jakém jej rekonstruujf jejich ucitelky. Ucitelky
se napfiklad mohou pohybovat v explicitni védecké fazi, nicméné néktefi
z jejich zaku stale mohou byt ve fazi stfetu jazyku, kdy je pro né problém
porozumét pojmu a zaclenit jej byt’ do pasivni slovni zasoby. Kdyz pak uci-
telky pfed ostatnimi komunikuji s jednim zakem, ktery pfi praci s pojmy
zustal pozadu, Casto se na jednu vyukovou epizodu vraceji zpét do faze,
ve které se tento zak pohybuje. To, ze se ucitelky, které jsem méla moznost
pozorovat, podle potfeby intuitivné pfiblizuji aktualnijazykové urovni jejich
zaku, pfitom povazujeme za jeden z indikatort tzv. dobré praxe. Aby totiz
ucitelky maximalizovaly pravdépodobnost toho, ze se svym zdkem budou
hovotit ,,stejnym jazykem®, museji volit cestu individualniho pfistupu a vy-
chazet vstiic aktualni jazykové vybave zaka. Jednotlivé faze procesu (re)kon-
struovani slovafku na sebe tedy chronologicky navazuji, nicméné chrono-
logické fazen{ neplati bez vyjimky, a proto se ucitelky 1 zaci v nékterych
vyukovych epizodach vraceji proti prondu asu (viz obrazek 1).

Stret jaz yki  Bilingynost Veédeckd excplicitni fize Veédeckd implicitni faze

Legenda B Epizody faze stictu jazyki
[] Epizody bilingvni faze
[] Epizody explicitni védecka faze
B Epizody implicitni védecka faze

Obrizek 1. Prolinani fazi v procesu (re)konstrukce skolnfho védeckého slovniku.

Automatické nenf ani to, ze se ucitelky a zaci napfi¢ vSemi epizodami po-
tkavaji ve stejné fazi. Ve shodé s principy zony nejblizsiho rozvoje (Vygotskij,
1976) totiz ucitelky do nasledujici faze prechazeji dfive nez jejich zaci,
¢imz mirné predbihaji aktualni stadium, ve kterém se jejich Zaci nachazeji.
Toto uspofadani je logické — Zaci totiz nejprve musi n¢jakou chvili sledovat,
jakym zptsobem s pojmy ucitelka pracuje, aby mohli analogicky postup
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zaclenit do své jazykové praxe. Ucitelky tedy do kazdé nasledujici faze pte-
chazeji o epizodu ¢i nékolik epizod dfive, nez se ke stejnému kroku odhod-
laji prvni z jejich zakua.

Peclivé sledovani pojmové prace ve skolni tfidé povazuji za z mnoha
davodi zasadni. Jednim z nich muze byt napfiklad ptiklon k dialogickému
komunika¢nimu uspofadani ve skolnich tfidach, v jehoz ramci Zaci pro-
stfednictvim prace s jazykem podnécujf své mysleni a prohlubuji porozumeé-
ni u¢ivu (Alexander, 2006; Bachtin, 1980). Implementaci dialogického vyu-
covani do kazdodenni skolni reality pfitom komplikuje fada problémau.
Jako jeden ze zasadnich problému pfitom vystupuje tzv. sémanticky Sum
(Sed’ové et al., 2014), bariéra v komunikaci, jez je zpusobena tim, Ze ucast-
nici komunikace rozdilné chapou vyznamy pojmu, o nichz komunikuji
(DeVito, 2001). V ptipadé piitomnosti sémantického sumu je komunikace
vyrazné ztézovana, nebot’ prestoze mluvei pojmenovavaji totéz, kazdy ozna-
¢yjicimu pojmu pfisuzuje jiny vyznam. Vyskyt sémantického sumu je pak
mozné chapat jako jeden z klicovych problému, ktery zamezuje uplatnovani
principt dialogického vyucovani a i mimo snahu o toto uspofadani prab¢h
komunikace vyrazné¢ komplikuje. Duvodem ¢astého sémantického Sumu je
pritom podle Sedové a spoluautori (2012) to, Ze uditelé zaky pfilis nevedou
k tomu, aby vysvétlovali pojmy, které uplatfiuji v feci. V této studii jsme se
proto snazili poukazat na to, v jakych krocich ucitelky s pojmy pracuji a kde
je ptthodné na odstranéni sémantického sumu pracovat (viz vyse uvedena
uvaha o nevyuzitém prostoru pro otazky).

Vypovednim faktorem vsak mutze byt jiz to, ze prace s pojmy ve vyuce
ceského jazyka zUstava ve stinu prace aplikacni spocivajici v pfifazeni jed-
notlivych pojmu k ptikladam, v nichz jsou konkrétné manifestovany (po-
dobnou situaci na prvnim stupni, v niz nad praci s pojmy dominuje jejich
uplatnovani v aplikacnich cvic¢enich, naznacuji ukazky mluveného projevu
zaku ve studii Prouzové, 1999). Samotné praci s obsahem a vyznamem poj-
mu se vénuji prvni dvé faze (re)konstruovani slovniku, které jsou mnohem
krat${ nez faze nasledujici a v nichz navic zna¢nou ¢ast pojmové prace za-
stavaji samy ucitelky. Ve chvili, kdy pojmy v proudu feci plynule uplatfiuji
také Zaci, jsou pojmy pouzivany ¢asto rovnou pii jejich aplikaci.

Védomi toho, v jaké fazi z hlediska (re)konstruovani skolnfho slovniku
se tfida aktualné nachazi, v neposledn{ fadé povazuji za zasadni také z hle-
diska metodologického. Deskripci jednotlivych vyukovych epizod a jejich
fazijsem poukazala na to, ze uplatnéni skolnfho jazyka stejné jako jeho struk-
turovani v komunikaci se v rdmci jednotlivych fazi vyrazné proménuje.
Charakteristiky, které muzeme skolnimu jazyku pfipsat na zacatku prace
s novym ucivem, jsou v mnohém diametralné odlisné od jazykovych po-
stupu, jimiz je ucivo zprostfedkovano na konci konkrétniho tematického
bloku (vice viz Salamounova, 2014). Pokud tedy chceme vytvéfet obraz §kol-
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niho jazyka ¢i vyukové komunikace, povazujeme za vhodné vzit v potaz
také to, jaka hodina je z hlediska postupu prace s u¢ivem vlastne sledovana.
Jak jsem uvedla na zacatku této studie, skolni jazyk je velmi ¢asto oznacovan
jako jazyk reduktivni (srov. napf. Cazden, 1988). Tuto charakteristiku vsak
skoln{ jazyk ziskava pfevazné az ve své implicitni védecké fazi. Protoze se
ale jedna o fazi delsi a pro ucitele, kteff maji byt pozorovani, svym uspofa-
danim rutinni a ,,bezpeénou®, je tato faze také nejfrekventovaneji pozo-
rovatelna. To pak muze vést k zavéram, které jsou spise nez pro skolni jazyk
jako celek platné pouze pro jeho konkrétni fazi, zatimco celkova pestrost
skolniho jazyka v procesu zakovské jazykové socializace zlistane skryta.
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