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3 SLOZKY SKOLNHO JAZYKA

Ve chvili, kdy se ve Skolni tfidé hovofi o ucivu, prozrazuje toho jazyk vice, nez by
se na prvni pohled mohlo zddt. O ¢em viem tedy Skolni jazyk vypovidd? Predpo-
kladem toho, aby spolu ucitelé a Zdci mohli hovofrit, je sdilend znalost $kolnich
pojmu.. Konkrétni pojmy charakteristické pro dany predmét a dané ucivo tak tvori
zékladni stavebni dilky Skolniho jazyka. Jazyk v tomto piipadé slouzi tomu, aby
uditelé a zZaci sdileli vyznamy téchto pojmt a mohli se spolu dorozumét.'?

Poté co ucitelé a 7dci disponuji pojmovou vybavou, miiZe jejich fe¢ nabyvat
konkrétniho obsahu, af uz jakéhokoli. U¢itelé i Zdci soucasné uplatiiuji jazyk tak,
jak je v rdmci dané aktivity zvykem, takze pouZivdni jazyka nabyvd specifické formy.
7 této dichotomie vychdzi teorie, podle niZ se pouZivdni $kolniho jazyka odehrava
podle dvou rtuznych vzorct (Lemke, 1990, s. 113an.), tematického a organizac¢niho.

Tematicky vzorec vypovida o obsahu skolniho jazyka. Jednotlivé pojmy jsou
v proudu feci skldddny do specifické pojmové struktury, kterou spole¢né vytva-
reji a z niZ je patrné, jakym zptsobem spolu pojmy souviseji (viz Lemke, 1990,
s. 12-15, s. 94; Martin, 1983). Zjednodusené lze fici, Ze v ramci tematického vzor-
ce ucitelé a 7dci kombinujf slova, kterd jsou pro ucivo adekvdtni, do souslovi a vét
zpuisobem, ktery je tomu kterému ucivu vlastni. Tematicky vzorec tedy zachycuje,
jakym zptisobem lze pojmy uplatnit v proudu r'eci ve vzdjemnych vztazich.

Druhym vzorcem, ktery se vztahuje ke zplisobu usporddani skolniho jazyka, je
vzorec organizacni. PouZivdni Skolniho jazyka se ridi mnoha zvyklostmi a pravidly,
jez popisuji, kdo hovoii kdy a po kom, jak dlouho ¢i s kym (cemuz se jiz vénovala
kapitola 1.1). Pravé tyto jazykové konvence spadaji pod organiza¢ni vzorec, ktery

12 Ackoli neni samozi'ejmé, Ze vyznamy, které urcitému pojmu prisuzuji ucitelé a 7ici, jsou zcela
totozné, je jejich pouzivani vstupni podminkou vzajemného dorozuméni.
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demonstruje, jakou podobu ma organizace promluv v ramci konkrétnich vyuko-
vych aktivit (Lemke, 1990, s. 12-15; Lin, 1994, s. 369-371).

Predstavme si tyto tfi slozky Skolniho jazyka (jeho pojmy, tematicky vzorec a vzorec
organiza¢ni) na modelové situaci z vyuky ceského jazyka. Jeden z zdkd je ucitelem
vyvoldn, aby u tabule sdélil, kde ve vété naSel prisudek a o jaky typ prisudku se jednd.
Utitel Zdkovi nejprve nadiktuje vétu (napiiklad Petr odletél do Japonska.). Zdk vétu
v tichosti zapie na tabuli, podtrhne jedno ze slov (adlet¢l) vinovkou a posléze fekne
jediné slovo celého svého vystoupent, slovo slovesny. Prostiednictvim jazyka ucitel i Zdk
sdileji povédomi o tom, co znamend pojem slovesny — oba znaji vyznam pouZitého
slova (jedna se o typ prisudku vyjadieny slovesem, resp. slovesnym predikdtorem
v urcitém tvaru). Jazyk tedy funguje jako zprostiedkovatel vyznamu pouzitych pojmi.
Ucitel i zak si soucasné uvédomuyji, Ze slovesny je jednim z typt prisudku. Oba védi,
7e mezi identifikovanym prisudkem ve vété (odletél) a pouzitym pojmem (prisudek
slovesny) je vztah odborného abstraktniho pojmu a jeho konkrétniho piikladu. Jazyk
tedy napomahd tomu, aby ucitel s Zdkem vedle definice pojmit disponovali znalostmi
o tom, jaké jsou mezi jednotlivymi pojmy vztahy. V neposledni radé pak ucitel i Zdk
maji povédomi o tom, jak o pojmech hovofit, jak je uplatriovat v feci. V uvedeném
prikladu zZak fekl pouze druh piisudku (slovesny). Mohl by nicméné tici také prisudek
slovesny nebo prisudek je slovesny, aniz by se dopustil chyby - vSechny tyto formulace
jsou ve vztahu k u¢ebnimu obsahu mozné. Potud sahaji hranice tematického vzorce
Skolniho jazyka. Pokud se zaméi'ime na vzorec organizacni, priklad vypovidd o zvyku
sdélovat pri zkouseni u tabule az vysledek (typ prisudku, tzn. slovesny), nikoli postup
(zak by v tomto piipadé slovné doprovazel cely rozbor véty, ktery musel vykonat). Dale
je napriiklad patrné, Ze zaddni piichdzi ze strany ucitele a feSeni se oc¢ekdva od Zdka atd.

Zatimco pojmy a tematicky vzorec se v zdvislosti na ucivu lisi, organizac¢ni vzo-
rec je predmét od predmétu obdobny. Ve chvili, kdy 7Zdci identifikuji, jak funguje
organizac¢ni vzorec, pochopi pravidla hry, kterd mohou platit na jakémkoli pied-
métovém hristi. Napriklad zjisténi, Ze uciteli maji pii zkouseni sdélovat vysledek,
nikoli cely postup, mohou Zdci stejné dobt'e uplatnit v ¢eském jazyce i v matemati-
ce. Pojmy vztahujici se k ucivu a proménlivy tematicky vzorec viak Ize chapat jako
diivod, pro¢ mohou byt Zdci, bez ohledu na dodrzZovani vzorce organiza¢niho,
kdykoli penalizovani kuprikladu Spatnou znamkou. Aby pak Zaci mohli v dplnosti
vnimat jazykovou realitu vlastni danému predmétu, museji v rdmci procesu socia-
lizace do Skolniho jazyka disponovat adekvdtnimi pojmy a proniknout do zdkoni-
tosti obou uvedenych vzorcti, ¢emuz se budu vénovat nyni.

3.1 Pojmy Skolniho jazyka

Uvedla jsem, Ze k tomu, aby se Zdci stali ispéSnymi mluvcéimi Skolniho jazyka, si
museji osvojit slovni zdsobu daného predmétu, pochopit vzdjemné vztahy mezi
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jednotlivymi pojmy, proniknout do zpuisobu jejich uplatnéni v proudu feci a osvo-
jit si pravidla interakce. PfestoZe jsou vSechny tyto procesy dileZité, Ize proces
zakovského konstruovani slovniku povazovat za urcitého pruniho hybatele, nebot
uvédomeéni si obsahu pojmi je vstupni branou k dalsi analytické praci, v niZ jsou
tyto pojmy obsaZeny (Lemke, 1990). ,Ucitel i Zaci totiZ mohou s u¢ivem racionalné
zachdzet a komunikovat o ném pouze tehdy, jestliZe je uchopi prostfednictvim sdé-
litelnych obsahovych jednotek - pojmi.“ Jen tak jsou vyukové obsahy ,pro ucitele
a jeho Zaky myslitelné a sdélné“ a daji se ,didakticky vyuzit* (Janik et al., 2013,
s. 220). Pojmy se stavaji tim, o ¢em se v dané situaci hovofi, konstruuji ,séman-
tickou topiku teci® (Doubek, 1996, s. 300), jsou jejim vychozim predpokladem.
Znalost slovni zdsoby, specifické pro konkrétni ucivo, je tedy urcitym odrazovym
mustkem k tomu, aby Zici pronikli do tematické struktury uciva a byli schopni
o ném ve vyuce hovofit. Analyzou toho, jak ucitelé a Zaci slovni zdsobu uplatiuji
(pojem slovni zdsoba je naddle pouZivin synonymné s pojmem slovnik),' je pii-
tom mozné prozkoumat pojmy jakozto ucivo v jejich ,hlavnim zpusobu existence,
tj. ve stavu piedavani* (Stech, 2009, s. 108).

Ucitelé jiz védecky slovnik maji osvojeny - jejich ,socidlni zdsoba védéni“
v dané oblasti je bohatd a odborna (Berger & Luckmann, 1999, s. 47), takze spo-
le¢né se 7dky sviij slovnik opétovné vytvareji (rekonstruuji). Pro Zaky je oproti
tomu obsah pojmu a jejich vyznam vétSinou spiSe neznamy ¢i tuSeny (v podobé
naivnich, nedplnych ¢i zkreslenych predstav, jez jsou védeckému chdpdni vzdale-
né, pripadné v podobé pseudopojmi, které vykazuji stejnou vnéjsi podobu, nic-
méné byly vytvoreny podle jinych zdkonitosti nez pojmy, jimiZz disponuji ucitelé,
srov. Vygotskij, 1970, s. 140-148), takze sviij védecky slovnik aktudlné konstruuji.
Vzhledem k tomu, Ze se jednd o dva odli§né, byt paralelné probihajici procesy, je
tento proces ddle oznacovan jako (re)konstruovani skolniho védeckého slovniku.

Védomi pojmu a jeho obsahu je zdkladem naSeho vnimdni kazdodenni reality,
kterd je strukturovdna skrze pojmovy systém, jejZ jsme si vytvorili (viz Lakoff &
Johnson, 2002). Napiiklad Materna pojmy vymezuje jako ,objektivni abstraktni
(idedlni) entity, které mohou byt reprezentovdny vyrazy jazyka“ (Materna, 1995,
s. 13). Slovy Lipmana (2003, s. 181) jest¢ dopliime, Ze tyto entity jsou tvoieny
urcitymi diléimi entitami, které jsou k sobé pfirazovany na zdkladé toho, Ze jsou
si podobné, ¢im7 spole¢né vytvareji obsah pojmu (tato definice se tak prekryva
napiiklad s ¢eskym vymezenim Capa a Marese, ktei'{ pojmy definujf jako ,,mentalni
reprezentace urcité skupiny objektt”, které ,vystihuji jejich spole¢né znaky“ (2007,
s. 254). Pojem pfitom byvd chdpdn jako synonymni s pojmem koncept (viz naprt.
Scott, 2008; Lipman, 2003; ad.).

13 Pro slovni zdsobu vztahujici se k jazyku, ktery je specificky pro konkrétni vyucovaci predmét, se
pritom jiz tradi¢né objevuje krom oznaceni védecké pojmy také pojmenovani technickd slovni zasoba,
technicky slovnik ¢i technolekt (srov. Hagege, 1998, s. 197; Higgins, 2003; Edwards & Westgate, 1994,
s. 17; Lemke, 1990, s. 266; Martin, 1983, s. 186).
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K problematice toho, jakym zptisobem jsou ve vyuce zprostiedkovany vyukové
obsahy, které jsou zastitény urcitym pojmem, je mozné pristoupit ze dvou hledisek.
Prvnim je hledisko empiricko-psychologické, kdy je pozornost vénovdna tomu, jak
7k uchopuje a vyjadiuje obsah, tj. pojem (viz Janik & Slavik, 2009). Tento pristup
se tedy zabyvd zejména subjektivnim vnimdnim obsahu pojmu a je vlastni primdr-
né zkoumani psychologickému (viz napf. Vygotskij, 1971). Druhé hledisko, které
byvd oznacovano jako obsahové analytické (viz PiSovd, 2009, s. 184), se zaméruje
na proces sdélovani pojmu. TéZisté tohoto pristupu spocivd v analyze pouZzitého
jazyka, jehoz prostfednictvim vyuka pojmu probihd. Zatimco v centru pozornosti
prvniho z pristupu stoji zak, druhy z piistupt se zabyva pfedev§im samotnou in-
terakei, v niZ se pojem objevuje.!* Pozadi vyzkumného Setfeni popisovaného dale
v této knize tvori pravé druhy z uvedenych pristupti zameérujici se na pouzivani
jazyka a pojm1 jako jeho soucasti piimo v interakci situované do Skolni tiidy.

3.1.1 Pojmy bézné a pojmy védecké

Pojmy, se kterymi se Zdci v prostiedi Skolni tf'idy setkdvaji, jsou dvojiho charakteru
- jednd se o pojmy kazdodenni a o pojmy védecké (srov. Vygotskij, 1970). Zatimco
kazdodenni pojmy jsou konstruovdny na zdkladé bézné zkuSenosti, znalosti vé-
deckych pojmu, které jsou vlastni Skolnfmu prostredi, mize byt dosaZzeno pouze
prostiednictvim jejich vysvétleni. Dité na zakladé své zkusenosti napiiklad chape,
7e balén padd, protozZe je tézky (md tedy znalost kazdodenniho pojmu ttha). Ze
své zkuSenosti nicméné nevyvodi pojem gravitace a k tomuto pojmu se vztahujici
teorii (Scott, 2008).

S podrobnéjsim rozélenénim pojmu, s nimiz se zaci ve Skole setkdvaji, prisli
Shuart a Rothery (1984). Stejné jako Vygotskij odlisili slovni zdsobu, jez je speci-
ficka pouze pro dany predmét a kterou oznacujf jako technickou slovni zdsobu.
Tato kategorie se tedy prekryvd s Vygotského védeckymi pojmy. Prikladem muzZe
byt tfeba pojem polygon. Stejné tak hovori o kazdodennim slovniku, ktery sestdvd
z pojmu, jez Zaci znaji z kazdodenniho jazyka (viz Vygotského kazdodenni pojmy).
Ustanovuji vSak jesté urcitou kategorii, kterou oznacuji jako tzv. lexikdlni slovnik,
kam zafazuji pojmy, které maji v ramci nékterého ze skolnich predméti podobny
(avsak nikoli stejny) vyznam jako v kazdodennim jazyce." Prikladem muzZe byt
pojem zbytek, jejz 7aci znaji z kazdodenniho jazyka a ktery md v matematice po-
dobny vyznam jako v kazdodennim jazyce, nicméné tu zastdva pozici specifického

14  Duraz na zkoumdni poznatku (pojmu) v procesu predavani v§ak neznamend ignorovani Zaka, coz
akcentuje napiiklad Stech (2009, s. 108).

15 Na tomto misté je pouzivan piesny preklad pojmu uzivaného zahranic¢ni literaturou, tedy tzv.
lexikdlni pojmy. Misto o lexikalnich pojmech by vsak bylo mozné hovorit napiiklad o pojmech precho-
dovych, kategorii stojici mezi pojmy védeckymi a kazdodennimi.
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matematického pojmu. Touto kategorii tak poukazuji na to, Ze urcité pojmy ve Vy-
gotského rozliseni mohou patfit soucasné mezi kazdodenni i védecké pojmy v za-
vislosti na tom, jak a kdy jsou pouzity. Wignell (1994) nicméné v souvislosti s lexi-
kdlnimi pojmy poukazuje na to, Ze i kdyZ mohou byt pouZivdny i jinde neZ v ramci
konkrétniho predmétu, ve chvili, kdy ziskavaji svij védecky vyznam (v rdmci pro-
cesu tzv. technikalizace), stdvaji se soucasti jeho technické slovni zdsoby a tento
vyznam je chapan jako dominantni. Piikladem je pojem oblaka jakoZto kazdodenni
koncept, ktery viak na poli pfirodopisu ustupuje konceptu védeckému, pod nimz
se schovdvd viditelnd soustava nepatrnych ¢dstic vody nebo ledu v ovzdusi, kterou
1ze klasifikovat napfiklad podle tvarti nebo odrud (Dvordk, 2012, s. 20-25).

PrestoZe Zaci lexikalni pojmy neznaji ve smyslu pojm védeckych, v kazdoden-
nim jazyce se s nimi jiz setkali, a proto tyto pfechodové pojmy mohou slouZit jako
prostiedky dorozumivini mezi ucitelem a 7dky. Zaci maji zkuSenost s pojmem,
ktery se shoduje s pojmem uplatiiovanym ucitelem - dochazi tedy ke vnéjsi shodé.
Pojem, kterym disponuji Zdci, vSak za sebou mad jiny geneticky proces svého vytva-
reni a nese jiny vyznam. Teprve postupné tedy dochdzi k jeho novému specifické-
mu uZivani, a to jakoZto pojmu védeckého (srov. Vygotskij, 1970, s. 118-150). Zdci
nicméné u lexikalnich pojmt mohou jejich obsah ¢astecné vyvozovat pravé z jeho
kazdodenniho vyznamu, ktery se tak mtze stat vhodnym odrazovym mustkem pro
jejich uchopeni ve smyslu védeckého pojmu. S ohledem na to, Ze v centru nasi
pozornosti stoji $kolni védecky jazyk, je pozornost dale vénovana pojmim védec-
kym (naleZicim k tzv. technické slovni zdsob¢), pricemz nékteré z nich patii také
k pojmtm lexikdlnim, pfechodovym.

3.1.2 Prace s védeckymi pojmy v interakci ve tridé

v v

Védecké pojmy se ve slovni zdsobé Zakili neobjevuji znic¢ehonic. To, Ze se pojmy sta-
vaji soucasti pasivni a posléze také aktivni slovni zdsoby (tzn. Ze Z4ci jsou schopni
rozumét sdéleni ucitele a poté pojmy sami pouzit ve svych vlastnich promluvach),
ma svij vyvoj, o cem7 (mimo jiné) pojednava tato kniha. Podivejme se v§ak na vy-
sledky jiz realizovanych vyzkumnych Setfeni, které prindSeji vhled do toho, jak
mohou do (re)konstruovani zakovského slovniku vstupovat ucitelé.

Vyzkum Sharpeové (2008) se zamétoval na to, jakymi strategiemi rozvijeji ucite-
1é uplatiiovani jazyka svych Zakd, coz ji dovedlo az k praci s pojmy ve tiidé. Na za-
kladé analyzy sedmnadcti vyucovacich hodin déjepisu u dvandctiletych Zaka autorka
poukdzala na to, Ze ucitelé maji k dispozici dvé hlavni strategie, kterymi mohou
rozvijet technickou slovni zasobu 7dkd. Obé tyto strategie se odehravaji uvnitf
zpétné vazby, kterou ucitelé reaguji na predchazejici Zakovskou promluvu. Prvni
z téchto strategii je mozné prelozZit jako tzv. prepracovani pojmu nabidnutého
zakem (z angl. recasting). Princip prepracovani spociva v tom, 7Ze ucitel akceptuje
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7dkovskou odpovéd, nicméné v ramci své pozitivni zpétné vazby zméni kazdo-
denni pojem, na némz stdla odpovéd Zdka, v pojem védecky. Sharpeova (ibid.) to
ilustruje na situaci, kdy ucitelka se 7Zdky na zdkladé nékolika voditek v textu pdtrd
po vrahovi. Ve chvili, kdy jeden Zdk na otdzku, jaky dal$i krok by méla policie udé-
lat, odpovi, Ze by méli prohledat misto, kde bylo nalezeno té¢lo, ucitelka odpovi:
,Ano, prohledaji misto ¢inu.“ Zikovskd odpovéd je tedy uzndna jako spravna,
nicméné ucitelka v ramci zpétné vazby navic ddva tridé¢ informaci o tom, jak zni
védecky pojem, ktery by zde mohl ¢i mél byt pouzit. DileZita je na této strategii
skutecnost, Ze ze strany ucitelky dochdzi ke zméné konkrétni slovni zdsoby Zdka,
aviak zak zastava tim, kdo priSel s ndpadem. Tato strategie tedy souzni s pozadav-
kem Scotta (2008), podle n¢hoz je optimdlni, kdyZ jsou kazdodenni a védecké poj-
my vzajemné provazdny - prestoze je samotny védecky pojem dosazen ucitelkou,
jeho vyznam se ve tridé neobjevuje z ¢istého nebe, ale navazuje na to, co 7aci znaji
(srov. také Martin, 1993, s. 187). Druhad ze strategii, o niZ Sharpeova (2008) hovoti,
je oznacovana jako opakovani (z angl. retelling). Jak jiz jeji nazev napovidd, spociva
tato strategie v tom, Ze ucitelka zopakuje Zdkovskou odpovéd, a to véetné pouZi-
tého pojmu. Pokud by napriklad Zdk na vySe uvedenou otdzku o dalSim vhodném
kroku policie odpovédél, Ze by bylo vhodné prohledat misto ¢inu, a ucitelka by
po ném tuto odpovéd zopakovala, jednalo by se pravé o strategii opakovani. Ttida
timto zplisobem dostdva zpravu, Ze 7dk odpovida ve shod¢ s aktualnim kontextem
a 7e pouZity pojem je v rdmci uplatiiovdni Skolniho jazyka zcela na misté.

Ve stejné linii uvazovani své Setifeni koncipovaly Smitova a van Eerdeova (2013),
které se zamérily na prdci s védeckymi matematickymi pojmy u zZaki patych a Ses-
tych tiid v Holandsku. Jednalo se ptitom o Ziky, jejichZ rodi¢e pochdzeli v na-
prosté vétsiné z Maroka ¢i Turecka, a tudiZ pro né byla prace s védeckymi pojmy
v holandstiné ndro¢néjsi nez pro rodilé mluvci. Autorky nezistaly pouze u toho,
jakymi strategiemi muZe zdkam pii jazykové praci s pojmy napomoci ucitel, ale
sledovaly také, jaky je vztah mezi strategiemi ucitele a pouzitim pojmi ze strany
zaka. Mezi podptrné strategie ucitele, které na zakladé Setfeni identifikovaly, pati'i
obé¢ strategie prezentované ve vyzkumu Sharpeové (2008), jez jsou zde oznacovdny
jako reformulace (viz také Mercer, 2008, s. 32) a opakovani. Autorky ddle doplnily
strategii, kdy jsou Zdci explicitné pozadani, aby pouZili ndpovédu pripravenou
ve tiidé na ndsténce, na niz jsou uvedeny védecké pojmy, ddle strategii, v niz
ucitelé pozaduji po Zdcich, aby se pokusili odpovédét 1épe, strategii, v niZ ucitelé
74ky vedou k poufiti gestiky, a v neposledni fad¢ strategii spocivajici v zapojeni
metakognitivnich otdzek, jimiz se ucitelé ptaji zaku, jak postupovali. Vysledky Se-
tfeni poukazuji na to, Ze pfi implementaci uvedenych strategii ve vyuce stoupd
uchopeni pojmd, a to v receptivni i produktivni roviné (coz bylo zji§fovano pre-
testem a posttestem slovni zasoby). Autorky zdroven poukdzaly na to, Ze spolu
s tim, jak Zdci dokdZi sami pojmy lépe pouzivat, klesd podpora ze strany ucitele
a 7dci se pii prdci s pojmy postupné stavaji samostatnéj$imi. Na zdkladé uvedenych
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vyzkumnych studif je tedy mozné rici, Ze ucitelé uplatriuji strategie, kterymi mo-
hou podporovat zdkovskou praci s pojmy.

Vyzkumné Seti'eni, jehoZ vysledky jsou prezentovdny zde, vychdzi z pozorovani
vyucovacich hodin c¢eského jazyka, takZe védecké pojmy, které se ve vyucovani vy-
skytuji, se vztahuji k uc¢ivu gramatiky. Védecké pojmy z oblasti gramatiky jsou v za-
sadé¢ abstraktni povahy a jediné, co je mozné si pod nimi ndzorné predstavit, jsou
konkrétni priklady."® Praci s védeckymi pojmy piimo z oblasti vyuky mateiského
jazyka se vénovala napiiklad Myhillova (2003). Ta pfitom konstatovala, Ze samotné
definice jednotlivych pojmu nejsou v této predmétové oblasti prili§ napomocné,
nebot jsou vystavény na hierarchickém porozuméni jinym pojmim. Definovani
jednoho gramatického védeckého pojmu v jejim Setteni tedy poZadovalo znalost
definic ostatnich pojmu a jejich vzdjemného systému. To je podle autorky divo-
dem, proc se ucitelé ve vyuce uchyluji predevsim k pouziti konkrétnich prikladi,
jimiz ilustruji vyznam abstraktniho pojmu a kde se bez hierarchické struktury
pojmu obejdou. V ceském prostredi (na prvnim stupni zdkladni $koly) ve vyuce
ceského jazyka naznacuji podobnou situaci, tzn. dominanci aplika¢nich cviceni,
kdy jsou védecké pojmy pouziviny primdrné pro to, aby byly pfifazeny ke kon-
krétnim prikladtim, ukdzky mluveného projevu Zdaku (viz Prouzova, 1999). Nakolik
Ize tyto zavéry uplatnit také na vyuku na druhém stupni zdkladnich Skol, nicméné
ukazuji kapitoly sedmd a7 devatd.

3.2 Tematicky vzorec skolniho jazyka

Znalost pojm1, které se v daném predmétu pouzivaji, sama o sobé jest¢ neni
klicem k dspéchu, nebot jazyk ve $kolni tridé nenf jen ,zaleZitosti slovicek” (Lem-
ke, 1990, s. 12, srov. téZ Christie, 1985, s. 22). VystiZznou metaforu vztahu mezi
osvojenim pojmu a jejich vztaht a proniknutim do zpusobu, jak o nich hovorit,
vykresluje Higgins (2003, s. 56) prirovnanim k uceni se frazi v cizim jazyce. Znalost
jednotlivych slovicek samoziejmé sehrdavd zasadni roli, nicméné k porozuménti spe-
cifickym frazim zkrdtka nestaéi. Cteni definic ve slovniku totiz zdaleka nepostacuje
k tomu, aby bylo moZné je ndsledné uplatnit v feci.

Skolni pojmy nevisi ve vzduchoprazdnu, kde by byly umistény nezavisle jeden
na druhém. Jejich rozmisténi je naopak presné dané, coz predurcuje, jaky je mezi
pojmy vztah a jak je lze vzdjemné kombinovat. Martin (1993, s. 199) v této sou-
vislosti hovofi o siti vztahi mezi pojmy, z niZ je ziejmé, které pojmy jsou klicové,
které lze chdpat jako synonyma ¢i naopak opozita, kde jsou mezi pojmy nadiaze-
né a podrazené vztahy atd. a jak s nimi podle toho pracovat pfi jejich uplatnéni.

16  Tato skutecnost je dana povahou jazyka, ktery obsah svych pojm, jez popisuji a interpretuji svét,
nachdzi ,hotovy v jazycich® (Hagege, 1998, s. 137), nikoli ve vnéjsim svété.
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Vhodny piimér strukturovaného umisténi pojmu zprostiedkovavd Ecovo (2013,
s. 28) pojeti slovniku, kde se uvniti jednoho pojmu vzdy nachdzi odkaz na pojem
dalsi, takZe lze slovnikem listovat donekonecna. Rozmisténi pojmu tedy svou po-
vahou nenf linedrni, ale vytvari hierarchicky usporddanou strukturu se slozitymi
vzdjemnymi vztahy, jejiZ predstavu si Zaci v priibéhu socializace do $kolniho jazyka
museji vytvaret, aby o nich ve shodé s ni mohli hovofit.

Zasazenim pojmii do této struktury dochdzi k vytvoreni tzv. tematického vzorce
uciva. Ten Ize definovat jako ustalenou strukturu, ktera zachycuje vyznamové vzta-
hy mezi pojmy urcité predmétové oblasti, a vykresluje tak obsah S$kolniho jazyka
v ramci konkrétniho tématu (Lemke, 1990, s. 12an.). Prostfednictvim proniknuti
do tematického vzorce uciva si tedy Zdci vytvareji predstavu o komplexnich vyzna-
mech vztahujicich se ke konkrétnimu ucivu a udf se je uplatnit v feci v souladu
s gramatickymi konvencemi a formula¢nimi tradicemi daného predmétu. Jinymi
slovy, osvojujf si specifické jazykové zvyklosti, které jim umozni rozeznat, za jakych
okolnosti a v jakém kontextu vyznamy vypovidajici o ucivu pasuji dohromady.

Vyzkumum analyzujicim tematické vzorce ve vyuce piirodnich véd se dlouho-
dobé vénoval pravé Lemke (viz napt. 1982, 1985, 1990). Ten prisel s empirickym
potvrzenim skutecnosti, Ze klicové sémantické vztahy ndleZici tematickému vzorci
konkrétniho uciva se ve vyucovacich hodinach napti¢ interakcemi stdle opakuji.
Lemkeho zévéry nejlépe dolozi priklad. Predstavme si, Ze ucitel ve vyuce biologie
vysvétluje svym zZakiam, jaky je vyvojovy cyklus motyla. MiiZe jim napiiklad fici: Motyl
se vyklube z kukly, kterd vznikne z housenky, a ta vznikla z vajicka. Jeho vyklad by v§ak
mohl znit i tak, Ze vyvoj motyla md ctyvi stadia: vajicko, housenka, kukla a motyl. Bez
ohledu na to, 7Ze v obou piipadech je pro vysvétleni uciva zvolena jind formulace,
ucitel pokazdé dojde ke stejnym pojmim (vajicko, housenka, kukla, motyl). U téchto
pojmu je pritom ziejmé, Ze si jsou rovnocenné (vajicko, housenka, kukla, motyl jsou
Ctyf'i rovnocenné vyvojové faze motyla) a Ze jeden z nich (motyl) je pro vSechny také
pojmem nadiazenym (motyl ma ctyfi vyvojové faze, z nichz posledni je motyl).

Krom uvedené technické slovni zdsoby ucitel pouzivd také pojmy bézné, mezi
nimiz miiZze sahnout k mnoha riznym variantdm. Je mozné napiiklad rici, Ze mo-
tyl ma Ctyfi vyvojovd stadia, Ze se motyl vyviji od vajicka pres housenku a kuklu
nebo Ze motyl je nejprve vajicko atd. Oproti tomu by ucitel s nejvétsi pravdépo-
dobnosti ner'ekl napriklad to, Ze motyl dostane nejprve vajicko, pak housenku
a pak kuklu. Sit védeckych pojmu tedy lze identifikovat tim, Ze se tyto pojmy v pro-
mluvach uciteld, Zakq, ale také v ramci ucebnic atd. analogicky opakuji bez ohledu
na to, Ze vysledné formulace, ve kterych se objevuji, mohou nabirat znacného (le¢
konec¢ného) mnozstvi podob.

Sdm Lemke (1990, s. 33-39, srov. také 1982) uvadi priklad tematického vzorce
vztahujici se k vyuce fyziky, konkrétné k ucivu energie. Ucitel v jeho ukdzce tiidé
sdeluje, Ze Zemé vytvdri tepelnou energii ze svételné energie. Na zakladé toho miZzeme
identifikovat védecké pojmy Zemé, tepelnd energie, svételnd energie a energie.
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Tematicky vzorec, jako tomu podle Lemkeho ve tfidach bézné byvd, nenf explicit-
ni - ucitel Zdkim netikd, Ze tepelnd energie je druhem energie. Doddva ovsem,
7e je mozné jej z vyroku ucitele vyvodit. V tomto pripadé napiiklad mohou Zici
objevit hned nékolik vztahti mezi pojmy. Prvni sémanticky vztah vypovida o tom,
ze tepelnd energie je druhem energie, a stejné tak druhy sémanticky vztah je zalo-
Zen na tom, Ze svételnd energie je druhem energie. Tepelnd i svételna energie jsou
tedy formami energie, a tudiz jejimi hyponymy (tedy slovy podiazenymi). Mezi te-
pelnou a svételnou energii Ize soucasné identifikovat vztah kohyponymni (jakozZto
druhy energie jsou si svételnd i tepelna energie rovny, stoji na stejné irovni). Dale
je podle Lemkeho mozné popsat vztahy mezi pojmy Zem¢ a energie (Zemé jednak
prijima energii, jednak ji vytvari). V prvnim pripadé je tedy v roli prijemce (tzv.
recipienta), zatimco vadi energii tepelné Zemé zastdva roli nepersondlniho kona-
tele déje (tzn. kauzatoru). Tepelnd energie je pritom cilem aktivity Zemé, svételnd
energie je prostfedkem (volné podle Lemke, 1990, s. 33-39). Naznaceny tematicky
vzorec graficky zndzornuje schéma 1.

Kauzdator déje Cil ---

Zemé ———  (vytvari) tepelnou energii
Druhy energie

Lokace déje

ze svételné energie
--- Prostredek

Scheéma 1. Tematicky vzorec vztahujici se k ucivu energie (upraveno podle Lemke,
1990, s. 37).

K tomu, aby ucitelé Zdkiim ve vyuce polopaticky vysvétlili tematickou strukturu
uciva, jako ji na zdklad¢é jedné vypovédi ucitele popsal Lemke (1990, s. 22-24),
podle néj dochdzi zcela ojedinéle, a kdyz uz, tak pouze tehdy, kdyz se urcity pojem
objevuje poprvé (viz také Martin, 1993), coz oba autofi vnimaji jako zneklidiujici.
To, jakou si Zdci vytvoli pfedstavu o tematickém vzorci uciva, se totiz podle jeho
Setfeni vyrazné promita do jejich dalsi prace s ucivem. Podle jejich zavéra je totizZ jen
nepatrné procento zakd schopno vztah jednoho pojmu s druhym naleZité vysvétlit.

Zaktm by podle Lemkeho (1982, s. 24) prospélo, kdyby ucitelé postupovali
podle urcité mapy, kterou by zdkGim piedali (prikladem muzZe byt schéma uve-
dené v této kapitole). Zanesenim tematického vzorce uciva do hmatatelné vizu-
alni podoby se tematické vzorce uciva priblizuji strukturovanym pojmovym ma-
pam (srov. Janik, 2005, s. 57an.), na nichZ dochdzi k uspordddni pevné dané sady
pojmu do urcité grafické struktury spolu s pojmenovanim vztahiti mezi jednotli-

32



Slozky skolniho jazyka

vymi pojmy.”” Zatimco u pojmovych map vsak napiiklad Bendl a Vonkova (2010)
uvadéji, Ze existuje preferovany zpuasob, jak maji byt pojmy v ramci schématu lo-
kalizovany (pojmova mapa by se méla podobat kofeniim stromu), tematické vzor-
ce uciva nemaji preddefinovanou strukturu a mohou se vyrazné odliSovat pied-
mét od predmétu. V rdmci kazdého predmétu totiz muze dochazet k odlisnému
pojmenovdvani roli, které ve vztahu k sobé pojmy zastavaji (Lemkeho priklad za-
chycoval mimo jiné roli konatele déje ¢i piijemce), ale i k preferenci jiného smé-
ru, kterym je tematicky vzorec rozvijen (nékde sila tradice velf vytvaret vztahovou
sit odshora dolt, jinde zleva doprava apod., srov. Martin, 1993). Vytvdreni tema-
tickych vzorci tedy nenf limitovano ani usnadnéno predem danou strukturou,
do niZ by bylo mozné pojmy umistovat a demonstrovat tak jejich vztahy.

Tim, jak ucitelé pouZivaji jazyk, implicitné vytvareji urcity model tematického
vzorce uciva, ktery (vice, avSak castéji spiSe méné) prejimaji také 7dci a podle né-
hoZ posléze sami postupuji (Lemke, 1990). Tim, Ze tematické vzorce uciteld vSak
nejsou explicitné sdileny, tematické vzorce, které maji vytvoreny ucitelé a kterymi
disponuji jednotlivi Zaci, se velmi ¢asto rtizni - vzorce uciteld byvaji obsdhlejsi a za-
chycuji zpravidla mnohem vice vztahii nez vzorce zaka. Zatimco tematické vzorce
uciteltt mezi sebou navic maji synapse, kterymi spojuji témét veskeré ucivo daného
predmétu, Zakovské vzorce casto dosahuji spiSe podoby izolovanych tematickych
oblasti, jejichZ vzdjemné vazby se ztrdceji v mlze (viz Lemke, 1990, s. 33-38). Od-
lisna rozkosatélost tematickych vzorci se ve svém disledku muize promitat také
do odlisnych myslenkovych postupt ucitelti a zaka (Barnes, 1992, s. 20) a odlis-
nych schopnosti vyuZivat jazyk vlastni danému predmétu.

3.2.1 Prace s tematickymi vzorci v interakci ve tridé

Jak jsem jiz naznacila, mohou interakcni postupy vedle prace s jednotlivymi pojmy
ovlivnit také to, jakym zptisobem se Zaci u¢i pojmy vzajemné kombinovat a uplat-
novat v proudu feci. Povaze interakce v navaznosti na vytvareni vztahti mezi pojmy
se vénovaly napiiklad Burnsova a Myhillova (2004). Ty na zdklad¢é svého Setie-
ni poukazuji na to, Ze Zdci ve tfidé interaguji v zdsad¢é pouze na pozaddni, tzn.
ve chvili, kdy jsou tdzdni ucitelem (stejné zdvéry prindsi také vyzkum z ceského
prostredi, viz Salamounovd, 2012). Jak tato skutecnost souvisi s tematickymi vzorci
Skolniho jazyka? Zici totiz touto cestou vzdy jen dopliiuji tematicky vzorec, ktery
oteviel ucitel - nikdy jej vS8ak nezacinaji vytvdret sami. Jejich odpovédi jsou zasazo-
vany do struktury tematického vzorce, ktery svou promluvou predpiipravil ucitel.
V interakci, kdy Zaci primarné reaguji na otazky ucitel(, tak podle autorek v zdsadé

17 O pojmovych mapdch se v§ak mnohdy uvazuje zejména jakoZzto o vyzkumné metodé (srov. Bendl
& Vorikovd, 2010, s. 20an.), zatimco v souvislosti se socializaci do $kolniho védeckého jazyka lze mapy
povazovat za ndstroj vedouci k uvédomeéni vyznamovych vztaha v rdmci uciva.
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chybi prostor pro to, aby Zdci mohli rozvijet své pfemysleni a zkousSeli vytvaret
vyznamové vztahy mezi pojmy.

Tyto zavéry koresponduji s postiehy Lemkeho (1990, s. 24-32), podle néhoz maji
zaci (byt ¢astecné ze své vlastni vile) jen mdlo prileZitosti, aby sami vytvareli séman-
tické vazby vztahujici se k pojmiam adekvatnim pro dané ucivo. Tim, Ze zasazuji své
odpovédi do niky predem pripravené ucitelem, klesd jejich moznost vyzkouset si, jak
pojmy pouZit a jak formulovat véty, v nichz se vyskytuji. K této situaci se vztahuje
také komentar Hejného s Kurinou (2009, s. 124), podle kterych ve $kole ,dochdzi
neziidka k prenosu slov, nikoli k pienosu myslenek®. Misto toho, aby Zdci sami
svymi vlastnimi slovy vytvdreli vypovédi, v nichZ by pojmy zasazovali do sité, kterou
si sami pripravi, lokalizuji zpravidla jeden pojem na misto predurcené ucitelem.

Limitovany prostor, ktery je Zaktiim dan pro prdci s tematickym vzorcem uciva,
souvisi také s pramérnou délkou Zakovskych odpovédi, jez jsou povétsinou prilis
kratké na to, aby Zdkiim umozZnily vytvdfet a prozkoumadvat sémantické vztahy
mezi védeckymi pojmy. Napfiiklad ve vyuce humanitnich pfedméti na druhém
stupni ¢eskych zdkladnich skol se témér 60 % Zdkovskych odpovédi pohybuje v dél-
ce jednoho az dvou slov (viz Makovskd, 2011), coz mnohdy sta¢i pouze na vyslo-
veni konkrétniho védeckého pojmu, ale nikoli na jeho spojeni s jakymkoli dalsim
pojmem (viz Martin, 1993, s. 207). Podminkou pro to, aby zdci zkousSeli jazykem
vytvaret tematické vzorce vypovidajici o ucivu, je tedy interakce, na niZ se Zaci
podileji nejen svymi odpovédmi, ale do niZ vstupuji nejriznéjsimi komentari, kte-
ré jsou delsi nez jednoslovné ¢i dvojslovné odpovédi, jeZ maji v ¢eskych Skolnich
tiidach dominantni pozici.

3.3 Organizac¢ni vzorec Skolniho jazyka

Vedle toho, Ze Skolni védecky jazyk sestdva z mozaiky védeckych pojmu uplatné-
nych v jejich vzdjemnych vztazich a Ze md své formulac¢ni konvence a gramatické
naleZitosti, podrizuje se také specifické organizaci, v niz ma kazdd replika své misto
a cas. O tomto uspordaddni hovori Lemke (1990, s. 33), ve shod¢ s pojmenovanim
tematického vzorce jazyka, jakoZto o vzorci organiza¢nim. Proud zkoumani jazyka
z hlediska jeho organizace je zakotven v tradici konstitutivni etnografie (viz Kucera,
1992) a ma blizko ke zkoumani komunikace a jejich struktur, coz je téma, k némuz
se v ¢eském prostredi autofi opakované vraceji (Gavora et al., 1988, 2001; Mare$§
& Krivohlavy, 1995; Svatos, 2011; Svato$ & Mares, 1991; Sedovd et al., 2010, 2011).

Pozornost vénovand usporaddni jazyka'® vychdzi z teze, Ze pouzivani jazyka
ve Skole je socidlné a kulturné organizovano (Gutierrez, 2002, s. 338; Wells, 1999).

18 Organizace jazyka v ramci komunikace ve $kolni tfidé, v niZ je jasné definovano, za jakych pod-
minek, kdy a kdo ke komu hovori, je oznacovdna také jako tzv. socidlni struktura vyucovani (Mehan,
1979a) nebo jako komunikaéni Zinry vyucovani (Wells, 1999).
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Do této organizace jsou Zaci postupné socializovani spolu s dalSimi pravidly, kterd
se ke Skolnfmu jazyku vztahuji. Hnacim motorem je pro né snaha fici spravnou
véc ve spravny okamzik (Martin, 1983; Makovska, 2011). Pokud totiZ Zakovska pro-
mluva nezazni ve spravnou chvili, neni brdn zietel na to, co se vlastné Zak snazil
tici. Jeho promluva neni chdpana jako nespravnd, ale piimo jako nepatfi¢nd (srov.
Mercer & Edwards, 1987). Spravné nacasovani je proto jednim z klicovych poza-
davka kladenych na Skolni jazyk, o nichz jsem hovofila v souvislosti s Zdkovskym
registrem (viz kapitola 1.1). Dalo by se rfici, Ze proniknuti do organiza¢niho vzorce
jazyka je Zdkovskou vstupenkou k tomu, aby si Zdci mohli vyzkouset hovofit o vzor-
ci tematickém. Zatimco slozky Skolniho jazyka, jimiz jsem se zabyvala doposud,
jsou pfitom vice ¢i méné zdvislé na vyucovacim predmétu, k némuz se vztahuji
(nékteré formulac¢ni konvence lze totiz chdpat jako univerzalie $kolniho jazyka, viz
kapitola 1.1), je organizace promluv napii¢ Skolnimi predméty z velké miry analo-
gickd. Jeji zdkladni podobou je tzv. IRF struktura.

3.3.1 Organizace v podobé IRF struktury

Expanzi zkoumdni toho, jakou organizaci uplatiiovani jazyka ve vyukové komuni-
kaci mad, lze situovat do sedmdesdtych let minulého stoleti. Zatimco v britském
prostredi prichdzi s existenci urcitého usporddani promluv ve $kolni tridé Sinclair
a Coulthard (1975), v americkém prostiedi ke stejnym vysledkim sméfuje pozo-
rovani Mehana (1979a, 1979b). Z obou téchto Setfeni vyplyvd, Ze promluvy ucitele
a zakil, z nichZ sestava vyucovaci hodina, maji své pevné dané usporaddni, které
se odehrdva ve val¢ikovém rytmu, v konstantnim sledu tii dob. Prvni dobu tvori
otazka ucitele, druhou odpovéd nékterého z zakua a tfeti zpétna vazba ¢i hodno-
ceni, s nimiz opét prichazi ucitel."” Sinclair a Coulthard (ibid.) sviij nalez oznacili
jako tzv. IRF strukturu (podle pocatecnich pismen kazdého typu promluvy, tj.
initiation, response, feedback), Mehan (ibid.) se rozhodl hovoftit o tzv. IRE strukture
(v jejimz ramci feedback nahradil evaluaci). Kazdy z téchto sledt otazky, odpovédi
a zpétné vazby je uzavien ve chvili, kdy ucitel mize reagovat pozitivni zpétnou vaz-
bou. Do té doby je plivodni otdzka zpravidla opakovana ¢i modifikovana s cilem,
aby na ni Zaci odpovédéli tak, jak si ucitel predstavuje. Teprve poté je IRF sekven-
ce uzaviena a na jeji misto prichdzi nova interakce, ktera jeji organizaci reprodu-
kuje. Pretrvavajici pritomnost této struktury pritom byla prokazana napfic vyukou
v ruznych zemich (srov. Alexander, 2001; Parker & Hurry, 2007; Pratt, 2006).

19 Tyto ndlezy soucasné koresponduji s o malo starsimi vysledky Flanderse (1970), ktery formuloval
tzv. pravidlo dvou tretin. Podle tohoto pravidla se dvé tfetiny vyucovacitho ¢asu hovorti, pricemz dvé tre-
tiny z tohoto ¢asu hovorf ucitel, zatimco jedna tfetina pripada vem Zikim dohromady. Tuto ¢asovou
distribuci opakované prokazuji také novéjsi vyzkumna Setieni, a to i z ceského prostiedi (srov. napf.
Galton et al., 1980; Galton et al., 1999; Sedov4 et al., 2012).
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Identifikace IRF struktury se stala empirickou oporou pro konstatovani, Ze
vyucovaci hodina nesestava z monologt ucitele, do nichZ se Zaci v lep$im pripadé
zapojuji aktivnim naslouchdnim, ale Ze se ji obé strany ucastni svymi promluvami
(naptiklad v ramci vyuky humanitnich pfedméti na druhém stupni zdkladnich
Skol zastdvaji monologické aktivity ucitelt pouze devét procent komunikac¢niho
&asu ve t11dé&, viz Sedovd et al., 2012). Prestoze by bylo mozné tyto nalezy vypovi-
dajici o interaktivni povaze komunikace ve vyuce chdpat jako povzbudivé, hlub-
81 prozkoumadni povahy jednotlivych sloZek IRF struktury vyvoldva spiSe opacné
reakce. Dtvody, které k tomu vedou, pithodné osvétluji Burnsova a Myhillova
(2004) s tim, Ze interaktivita je sice uvniti nejriznéjsich strategickych dokumen-
td podminkou efektivntho vyucovdni, nicméné tfidu, ktera neni interaktivni, si
v podstaté nelze predstavit. Autorky svym vyzkumem prokazuji, Ze interakce v ce-
lotfidnich podminkdch vétsinou usti v usporddani, kdy Zaci pouze odpovidaji, ale
maji mdlo prileZitosti k tomu, aby u toho také premysleli (coz bylo zminéno jako
jedna z podminek pro proniknuti do tematického vzorce uciva). Vyvozuji proto,
ze aktudlni naduZzivini pojmu interaktivni neni ndpomocné, nebot tento pojem
ztratil svij vyznam - vyucovani totiZ jen sporadicky nenf interaktivni, coZ ale nema
vypovidajici hodnotu ve vztahu k rozvoji Zdkovského mysleni.

Ve snaze o odliSeni vyukové komunikace, na niz se zici podileji pouze odpo-
véd'mi vystavénymi zpravidla na zapamatovani, od komunikace, kde 7ici aktivné
participuji vlastnimi myslenkami, proti sobé Scott (2008, viz také Scott et al., 2010)
stavi pojmy interaktivita a dialogi¢nost. Jak autor uvadi, Zdci interaguji v obou
pripadech, nicméné pouze pod ndlepkou dialogi¢nosti se skryvd uspordddni ko-
munikace, ve kterém mohou uplatriovat své myslenky a ndpady - nikoli poskytovat
zejména predem definované odpovédi a smérovat k feSeni, které ucitel dopredu
znd, jako tomu je v tomto pojeti interaktivity.

IRF strukturu jakoZto dominantni uspoidddni toho, jak je organizovdno uplat-
novani jazyka ve Skolnich triddch, nelze jednozna¢né hodnotit jako funkéni ¢i
nefunkéni, nebot tvorf souddst SirStho repertodru komunikacnich aktivit ve $kolni
tfid¢é. Podminkou jejtho hodnoceni je vedle aktudlniho kontextu vyucovaci hodi-
ny zejména podrobnd analyza jejich ¢asti (konkrétni otdzky, odpovédi a zpétné
vazby). Jak totiz zdGrazinuje napiiklad Mercer (2008, s. 10), aby byla prace ucitele
efektivni, musi v souvislosti s kazdym ucivem nejprve zjistit, co Zdci védi, a od toho
se odrazit. A na to se podle Mercera nejlépe hodi pravé archetypdlni usporaddni
v podobé IRF struktury.

Mnoho pozornosti je vénovano zahdjeni IRF struktury prostfednictvim uci-
telskych otdzek, nebof je to pravé otdzka, kterd preduréuje obsah celé sekvence.
Ucitelské otazky se zpravidla posuzuji z hlediska dvou typologii, své otevienosti ¢i
uzavienosti a své kognitivni ndro¢nosti. Kazdd otdzka navadi bud'to k jediné sprdv-
né odpovédi, a je tedy otdzkou uzavienou, nebo v sobé nabizi celé pole moznych
odpovédi, a je tedy chdpdna jako otdzka oteviend. V obou téchto piipadech pii-
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tom muize vést k raznym myslenkovym procesim. Podle revidované verze Bloomo-
vy taxonomie (Anderson & Krathwohl et al., 2001) je myslenkovou operaci, ktera
se nachdz{ na nejniZ$im stupni, a je tedy oznacovdna jako operace nizsi kognitivni
ndroc¢nosti, zapamatovani. Pravé zapamatovdni se pritom hojné vyuzivd pro testo-
vani osvojenych znalosti. Kognitivni procesy, které jsou vystavény nad zapamatova-
nim, a jsou proto oznacovany jako operace vyssi kognitivni ndroc¢nosti, postupuji
od porozuméni pres aplikaci, analyzu a hodnoceni azZ k tvofivosti. Propojenim
obou téchto typologii vznikaji ¢tyli mozné varianty ucitelskych otazek ve vyuce
- uzaviend otdzka nizsi kognitivni ndroc¢nosti, oteviend otdzka niZ8i kognitivni nd-
roc¢nosti, uzaviena otdzka vyssi kognitivni naro¢nosti a oteviend otdzka vyssi kogni-
tivni ndrocnosti. Pro vyuku ceského jazyka (mluvnice), na niz je orientovdna tato
kniha, je typicka hojnd pritomnost uzavienych otazek vyssi kognitivni narocnosti,
nebot interakce mezi uciteli a 7dky sméfuje zejména k aplikaci (Svaricek, 2011).

Pravé prvni uvedeny typ otdzky, otdzka uzaviend niz$i kognitivni narocnosti,
a jeji dominance v komunikaci ve $koln{ t¥idé (v ¢eském prostiedi viz Svaiicek,
2011) je jednim z klicovych ditvodii, pro¢ je IRF struktura ¢asto vnimana kritic-
ky. Mehan (1979a, 1979b) tento typ dotazovani, kdy se ucitel ptd na to, co sdm
dobfe vi, ¢eho jsou si védomi také jeho Zdci, oznacuje jako tzv. elicitaci. Usmév-
ny piiklad, ktery ilustruje mechanismus elicitace na vyuce anglictiny, popisuje
Najvar (2012) parafrazujici ucitelku, kterd se své zakyné pta: What’s your name,
Martina? PrestoZe funkci otdzky je nechat zdkyni spravné iici frdzi o tom, jak se
jmenuje, je na ni velmi pékné vidét, Ze ucitelé se svych zakl casto ptaji na to, co
sami védi (a2 mnohdy mnohem presnéji nez jejich Zdci, ¢ehoz jsou si Zdci taktéz
védomi). Dtsledkem elicitace pak miize byt jednak Zakovskd demotivace (srov.
Moos, Novotny, & Svaticek, 2013), jednak Zdkovské upozadéni vlastniho mysleni
ve prospéch hledani odpovédi, o niZ si Zaci mysli, Ze ji chce slySet ucitel (viz Ma-
kovska, 2011).

V souvislosti s otdzkami ucitele se také velmi casto zohlediiuje, kolik jich ve vy-
uce zazni. Vysoky pocet otdzek je pritom vnimdn jako nezadouci, nebot zZikim
ponechdvd méné casu na promysleni svych odpovédi (Pstruzinovd, 1992). Totéz
prokazuji vysledky z britského vyzkumu, které jasné¢ doklddaji, Ze velké mnozZstvi
otazek faktické povahy ve vysledku minimalizuje Zakovsky prostor pro uceni a ge-
neruje tiché zdky, tzn. Z4ky, ktef'i se na vyuce podileji pouze svymi odpovédmi, a to
v minimdlnim rozsahu (Burns & Myhill, 2004). Lze piedpokladat, Ze tuto situaci
je mozné tesit prostiednictvim toho, Ze ucitelé se ve vyuce budou méné ptat, ¢imz
se navysi jednak cCas Zakit na premysleni, jednak cas, po ktery Zaci budou pifmo
odpovidat. Na tento pokles celkového mnozstvi otdzek, které ve vyucovani zazni,
sice poukazuji novéjsi vysledky z ¢eského prostiedi (srov. Hrdina, 1988; Pstruzino-
vd, 1992; versus Sedovd et al., 2010), nicméné k nartstu pritomnosti otdzek vyssi
kognitivni ndroc¢nosti, které by vedly k rozvoji Zdkovského mysleni, presto nedo-
chdzi. Zména v mife dotazovani ocividné nevede k uplatnéni riznych typa otazek
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(zejména otdzek vyssi kognitivni narocnosti). Ve vyuce ceského jazyka (mluvnice)
pritom pocet otazek dominantné zlstava vyssi (Svaricek, 2011).

Otdzky jsou zpravidla ndsledovdny Zdkovskymi odpovédmi. Prdvé odpovédi
jsou dominantnim zpusobem toho, jak Zaci svymi promluvami participuji na ko-
munikaci ve vyuce. Je proto pomérné problematické, Ze cas, po ktery Zdci ve tii-
dé hovort, tvori jen velmi malou ¢ast vyucovaci hodiny (u humanitnich predmétt
na druhém stupni zdkladni $koly je mozné kalkulovat s ¢asovym usekem 9 minut,
o n¢hoz se déli vSichni Zaci ve ti'idé, viz Makovskd, 2011) a Ze zdkovské odpovédi
jsou zpravidla velmi kratké (60% odpovédi se pohybuje v rozsahu jednoho az
dvou slov, viz ibid.). Pokud uceni chdpeme jako socidlni proces odehravajici se
v interakci, kdy se Zdci u¢i pravé prostiednictvim rostouci participace na interak-
ci s druhymi (Martin, 2004), pak jsou tyto vysledky pomérné problematické. Pro-
stor pro zdkovské odpovédi je totiz zieteIné nedostacujici. Krom toho, 7Ze ucitelé
rozhoduji o tom, jak dlouho a v jakém rozsahu budou jejich Zdci hovofit, stano-
vuji svou otdzkou také kognitivni ndro¢nost procesu, kterym Zdci maji k odpové-
di dospét. Skutec¢nost, Ze vice nez polovinu otdzek ve vyuce tvoli prdvé uzaviené
otdzky niz8i kognitivni ndroc¢nosti, pak k maximalizaci prostoru pro Zdkovské uce-
ni prostfednictvim interakce rozhodné neprospiva. PrestoZe Zaci mohou odpové-
dét i jinak, nez ucitel zamyslel, dochdzi k této kognitivni nekorespondenci spiSe
méné casto (srov. Makovska, 2011; Mares, 1988), a pokud se ve vyuce vyskytne,
pak sméfuje spiSe smérem ke zlehcovani myslenkové naro¢nosti ptivodni ucitel-
ské otdzky.

Jiz bylo feceno, Ze Zici zdhy po vstupu do $koly prichdzeji na to, Ze jejich ucitelé
zpravidla poZadovanou odpovéd védi a Ze i zddnlivé oteviend otdzka casto mivd
preferované reSeni. Dusledkem tohoto procitnuti do povahy ucitelského dotazo-
vani, jehoZ ustfedni funkci je zji§tovat, zda Zdci védi, co maji, je skute¢nost, Ze
74ci spiSe neZ aby hledali své vlastni feSeni, snazi se dojit k odpovédi, kterou ma
na mysli ucitel. Pomyslné by se dalo rici, Ze kazdd z otdzek se pro Zdky potencidlné
stava otdzkou elicitacni, s jedinym sprdvnym feSenim. K problematické casové
dotaci vymétené pro zZakovské odpovédi se tak priddva skutec¢nost, Ze Zdci se timto
zpusobem hojné udi zejména strategie, kterymi mohou pftijit na to, co chce jejich
ucitel slySet (srov. McLure & French, 1980; Makovskd, 2011).

Triddu IRF struktury uzavird zpétna vazba, kterou ucitelé reaguji na to, co jim
sdélili jejich Zaci. Jednu z podob zpétné vazby ilustruje Mehan (1979b), ktery cituje
sekvenci, v niZ se ucitelka pta jednoho z zakd, kolik je hodin - ucivem je rozpozna-
vani ¢asu podle toho, v jakém postaveni jsou rucicky na ciferniku. Ve chvili, kdy
od n¢j ziskava spravnou odpovéd, reaguje na ni zpétnou vazbou: Spravné. Pokud
by pritom tato interakce neprobihala jako soucdst vyukové komunikace, jeji pred-
poklddatelné zakonceni by bylo: Dékuji. Pravé pritomnost zpétné vazby a hodno-
ceni, jimiZ ucitelé reaguji na vSechny obdrZené odpovédi, je jednim ze zdsadnich
rozdiltt mezi komunikaci ve vyuce a mimo ni.
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Také ke zpétné vazbé se vztahuje mnoho raznych typologii (viz napi. Gavora,
2005; Mare§ & Krivohlavy, 1995; Sedova & Svaticek, 2010b). Na tomto misté se
vsak zastavim pouze u jedné, a to u typologie Kulhaveho a Stocka (1989), kteii
oddéluji zpétnou vazbu zaloZenou na verifikaci a zpétnou vazbu, jejiZ podstatou
je elaborace. Prostfednictvim verifika¢ni zpétné vazby se Zdci dozvidaji pouze to,
zda jejich odpovéd je ucitelem prijata jako sprdvna ¢i nesprdvnd, aniz by ziska-
li jakoukoli dalsi informaci vztahujici se k jejich procesu uceni. Tyto informace
jsou doménou zpétné vazby elaboracni, kterou ucitelé kromé pitijeti ¢i odmitnu-
ti odpovédi dopliuji dalsi informace, jimiZ Zikovskou odpovéd rozpracovadvaji.
Je zfejmé, Ze ve vztahu k Zdkovskému uceni zastdvd stéZejni roli zpétnd vazba
elaborac¢ni, diky niZ Zaci ziskdvaji nové impulzy, které mohou vést k prohloube-
ni porozuméni, uvédomeénti si svého postupu véetné pripadnych chyb atd. I pres
tyto benefity elabora¢ni zpétné vazby dominuje vyukové realité zpétnd vazba ve-
rifika¢ni (Parker & Hurry, 2007; v ¢eském prostiedi Mare§ & Kiivohlavy, 1995;
Sedovd & Svaticek, 2010b). Jejim specifickym typem je pak tzv. zamléend zpétna
vazba, v niZ sice dochdzi k potvrzeni ¢i zamitnuti Zakovské odpovédi, aviak pouze
na zakladé toho, Ze ucitel bud’ zopakuje stejnou otdzku (z ¢ehoz je zfejmé, Ze jeji
predchazejici zodpovézeni nebylo ve shodé¢ s pozadovanou odpovédi), nebo na-
opak poloZi otdazku novou (z ¢ehoZ vyplyva, Ze piedchdzejici otdzka jiz byla zdar-
né zodpovézena) (viz Sedova & Svaricek, 2010b). Zpétnovazebni informace se ani
v tomto pripadé neztrdci, nicméné IRF struktura se z hlediska své verbdlni po-
doby stdva spiSe dvouslozkovym retézcem IR-F/IR struktur, kde je zpétnd vazba
odvoditelna z nové ucitelské otdzky. Autofi pritom dokladaji, Ze pres svij mini-
malni prinos je to pravé zamléend pozitivni zpétnd vazba, ktera kraluje prostoru
zpétnych vazeb.

Organizacni vzorec vztahujici se k usporddani jazyka ve $kolnich tfidach tedy
lze popsat jako trisloZkovou sekvenci zacinajici otdzkou, kterd z velké miry byvd
uzaviend a vyZaduje po Zdcich niz§i kognitivni operace a po niZ ndsleduje zpravidla
kratsi Zdkovskd odpovéd. Celd sekvence je pak uzavi‘ena prevdzné jednoduchou
verifika¢ni zpétnou vazbou, kterd ¢asto neni soucasti verbdlnf stopy, ale je vtélena
do nasledujici otdzky, kterou se otevira nova sekvence. Prestoze je toto usporadani
kvili svému minimdlnimu piinosu ve vztahu k Zakovskému uceni vnimano jako
nezadouci, poukazuji nékter{ autori na to, Ze také IRF struktura se vS§emi popsa-
nymi rysy md ve vyuce své misto a ucel a miZe byt v disledku velmi produktivni.
Kritériem posouzeni je uvédomit si, k ¢emu mad jeji vyuZziti vést, jinak pri jejim
hodnoceni muze dojit ke zkresleni (Mercer, 1996, s. 33; 2008, s. 11). Vedle toho
je nutné pfipustit, Ze vSechny uvedené charakteristiky IRF struktury jsou zobec-
nujici, nebot je jimi zachycena nejcastéjsi, nikoli v§ak jedind podoba komunikaéni
sekvence ve vyucovani.

Popis IRF struktury jakoZzto prevlddajiciho usporddani interakce mezi ucitelem
a 74ky soucasné poukazuje na to, Ze mezi tematickym vzorcem a organiza¢nim
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vzorcem Skolniho jazyka panuje jisté napéti. Uvedla jsem, Ze klicem k tomu, aby
7aci pouzivali jazyk ve shodé¢ s tematickym vzorcem, je umoznit Zdkim zkousSet
pouzivat skolni pojmy v jejich vzajemnych vztazich a napfic¢ riznymi formulacemi,
tzn. maximalizovat prostor pro jejich promluvy. IRF struktura v§ak oproti tomu
stavi zZdky do pozice, v niz jazyk vyuzivaji pouze pro vyplnéni nik pripravenych
ucditelem, ¢imZ mohou jen stézi o ucivu hovorit samostatné a vlastnim zptsobem.
Tuto prilezitost vSak Zakim nabizi uspordddni, o némz se hovoif jako o tzv. dialo-
gickém vyucovani.

3.3.2 Organizace v podobé dialogického vyucovani

Dialogické vyucovani byvd vnimdno jako urcity protipdl vyse popsané IRF struktu-
ry.2’ Prostfednictvim komunikace a préce s jazykem dialogické vyucovani stimuluje
aktivitu zdkd, podnécuje jejich mysleni a prohlubuje jejich porozuméni i argu-
mentacni schopnosti (Alexander, 2006; Resnitskaya et al., 2009). To je davod,
proc je pravé dialogické vyucovani vnimdno jako idedlni uspordddni komunikace
ve vyuce. Také dialogické vyucovdni z velké ¢dsti sestdvd z tridd otdzek, odpové-
di a zpétnych vazeb. Zatimco v rdmci IRF struktury vSak Zdci predevSim pdtraji
v paméti po faktech, kterd se naucili (prostiednictvim jazyka se tedy pouze vraceji
zpatky k tomu, co jiz maji osvojeno), dialogickému vyucovani dominuji procesy
vy$$i kognitivni ndarocnosti, takZe Zaci spolu s generovdnim promluv generuji také
vlastni myslenky, ndpady a ndzorova stanoviska (srov. Nystrand et al., 1997, 2001).
Prostiednictvim elaborované zpétné vazby, kterou Zdci ziskdvaji, pritom dochdzi
k prohlubovdni ucenti, jeZ se v ramci dialogického vyucovani odehrava.

Z uvedenych charakteristik dialogického vyucovdni vychdzeji vS§eobecné piiji-
mana kritéria, podle nich7 je ve vyuce lze identifikovat. Jsou jimi: (a) autentické
otdzky, tzn. otdzky, na néz dopiedu neni ddna odpovéd a které vedou k vyjadient
vlastnich myslenek a nazort, (b) pritomnost otdzek, které vychdzeji z predchazejici
promluvy nékterého z ucastnik@i komunikace (tzn. uptake), (c) evaluace vyssiho
tadu v podobé elaborované zpétné vazby, (d) pfitomnost oteviené diskuse, kterou
je myslenka komunikac¢ni sekvence, na niz se podileji alespon tfi icastnici interak-
ce (tedy nikoli jen ucitel a jeden Zdk, jak tomu bézné byva u IRF struktury), kter{
na sebe vzdjemné reaguji po dobu nejméné triceti sekund. S pritomnosti oteviené
diskuse souvisi také zvySend participace Zaki, kterd je pro dialogické vyucovani ty-
pickd - Zdci reaguji nejen na podnéty ze strany ucitele, ale také na sebe navzdjem,
k ¢emuz v rdmci béZné IRF struktury zpravidla nedochdzi (Nystrand et al., 1997,

20 Pro vyucovani, které se vyznacuje dialogicnosti, voli rizni autori rizné ndlepky. Wells (1999) ci
Pappas a Varelas (2003) tento typ vyuky oznacuji jako dialogické zkoumdni (dialogic inquiry), Skidmore
(2006) pouziva termin dialogickd vyuka (dialogical pedagogy), Alexander (2006) ¢i Lefstein (2010) dia-
logické vyucovani (dialogic teaching). Fenomén s riznym oznacenim vsak autori vymezuji analogickymi
charakteristikami.
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viz také Nystrand et al., 2001; Applebee et al., 2003, v ¢eském prostiedi Sedovd et
al., 2014). K tomuto vyctu jsou riznymi autory dopliovana dalsi kritéria prisuzova-
na dialogickému vyucovani. Mezi nimi Ize zminit naptiklad zpusob prdce s chybou
(Myhill & Warren, 2005), pritomnost tzv. explanacnich promluv (Mercer & Dawes,
2008), to, jak mluvci v rdmci promluvy hovoii sami o sobé (Mesa & Chang, 2010),
pritomnost tzv. tfetitho prostoru, ve kterém se spolecné stretdvaji Skolni obsahy
s mimoskolnim svétem 7dkt (Gutierrez, Rymes, & Larson, 1995; Gutierrez et al.,
1999) atd.

Vedle vySe uvedenych kritérif jsou dialogickému vyucovdni pricitdny také prin-
cipy, které maji zarucit jeho efektivitu. Podle Alexandra (2006) ma byt dialogické
vyucovdani kolektivni - ve vyuce by spolu tedy neméli komunikovat pouze nékteri
angazovani zZdci a ucitel, ale méla by byt zapojena celd tfida. Ddle md spliiovat prin-
cip reciprocity, podle néhoz si ucitel a Zaci vzdjemné naslouchaji, reaguji na sebe
a pripadné piehodnocuji sva stanoviska. Tretim principem je jeho podpurnost.
Ucastnici interakce by se potencidlné mohli obavat vyslovit své myslenky a nézory,
a to jednak kwvili usporaddni vztaht ve tidé, jednak kvili riziku $patné odpovédi
a ndsledujici penalizace. Pokud vSak dialogické vyucovani probihd ve shod¢ s prin-
cipem podputrnosti, zapojuji se do komunikace vsichni bez obav. Dal$im princi-
pem dialogického vyucovani je kumulativnost. U¢itel i Zaci podle tohoto principu
stavi na tom, co jiz bylo feceno, a doplnuji dalsi informace, ¢imz dochazi ke kon-
stantnimu roz§ifovani poznatkové zdkladny. Ta se pritom vztahuje ke stanovenym
cillim vyuky, coZ je pozadovano poslednim principem dialogického vyucovani,
jeho ucelnosti.

Dialogické vyucovani je dobie popsanym idedlem, nicméné empiricka Setfeni
prokazuji, Ze s jeho realizaci se lze ve vyukové praxi setkat pomérné ziidka (srov.
Nystrand et al., 1997; Burns & Myhill, 2004; Parker & Hurry, 2007; Alexander,
2001; Kumpulainen & Lipponen, 2010), a to zpravidla ve vyuce vyjimeénych uci-
telti (srov. napi. Scott et al., 2010). Ve svétle pozadavki, jeZ jsou na dialogické
vyucovdani kladeny, se nejednd o zjisténi, které lze povazovat za prili§ prekvapivé.
To ovSem nic neméni na snaze prijit na zptsob, jak dialogické vyucovani imple-
mentovat do vyuky (srov. napt. Lefstein, 2008; Sedova et al., 2014). Ditvodem je
jiz nékolikrat naznacend spojitost mysleni a jazyka, u niZ se proto nyni zastavime.
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