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ABSTRAKT 

Předložená studie má za cíl zjistit, jak žáci a žákyně vnímají jazyky svého jazykového reper-
toáru. V první části je popsáno teoretické ukotvení konceptu jazykového repertoáru a jeho 
kontextualizace v rámci tématu jazykové rozmanitosti hojně diskutovaného v pedagogickém 
diskurzu. Následný kvalitativně orientovaný výzkum byl realizován na jedné běžné základ-
ní škole, zúčastnilo se jej 26 žáků a žákyň. Jejich jazykový repertoár byl zkoumán prostřed-
nictvím individuálních jazykových portrétů, které byly doplněny o rozhovory. V analýzách 
jsme se zaměřili na (1) přítomnost jazyků v portrétu žáků a žákyň, (2) ztvárnění těchto  
jazyků a (3) jejich umístění v portrétech. Výsledky naší studie naznačují, že deklarovanou 
přítomnost jazyka v repertoáru ovlivňují zejména subjektivní zkušenosti. Zároveň výsledky 
ukazují, že ztvárnění jazyků v repertoáru je značně individuální a skrývá rozmanité před-
stavy o jazycích. Z analýz také vyplynulo, že jazyky jsou často spojeny s emocemi, identitou, 
potřebami se jazyky učit a využívat je v komunikaci. Výzkumná zjištění by měla přispět ke 
změně náhledu na jazykovou rozmanitost v české škole a k inspiraci nejen pro pedagogickou 
praxi, ale i vzdělávací politiku ve smyslu hledání takových vzdělávacích strategií a výukových 
postupů, které budou jazykovou rozmanitost oceňovat, rozvíjet a využívat pro účely vzdě-
lávání.
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ABSTRACT 

The study aims to investigate how learners perceive the languages within their linguistic 
repertoire. The first section outlines the conceptual framework of the language repertoire 
and its contextualization in the current and widely discussed topic of language diversity in 
pedagogical discourse. The subsequent qualitatively-oriented research was conducted in a 
mainstream primary school, involving 26 pupils. Their linguistic repertoires were examined 
through individual language portraits, complemented by interviews. The analysis primarily 
focuses on (1) the languages present in the students‘ repertoires, (2) the representation of 
these languages, and (3) their positioning within the portraits. The results of our study 
suggest that the inclusion of a language in one‘s repertoire is primarily influenced by 
subjective experiences. Furthermore, the study demonstrates that the representation of 
languages in the repertoire is highly individual, reflecting diverse perceptions of languages. 
The analysis also reveals that languages are frequently associated with emotions, identity, 
and the necessity to learn and employ them for communication. The research findings are 
expected to prompt a shift in perspective concerning linguistic diversity in Czech schools. 
They are anticipated to not only inspire pedagogical practices but also influence educational 
policy by fostering the development and utilization of linguistic diversity for educational 
purposes..

KEYWORDS

multilingualism; language diversity; language repertoire; language biography; language 
portrait
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Úvod

V překládané studii vycházíme z předpokladu, že jazyk je klíčový prostředek 
pro zprostředkování vzdělávacích obsahů, a proto je potřebné vědět, jak jazyk 
(či jazyky) žáci a žákyně chápou, co si s ním či s nimi spojují, jaké představy 
o něm či o nich mají. To může být klíčové právě v době zvyšující se jazykové 
rozmanitosti pro hledání vhodných přístupů, které akceptují, doceňují a vy-
užívají celý jazykový repertoár (mimo jiné) při vzdělávání. 
 Studie se opírá o koncept jazykového repertoáru (Busch, 2012), který za-
měřuje pozornost na jedince a jejich jazyky. Je využíván pro zkoumání toho, 
jak tito jedinci vnímají jazyky, které používají při komunikaci v různých ko-
munitách. Výhodou konceptu jazykového repertoáru je, že umožňuje analy-
zovat mnohojazyčné jazykové1 repertoáry pomocí jednoho teoretického 
rámce, a to i přesto, že se dané jazyky v repertoáru vnitřně liší gramatickou 
strukturou či pravidly jejich užití (Gumperz, 1964). Koncept jazykového re-
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pertoáru se ukazuje zvlášť vhodný pro kontext jazykové rozmanitosti2, pro-
tože pro užívání více jazyků v rámci jedné komunity bývají obvykle stanovena 
poměrně rigidní pravidla3, což bývá mnohdy v ostrém kontrastu s individu-
álním užíváním jazyků (neboli jazykovým jednáním jedince). To se vyznaču-
je značnou flexibilitou, a to v rovině lexikální, gramatické i pragmatické. 
Navíc v žité realitě se různá jazyková jednání navzájem prolínají a mění v čase.
 V této kvalitativně orientované studii se zaměřujeme na zkoumání jazy-
kových repertoárů žáků a žákyň ve dvou třídách osmého ročníku na jedné 
základní škole. Cílem výzkumu je popsat, které jazyky žáci a žákyně projek-
tují do svého jazykového repertoáru, a ukázat, jak žáci a žákyně využívají 
svoje jazykové repertoáry či jaké představy s jednotlivými jazyky svého re-
pertoáru spojují a co od těchto jazyků očekávají. Tato studie je příspěvkem 
k odhalování jazykové rozmanitosti v české škole, který by měl napomoci 
nasměrovat úsilí pedagogického výzkumu, praxe a zejména pak vzdělávací 
politiky ve směru „zdola nahoru“ (bottom-up) i „shora dolů“ (top-down) k hle-
dání takových přístupů, které by za účelem vzdělávání umožnily využití všech 
jazyků v žákovském jazykovém repertoáru. 

1 Jazykový repertoár: teoretické vymezení

Aktuální diskuze o jazykové rozmanitosti vede k novým (nebo redefinovaným) 
pojetím toho, jak lze chápat jazyk. V návaznosti na současné směřování so-
ciolingvistického výzkumu (zejména zaměřeného na vzdělávání) je pojetí 
jazyka jako jaz ykového repertoáru velmi rozšířeno.

1 V tomto textu používáme termín mnohojazyčnost i s vědomím, že v současném českém 
vědeckém i jazykově-politickém diskurzu dominuje pojem vícejazyčnost. Vícejazyčnost 
evokuje aditivní pojetí mnohojazyčnosti (tj. více než jeden jazyk, tedy L1 + L2 + Lx). 
V naší studii však vycházíme z dynamického pojetí mnohojazyčnosti (García, 2013), 
v němž jsou zahrnuty všechny jazykové způsoby vyjádření (včetně dialektů či socio-
lektů), které mnohdy nejsou jasně ohraničitelné a definovatelné, avšak jsou využívány 
ke komunikaci. Mnohojazyčnost tedy chápeme jako dynamickou soustavu široké pa-
lety jazykových jednání, tedy zjednodušeně jako „mnoho jazyků“.

2 Jazyková rozmanitost je široký termín používaný k popisu rozdílů mezi různými jazyky 
a způsoby, jakými spolu lidé komunikují. V kontextu zkoumání jazykového repertoáru 
vycházíme z Wittgensteinova pojetí jazykových her (více k tomu v kontextu vzdělává-
ní např. Corson, 2000).  

3 Vycházíme ze sociolingvistické tradice, v jejímž rámci jsou jazykové komunity spojeny 
s konkrétním místem (v této studii se školou), na kterém platí konkrétní a pevná pravidla 
užívání jazyků, tzn. pravidla, které jazyky mohou být používány a které nikoliv, ale 
také např. které jsou trpěné a které jsou podporované. V odborné literatuře bývá ten-
to soubor pravidel nazýván jako jazykový režim (language regime, Coulmas, 2005).
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 Jako sociolingvistický pojem je jazykový repertoár spojen s prací Johna 
Gumperze z počátku 60. let 20. století. Gumperz (1960, 1964) původně uží-
val termín verbal repertoire, později se ve výzkumných pracích prosadil pojem 
linguistic repertoire. Gumperz vymezil termín jazykový repertoár na základě 
empirického výzkumu ve dvou zemědělských vesnicích, jedné v Indii sever-
ně od Dillí, druhé poblíž polárního kruhu v Norsku (Busch, 2012, s. 504), 
přičemž na jazykový repertoár nahlížel perspektivou sociální interakce.  
Na rozdíl od esencialistického pojetí (Busch, 2012) jazyka je jazykový reper-
toár spojen s užíváním jazyka či jazyků v určitém jazykovém společenství  
a obsahuje všechny přijatelné způsoby formulace sdělení. Poskytuje tedy 
„arzenál“ pro každodenní komunikaci a mluvčí si z tohoto „arzenálu“ vybí-
rají podle toho, co komu chtějí sdělit (Gumperz, 1964, s. 138). Podstatným 
znakem jazykového repertoáru je, že tvoří jeden celek, tedy zahrnuje všech-
ny jazyky, včetně jejich variet a dialektů, a to bez ohledu na gramatickou 
podobnost či odlišnost (Gumperz, 1964 s. 140).
 Ve svém pojetí jazykového repertoáru Gumperz (1964) akcentuje nejen 
normativní aspekty volby jazyka ve světle společenských vztahů, které jsou 
symbolizovány pomocí jazyků či jejich variet nebo dialektů, ale také zdůraz-
ňuje, že volba daného jazyka je mnohdy nepředvídatelná. To znamená, že 
užití daného jazyka může souviset se specifickým individuálním užíváním 
jazyků mluvčích, a jazyk tak nemusí vždy signalizovat dané společenské 
vztahy, s nimiž je spojován. Jinými slovy, jazykový repertoár nabízí perspek-
tivu chápání jazyka nejen ve vztahu ke společenským kategoriím, ale může 
být použit jako prostředek k (výzkumnému) překračování společenských 
normativních (mnohdy omezujících) kategorií (Busch, 2012).
 V rámci současného pojetí konceptu jazykového repertoáru je zřejmý posun 
od výzkumu používání jazyků určitého společenství k individuální biografické 
perspektivě (Busch, 2015). Jazykový repertoár je tak zkoumám ve vazbě na 
životní dráhu jedince v jazykově rozmanitém prostředí. Orientaci na individu-
ální biografické dráhy reprezentují například studie Blommaerta (2009) či 
Blommaerta a Backuse (2013), v nichž se odráží identita4 uživatelů jazyků.

4 Jazyk je pro identitu konstitutivní – bez jazyka určité skupiny, s níž se jedinec chce nebo 
musí identifikovat (i kdyby to bylo proti jeho vlastní vůli), by formování či rozvoj iden-
tity nebyly možné ( Janíková, 2013, s 33). Jazyk je též médium pro konstrukci identity 
(Blell, 2013, s. 30), a to první jazyk i další osvojené jazyky. Prostřednictvím prvního ja-
zyka je jedinci umožněno pochopit své „já“ a artikulovat jej (osobní identita), stejně jako 
si uvědomovat svoji příslušnost k rodině i společenství (sociální identita). Samotný pojem 
identity zde chápeme jako sociálně konstruovaný (Küster, 2013) a vycházíme z definice 
Nortona (2000, s. 5), jenž chápe identitu ve smyslu „jak jedinec chápe svůj vztah ke 
světu, jak je tento vztah konstruován v čase a prostoru a jak tento jedinec vnímá své 
možnosti v budoucnosti“.
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 Souhrnně lze jazykový repertoár chápat tak, že se v něm odráží interakč-
ní přístup s ohledem na mluvčí a jejich jazykové jednání. Aktuálně se výzkum 
jazykových repertoárů zaměřuje i na životní zkušenosti s jazyky jedinců  
a užívání jazyků v jazykově heterogenním prostředí (např. Busch, 2017). 

2 Jazykový repertoár v kontextu jazykové rozmanitosti

Stav jazykové rozmanitosti v Evropě popsal například Vertovec (2007), když 
jako první použil termín superdiverzita (superdiversity), aby zachytil fenomén 
globálně rozšiřující se mobility, která s sebou přináší stále složitější sociální 
vztahy a (nejen) jazykové praktiky přesahující tradiční státní, resp. lokální 
příslušnost. Jak uvádí Busch (2012), dříve (v Evropě cca do 90. let 20. století) 
bylo možné předpokládat existenci relativně stabilních společenství (tj. státy, 
regiony, autonomní oblasti nebo lokální společenství) užívajících v delším 
časovém období a na vymezeném prostoru jasně definovaný jazyk či jazyky.5 
Avšak v důsledku deteritorizujících praktik médií, migrace či globalizova- 
ného pohybu pracovní síly procházejí mnohá společenství v posledních  
letech významnými a rychlými proměnami. Jedním ze základních znaků 
těchto proměn je právě f luidní a f lexibilní užívání jazyků, tj. situačně 
podmíněného užívání celého dostupného jazykového repertoáru za účelem 
splnění komunikačních cílů. Na tuto situaci reagují výzkumníci lingvistic- 
kými koncepty, jako je například v pedagogickém kontextu translanguaging6 
(García, 2009). Tyto koncepty jsou již rozpracovány pro účel výuky, resp. školní 
praxe. Jako příklad lze uvést publikaci autorek Hélot a Laoire (2011).
 Na našem území je v současnosti, zejména vzhledem k přílivu dětí z Ukra-
jiny, jazyková rozmanitost velmi aktuálním, avšak nepříliš dobře zmapovaným 
tématem. Již před vypuknutím války na Ukrajině byla tři procenta všech žáků 
žáci-cizinci (MŠMT, 2021) a lze předpokládat, že jazyková rozmanitost byla 
i tehdy v prostředí české školy výrazně větší, než nám naznačují data o stát- 
ním příslušnosti7. V důsledku vypuknutí války na Ukrajině přichází do České 

5 Tím odkazujeme na termín named languages, který v běžném chápání jazyků odkazuje 
na intuitivní a národnostně ukotvené pojetí jazyků (Otheguy et. al., 2015).

6 Pojem translanguaging popisuje způsob, jakým mnohojazyční jedinci využívají své jazy-
kové prostředky k pochopení okolního světa a k interakci s ním. V současné době se 
uplatňuje zejména v pedagogice. V tomto kontextu tranaslanguaging či tranaslanguaging 
pedagog y označuje pedagogický přístup, který využívá více než jeden jazyk v rámci 
vzdělávání (Cummins, 2019). 

7 Problematický vztah jazyka a státní příslušnosti jsme otevřeli již ve studii Janík & Ja-
níková (2022).
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republiky velké množství uprchlíků8. To se projevilo i ve školách: dle dat 
MŠMT (2022) do listopadu 2022 nastoupilo do českých škol přes 50 tisíc žáků 
a žákyň z Ukrajiny. O jejich jazycích však máme jen málo informací, neboť 
dosud nebyly v České republice předmětem výzkumu.

3 Jazykový repertoár v pedagogickém výzkumu

Ačkoli je jazykový repertoár primárně zájmem lingvistického výzkumu, na-
chází své pevné místo také v pedagogice. To dokazuje například velké množ-
ství studií9, které jazykový repertoár využívají jako rámec pro výzkum jazy-
kového jednání ve vzdělávacím kontextu, zejména pak u mnohojazyčných 
žáků a žákyň na základních školách (tedy na primární a nižší sekundární 
úrovni dle ISCED).
 Tyto studie se zaměřují převáženě na možnosti využívání jazykového 
repertoáru žáků a žákyň pro vzdělávání (např. García & Wei, 2022; Flynn et 
al., 2021). Velmi často se výzkumníci zabývají problematikou postojů vyuču-
jících vůči jazykovému repertoáru žactva (např. Sterzuk & Nelson, 2016). 
Můžeme však nalézt i výzkumy, které tematizují užití jazykových repertoárů 
při řešení komplexních úloh mnohojazyčnými žáky a žákyněmi (např. Gime-
nez, 2020) či při produkci různých druhů textů (např. Rosowsky, 2018;  
Orcasitas-Vicandi, 2022). Dále pak bývá zkoumáno, jak děti ve školním věku 
využívají svůj jazykový repertoár pro komunikaci mezi sebou (např. Hopf et. 
al., 2018). Zvláštní oblast tvoří studie, které řeší otázky jazykového reperto-
áru v kontradikci s jazykovou politikou a ideologií ( Janík & Janíková, 2022; 
Ruuska, 2016). Do oblasti pedagogiky lze také přiřadit studie, které řeší 
otázky jazykového repertoáru a diskriminace či rasismu ve vzdělávání (např. 
Oostendorp, 2022). Také lze zmínit studie, které se zabývají užíváním jazyka 
v domácím prostředí ve srovnání s jazykem, ve kterém probíhá vzdělávání 
(např. Purkahofer, 2019).
 Specifické jsou pak studie, které se zaměřují na výuku cizích jazyků.  
V nich je často řešena výuka cizích jazyků u žáků a žákyň s heterogenním 
jazykovým repertoárem (např. Bruen & Kelly, 2016), využívání jazykového 

8 Přesná data sice nejsou známa, ale dle dat MVČR z dubna 2023 se jednalo o 325 tisíc 
uprchlíků z Ukrajiny.

9 Za účelem poskytnutí přehledu byl do vyhledávače Web of Science zadán pojem lingu-
istic repertoire (14. 6. 2023). Ten nalezl při omezení na posledních 10 let a na oblast 
vzdělávání (Education and Educational research) sice jen 30 studií, v oblasti lingvis-
tiky jich ale bylo 709, přičemž i většina z lingvisticky orientovaných studií se vztahuje 
buď na školní prostředí, na proces vzdělávání či na komunikaci žáků a žákyň.
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repertoáru pro učení se cizích jazyků (Stille & Cummins, 2013) a problematika 
(re)konstrukce identity učících se cizím jazykům (např. Welch, 2015).
 Z výše uvedeného vyplývá, že jazykový repertoár je fenoménem, který je 
v zahraničí poměrně intenzivně zkoumán, ale v českém prostředí mu není  
až na výjimky (např. Zaepernicková, 2012) dosud věnována pozornost.  
V porovnání s dosavadními studiemi přináší náš text originální pohled žáků 
a žákyň české školy na vlastní jazykový repertoár nejen v aktuální situaci,  
ale i s naznačením, jaké jazyky si projektují do budoucna, tedy které jsou pro 
ně důležité a které vnímají jako podstatné pro jejich vzdělávání a pro budou-
cí kariéru.

4 Metodologie výzkumu

Hlavním cílem této kvalitativně orientované studie je popsat, které jazyky 
žáci a žákyně projektují do svého jazykového repertoáru, přičemž je akcen-
tován kontext vzdělávání. Na tomto místě je třeba zdůraznit, že studie je 
zaměřená explorativně, netestuje vztahy mezi jazyky. Rovněž nezjišťuje  
(neověřuje), zda jazyk uvedený v repertoáru žáci a žákyně reálně používají, 
jak a na jaké úrovni jej ovládají (či vůbec). Naším záměrem je poskytnout 
jejich subjektivní náhled na své jazykové vybavení.
 Výzkum probíhal ve školním roce 2020/2021 a byl realizován ve třech 
fázích: V rámci přípravné fáze byly stanoveny výzkumné nástroje a byla pro-
vedena jejich pilotáž10. V druhé fázi probíhal sběr dat. K tomu, abychom 
mohli zachytit jazykový repertoár žáků a žákyň, byly realizovány jazykové 
portréty (viz kapitolu 4.2), jež byly doplněny o rozhovory. V poslední fázi 
byly všechny audiozáznamy rozhovorů transkribovány11 a následně byly ana-
lyzovány jak portréty, tak transkripty rozhovorů (kapitola 4.2).
 Zvolený postup, včetně analytických postupů, jsme zvolili, protože je ob-
vyklý při zkoumání mnohojazyčných jazykových repertoárů (např. Bristowe 
et al., 2014) v různých kontextech (v mezinárodní škole např. Prasad, 2014; 
u mnohojazyčných rodin např. Lexander & Androutsopoulos, 2021) nebo 
u různých výzkumných vzorků (u studentů a adolescentů např. Muller, 2022; 
u dětí např. Soares et al., 2021). V současnosti jsou jazykové repertoáry zkou-
mány i digitálně (např. Mu et al., 2023) 

10 Pilotáž proběhla na základě osmi portrétů a doplňujících rozhovorů na jiné škole.
11 Vzhledem k povaze dat a výzkumnému záměru nebylo při transkripci využito žádných 

specifických transkripčních systémů.
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4.1 Výzkumný vzorek a jeho výběr
Výzkumný vzorek tvoří 26 žáků a žákyň12 osmého ročníku ve dvou paralelních 
třídách jedné vybrané české městské základní školy. Osmý ročník byl záměr-
ně zvolen pro předpoklad již relat ivně vyvinuté schopnosti ref lexe  
a metalingvistického povědomí žáků.
 Důvodem pro výběr školy byla skutečnost, že dle ŠVP ji navštěvuje relativ-
ně vysoký počet „žáků-cizinců“ (případně žáků s odlišným mateřským jazykem), 
čímž se naplňoval předpoklad větší rozmanitosti jejich jazykových repertoárů. 
Nebyla vybrána škola, která ve svém ŠVP deklaruje zvláštní zájem o proble-
matiku jazykové rozmanitosti či vzdělávání žáků-cizinců, neboť účelem bylo 
zachytit relativně běžnou školu a třídu. Daná škola se nachází uprostřed men-
šího sídliště velkého města, učí se v ní cca 550 žáků a žákyň a zaměstnává cca 
50 vyučujících. Ve svém ŠVP se zaměřuje především na téma zdraví. 
 Žáci a žákyně, kteří se zúčastnili našeho výzkumu, uváděli jako první 
jazyk převážně češtinu13, v menším počtu vietnamštinu a ukrajinštinu. Jako 
první cizí jazyk dominuje u našeho vzorku angličtina, jako další cizí jazyky 
uvádějí žáci a žákyně v našem zkoumaném souboru němčinu nebo ruštinu. 
Dále uváděli španělštinu či francouzštinu, zde však neuváděli, zda se tento 
jazyk učí soukromě či ve škole. V některých portrétech se objevila i sloven-
ština jako jazyk, kterému rozumějí.

4.2 Výzkumné nástroje a analytické postupy
Pro zachycení jazykového repertoáru jsme zvolili jako výzkumné nástroje 
jazykové portréty, které jsme doplnili o rozhovory. Jazykové portréty byly 
původně vytvořeny za účelem žákovského uvědomování si jazyků (Krumm 
& Jenkins 2001), avšak v posledních letech jsou hojně využívány i jako zdroj 
dat v sociálních vědách včetně pedagogiky (např. Janík & Janíková, 2022). 
Předností jazykových portrétů je, že umožňují využití vizuálních repre- 
zentací v procesech vytváření významů téměř ve všech oblastech společen-
ského života. Zvlášť vhodné se jeví právě v procesech užívání jazyka, neboť 
ty fungují často nevědomě a nelze je snadno verbalizovat. Změna způsobu 
reprezentace ze slova na obraz pomáhá dekonstruovat internalizované kate-
gorie, reflektovat ztělesněné praktiky a vytvářet narativy, které jsou méně 
vázány na žánrové očekávání14 (Busch, 2006). Pro kontext výzkumu jazyko-

12 Počet žáků a žákyň byl ovlivněn obdobím sběru dat v roce 2021, kdy byla poměrně vy-
soká nemocnost na onemocnění covid-19.

13 Jazyky žáků a žákyň jsme zjišťovali na základě jejich vlastního vnímání, nebyly reali-
zovány žádné objektivizační jazykové testy, neboť k jazykům přistupujeme v subjek-
tivní a individuální perspektivě.

14 Tím je míněno, že respondenti nemají tendenci popisovat věci tak, jak „by se mělo“ 
dle zažitých zvyklostí. 
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vých repertoárů, které jsou již ze své podstaty mnohojazyčné, je podstatné, 
že „přechod z jednoho jazyka do druhého probíhá na zcela nepředvídatelných 
místech, nerespektuje ani hranice geografické, ale ani lingvistické hranice 
slov či vět (Hinnenkamp, 2003).
 Pro účely našeho výzkumu měli žáci a žákyně ztvárnit svoje jazyky do 
přichystané siluety (viz přílohu). K dispozici jim bylo neomezené množství 
času a barevné tužky. Zadání bylo zcela otevřené, tzn. žáci a žákyně měli 
znázornit (namalovat či napsat) všechny svoje jazyky podle svých představ, 
zkušeností či emocí. Tímto způsobem byly vytvořeny jazykové portréty, jejichž 
analýza byla realizována ve shodě s přístupem Krumma & Jenkinse (2001). 
Zaměřili jsme se v ní na přítomnost a označení jazyků v jazykovém reperto-
áru, na jejich ztvárnění a barevné provedení a na jejich pozici a vzájemné 
vztahy. Samotná analýza portrétů byla realizována dvěma výzkumníky, své 
výsledky pak oba konzultovali a diskutovali případné nejasnosti.
 V naší studii neslouží jazykové portréty jako samostatný zdroj dat, ale 
v návaznosti na obvyklé metodologické postupy při výzkumu jazykových 
repertoárů (viz výše nebo Krumm, 2013) byly doplněny o rozhovory. Ty 
totiž mohou odhalit skryté významy individuálních jazykových biografií 
(zaznamenaných v portrétech) a umožňují hlubší reflexi. Rozhovory s 26 žáky 
a žákyněmi byly realizovány ve škole hned poté, co dokončili své jazykové 
portréty. Každý rozhovor byl pořizován individuálně, vždy za přítomnosti 
pouze výzkumníka a žáka či žákyně15. V rámci rozhovoru jsme se ptali velmi 
otevřeně, v rámci dotazování jsme chtěli, aby nám žáci a žákyně popsali, co 
ztvárnili ve svém portrétu, proč to umístili do portrétu a proč na dané místo. 
Ponechali jsme na jejich rozhodnutí, co nám chtějí sdělit či co naopak 
komentovat nechtějí16.
 Rozhovory byly zachyceny jako audionahrávky, jež byly transkribovány  
a využity pro doplnění analýz jazykových portrétů. Analytické zpracování 
rozhovorů bylo realizováno v souladu s Krummem (2003) a probíhalo ná-
sledujícím způsobem. V rozhovorech byly identifikovány veškeré žákovské 
výroky o jazycích. Následně byly v rozhovorech identifikované jazyky přiřa-
zeny k jazykům, které žáci a žákyně zaznamenali do svých portrétů. Tyto 
výroky sloužily jako interpretační opora při popisu jednotlivých jazykových 
repertoárů.

15 Před vlastním sběrem dat byli žáci a žákyně informováni o průběhu sběru dat, jejich 
archivaci i prezentaci. Záměrem bylo dosažení transparentnosti a vzájemné důvěry. 
Navíc byl souhlas rodičů s účastí žáků a žákyň na výzkumu opatřen prosbou, aby výzkum 
představili svým dětem.

16 Záměrně neuvádíme údaje o délce rozhovorů, jelikož by mohla být zavádějící. Někte-
ří žáci a některé žákyně při rozhovorech dlouho reflektovali, avšak samotné komentáře 
byly spíše stručné.
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5 Výsledky výzkumu

Tato kapitola je strukturována v logice analytického postupu představeného 
výše. Zaměřujeme se na (1) přítomnost a označení jazyků, (2) jejich ztvárně-
ní a barevné provedení a (3) umístění jazyků.

5.1 Přítomnost a označení jaz yků
Žáci a žákyně do svých portrétů umisťovali minimálně tři jazyky, často se 
v nich ale objevovalo podstatně více jazyků. Paleta jazyků ztvárněných 
v jednotlivých jazykových repertoárech je tak poměrně široká. Významně 
zastoupena je logicky čeština a cizí jazyky, které jsou vyučovány ve škole.  
Je zajímavé, že zahrnutí konkrétního jazyka do portrétu reprezentujícího 
jazykový repertoár neměla přímou souvislost s mírou ovládání daného jazy-
ka. Jako součást svého jazykového repertoáru tak žáci a žákyně chápou i ja-
zyky, které ovládají málo nebo které se chtějí teprve učit. Následující portrét 
(obrázek 1) dokumentuje, jak respondentka/žákyně umisťuje do svého jazy-
kového portrétu mj. i italštinu, která je znázorněna na levé noze17.

17 Vlajka není sice namalovaná správně, ale že jde o italštinu, vyplývá z rozhovoru. 
18 Pseudonymy si navrhli sami žáci, aby tak byla dosažena vyšší míra jejich participace.

Obrázek 1 
Jaz ykový portrét žákyně s přezdívkou Tapy18
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Žákyně s přezdívkou Tapy pak v rozhovoru nad portrétem vysvětluje, že 
italsky neumí, ale namalovala italštinu do svého repertoáru, protože se jí líbí 
a chtěla by se ji v budoucnu naučit: 

Ještě je tu italština… Chtěla bych se naučit italsky… proč? Protože italština má zajíma-
vý přízvuk a celkově se mi líbí.

Jazyky, které žáci a žákyně umisťovali do svých portrétů, velmi úzce souvi-
sejí s jejich životními zkušenostmi a životními situacemi, resp. biografiemi. 
To budeme dokumentovat na následující ukázce z našich dat. Nejprve před- 
stavíme jeden ilustrativní jazykový portrét vybrané žákyně s přezdívkou  
Kaša (obrázek 2). Tento portrét ukazuje, že žákyně vnímá pět jazyků ve svém 
repertoáru, tj. češtinu, němčinu, angličtinu, vietnamštinu a ruštinu.

Obrázek 2
Jaz ykový portrét žákyně s přezdívkou Kaša
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Abychom mohli naznačit žákovské chápání svých jazyků ve vztahu k vlastní 
biografii, vybrali jsme z rozhovoru s žákyní Kašou ohledně jazykového re-
pertoáru jeden jazyk, a to němčinu. Tento jazyk žákyně komentuje ve vztahu 
s životními zkušenostmi následujícím způsobem:

[…] němčinu používám už teďka ve škole, a přišla jsem na ňu, protože bratranec si vzal 
jakoby manželku z Rakouska a mají jakože děcko, takže, ehm, on až vyroste, takže se 
budu muset s ním prostě domluvit německy. A, ehm, jelikož mám strašně ráda děti, tak 
prostě to budu potřebovat, že jo.

Zcela specifickou pozici v jazykovém repertoáru žáků a žákyň zastávají jazy-
ky, které se učí ve svém volném čase v rámci neformálního a neinstitucio- 
nalizovaného vzdělávání19. Zde hrají podstatnou roli počítačové hry, které  
u mnohých žáků a žákyň podstatně rozšiřují jejich jazykový repertoár, což 
naznačuje následující ukázka z rozhovoru s žákem s přezdívkou Špek: 

A ještě estonský jaz yk, to je jaz yk, kde – taky mluvím s lidma, teď hraju hru, kde je 
prostě trojice hráčů, kde mluví estonsky lidi, tak já tam s nima mluvím. A polský jaz yk, 
to se učím, protože to je podobný jak český jaz yk, tak je to pro mě lehký, tak se to nějak 
učím.

Pro umístění jazyka v jazykovém repertoáru se tak nejeví jako podstatná 
výuka (cizích) jazyků tak, jako ji reprezentuje a prosazuje jazyková politika 
vzdělávání, ale individuální biografie, zkušenosti, osobní zájem, emoce  
a aktuální potřeba komunikace.

5.2 Ztvárnění jaz yků
Pokud se zaměříme na ztvárnění jazyků, byly i přes značnou rozrůzněnost 
identifikovány základní společné znaky. Ve velké většině si žáci a žákyně ne- 
spojují jazyky s kategoriemi vzdělávacího diskurzu (jako je např. cizí jazyk, 
další cizí jazyk, mateřský jazyk), ale spíše s národními symboly (typicky vlaj-
ka) či s národními stereotypy. Následující obrázek (obrázek 3) názorně ilustru-
je ztvárnění i barevné provedení jazykového portrétu s vlajkami představu-
jícími jednotlivé jazyky a popřípadě i specifickými jazykovými jevy (v daném 
případě přehláskami, které jsou typické pro německý jazyk).

19 Je zajímavé, že právě do této kategorie by se dal zařadit i slovenský jazyk. Žáci a žákyně 
jej chápou často v souvislosti s volnočasovými aktivitami (lyžování), kamarády mimo 
školu a televizním vysíláním.
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20 Na tu jsme odkázali již ve studii Janík & Janíková (2022).

Obrázek 3
Jaz ykový portrét žákyně s přezdívkou MMers

 
Když se však zaměříme na komentáře, které žáci a žákyně poskytli v rámci roz-
hovorů nad portréty, ukazuje se, že přes povrchní stereotypizaci a nacionální 
podbarvenost jazyky pojímají velmi subjektivně a individuálně. Na první pohled 
zjednodušené ztvárnění může v sobě ukrývat celou řadu zkušeností s jazyky, 
představ o jazycích či jazykových biografiích. Uveďme příklad žákyně, která 
svůj jazykový portrét (obrázek 3) komentovala následujícím způsobem:

Takže – tohle, ehm, je vietnamská vlajka, protože já pocházím z Vietnamu. Ale, ehm, 
mí rodiče pocházijou z Vietnamu a oni se tam narodili, potom se přestěhovali sem, a potom 
jsem se tady já narodila, ale já – můj mateřskej jaz yk byla vietnamština, ale potom  
ve dvou nebo ve třech letech mě začala hlídat česká chůva, potom jsem se naučila česky, 
takže umím teďka plynule vietnamsky a česky.

Dalším charakteristickým znakem ztvárnění jazyků je vnímání jejich propo-
jenosti20. To je patrné zejména v takových v portrétech, ve kterých jazyky na 
sebe plynule navazují, překrývají se, netvoří jasně ohraničené struktury, ale 
tvoří jeden celek. To lze doložit na základě následujícího obrázku (obrázek 4). 
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Obrázek 4 
Jaz ykový portrét žákyně s přezdívkou Konopný piškot

Z našich dat tak vyplývá, že žáci a žákyně vnímají všechny jazyky ve svém 
repertoáru jako jeden celek, ze kterého jsou při aktuální potřebě komunika-
ce v dané situaci vybírány jednotlivé jazyky. 

5.3 Umístění jaz yků v portrétech 
Důležitou roli mají různá umístění jazyků v portrétech, protože nám ukazu-
jí individuální význam daných jazyků. Nejčastěji žáci umisťovali jazyky 
v srdci, v hlavě, v končetinách a mimo siluetu. 
 Jazyky umístěné v srdci či v hlavě jakožto v důležitých orgánech a částech 
lidského těla tvoří dominantní pozici. To dokládá i skutečnost, že i ve všech 
rozhovorech jim byl věnován velký prostor. Zobrazení jazyků v srdci značí 
často emoční rovinu a jistou míru dominance v rámci celého jazykového 
repertoáru. To můžeme ukázat v následujícím portrétu (obrázek 5), ve kterém 
je v srdci žáka čeština.
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Obrázek 5 
Jaz ykový portrét žáka s přezdívkou Kivi

V rozhovoru žák komentoval umístění češtiny v portrétu následujícím způ-
sobem:

Čeština je prostě – mateřský jaz yk, takže prostě to má srdce.

Z této relativně typické ukázky vyplývá právě silná emoční vazba na první 
jazyk, který žáci často označují jako mateřský. Je třeba však zdůraznit, že se 
nemusí jednat vždy o pozitivní emoce. To dokumentuje následující výrok 
žákyně s přezdívkou Očo, která taktéž měla ve svém portrétu češtinu jako 
první jazyk na centrálním místě v oblasti srdce, avšak vyjádřila vůči tomuto 
jazyku negativní emoce: 

Čeština, tak jsem tam nakreslila, protože je to můj rodný jaz yk, i když moc češtinu nemám 
ráda. Radši bych teda mluvila anglicky než česky. Protože vůbec mě čeština nebaví a je to 
hrozně těžký.

Jako další dominantní pozice se ukázala být hlava portrétu. Jazyky umístěné 
v hlavě pak často naznačují spíše pragmatickou a funkční rovinu vnímání 
jazyků. Je třeba však zdůraznit, že dominance (emoční či pragmatická) nemu- 
sí být automaticky spojována s prvním jazykem, dominantní postavení může 
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zaujímat jakýkoliv jazyk v repertoáru. Jako ukázku si můžeme uvést portrét, 
ve kterém žák umisťuje angličtinu na centrální místo siluety (obrázek 6). 

Obrázek 6
Jaz ykový portrét žáka s přezdívkou Zajíc

Kromě dominance angličtiny velikostí a umístěním na místě srdce je zajíma-
vostí tohoto portrétu, že žákyně diferencuje mezi britskou variantou anglic-
kého jazyka a ostatními variantami; do jejího repertoáru patří pouze britská 
varianta21. 
 Jazyky umístěné v portrétech v oblasti končetin žáků a žákyň mají často 
instrumentální charakter. To znamená, že se je učí kvůli praktickému užití. 
Tuto funkci mohou zastávat první jazyky, avšak nejčastěji jde o další jazyky, 
které se žáci učí zejména ve škole. Jako příklad uvedeme následující portrét 
(obrázek 7).

21 Diferenciace mezi britskou a americkou angličtinou je patrná i na dalších portrétech, 
např. obrázek 8.
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Obrázek 7 
Jaz ykový portrét žáka s přezdívkou Varuto 28

Pokud se zaměříme na jazykový repertoár tohoto žáka hlouběji, zjistíme,  
že první jazyk žáka je ukrajinština22 (centrální pozice), přičemž ostatní jazy-
ky, které se učí ve škole, jsou umístěny v končetinách: český (levá noha), 
anglický (pravá ruka) a německý jazyk (levá ruka). Zvláštní instrumentální 
pozici zde zaujímá ruský jazyk, který žák umístil do pravé nohy. V rozhovo-
ru o ruštině uvedl: 

Je tady ruština kvůli tomu, že se díváme na seriály, všechny takový, aji Youtubery z Ruska. 

Vyobrazení jazyků v končetinách nemusí být spojeno pouze s dalším jazykem. 
Instrumentálně může být chápán právě první jazyk žáků a žákyň, což nazna-
čuje obrázek 8. Žákyně s přezdívkou Teddy má první jazyk češtinu, kterou 
umístila v levé ruce. 
 Sama pozice jazyka v jazykovém portrétu byla u některých žáků a žákyň 
znakem vlastní identity. To lze ilustrovat na základě následujícího obrázku 
(obrázek 9).

22 Ukrajinštinu jako první jazyk žák uvedl i během rozhovoru.
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Obrázek 8
Jaz ykový portrét žáka s přezdívkou Teddy 28

Obrázek 9
Jaz ykový portrét žákyně s přezdívkou Růžový Sýr
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Žákyně v polovině svého portrétu namalovala ukrajinské barvy jako náznak 
toho, že polovinu své identity spojuje s Ukrajinou, jak poté uvedla i v rozho-
voru:

Tak, namalovala jsem tam, ehm, z poloviny toho člověka jsem namalovala jakože 
žlutomodrou barvu, protože Ukrajina – já mám půlku rodiny z Ukrajiny, ehm, jakože 
z taťkovy strany.

Dále z rozhovoru vyplynulo, že žákyně nemá ukrajinské občanství (nespadá 
do kategorie žákyně-cizinka), jejím prvním jazykem je čeština (nespadá do 
kategorie žákyně s odlišným mateřským jazykem), přesto je celá polovina její 
identity (dle pozice v portrétu) spojená s ukrajinštinou. To nejen ukazuje na 
typickou komplexitu vnímání jazyků v našich datech, ale i na nedostačující 
běžně užívané kategorizace jazyků (např. mateřský jazyk, národní jazyk, cizí 
jazyk). Ukázka rovněž dokladuje propojení jazykového repertoáru s indivi-
duální biografií a (jazykovou) identitou (viz kapitolu 1).

6 Diskuze

Výsledky srovnáváme se zjištěními jiných výzkumníků a dáváme je do sou-
vislosti s vývojem jazykové politiky ve vzdělávání. Kromě diskuze výsledků 
naznačíme i limity této studie. 
 Diskuze je rozčleněna do čtyř oddílů, které jsou uvedeny záměrně vyos-
třenými výroky „žádný žák není jednojazyčný“ / „žádná žákyně není jedno- 
jazyčná“. Výsledky naší studie, ale i jiných zahraničních studií (např. Bristowe 
et al., 2014) ukázaly, že žáci a žákyně vnímají svůj jazykový repertoár velmi 
pestře. To se zdá být v kontrastu s tím, jak pojímá jazykovou vybavenost žáků 
jazyková politika, která poměrně silně zastává pozici, že průměrná česká 
škola je jednojazyčná23. To souvisí se snahou jazykové politiky o udržení 
monoligvního habitu. Jak jsou tyto snahy realizovány ve školní praxi, jsme 
naznačili ve studii Janík & Janíková (2022).

23 Na úrovní top-down vycházíme z RVP ZV (2021, s. 24), kde je čeština definována jako 
národní a mateřský jazyk (specifickou výjimku tvoří pouze cizí jazyky, ovšem i ty jsou 
definovány do značné míry v kontrastu k češtině). V RVP ZV (2023, s. 17) nalezneme  
i češtinu jako druhý jazyk, ta má mít však funkci integrace do domněle monolingvního 
vzdělávacího systému (a domněle jednojazyčné česky hovořící společnosti). Tento jev 
pojímání školy jako jednojazyčného prostoru a udržování představy jednoho dominant-
ního jazyka jako statu quo popisuje Gogolin (1998) jako monoligvní habitus. 
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 Přítomnost jaz yka v jaz ykovém repertoáru je velmi individuální a subjektivní. Naše 
data ukazují, že jazykový repertoár je vždy jedinečný (což potvrzují i jiné 
studie, např. Krumm, 2001) a že jazykový repertoár souvisí s (jazykovou) 
identitou (viz např. Norton, 2013). To kontrastuje s jazykovou politikou Čes-
ké republiky ve vzdělávání: RVP pro ZV (top-down) vyjmenovává a doporu-
čuje, které jazyky by se žáci měli učit, čímž směřuje k unitárnímu repertoáru 
všech žáků v základním vzdělávání24. I na školní úrovni (bottom-up) však 
dochází k homogenizaci jazykových repertoárů v rámci autonomních roz-
hodnutí škol ohledně jazyků ( Janík & Golberger, 2023). Na základě našich 
výsledků by měla nabídka jazyků na kurikulární i školní úrovni namísto 
k zužování výběru jazyků směřovat k větší jazykové rozmanitosti25.
 Všechny jaz yky jaz ykového repertoáru mají rovnocenné místo. Některé jazyky sice 
žáci a žákyně umisťovali na dominantní pozici, avšak všechny chápali jako 
rovnocennou součást svého repertoáru. Pro jazykovou politiku je typická 
spíše hierarchizace jazyků, a to ve smyslu nejdůležitějšího mateřského jazy- 
ka, který je zároveň předpokládán jako jazyk vzdělávání26, a dalších cizích 
jazyků jako školních předmětů (Schwarzl et. al., 2019). Naše výsledky uka-
zují, že dominantní pozici mohou zaujímat i další jazyky, nejen mateřský jazyk, 
ale i ty jazyky, které se žáci učí ve škole nebo jimi komunikují mimo ni. Zdá 
se tedy, že pro pochopení současného světa by však žákům spíše pomohly 
mnohojazyčné vzdělávací přístupy. Jako příklad lze uvést rakouský model 
podpory němčiny jako druhého jazyka, který s sebou přináší povinnost rea-
lizovat jazykově senzitivní výuku, tedy využívat všech jazyků žáků k jejich 
vzdělávání (viz např. Deutschförderklassen und Deutschförderkurse Leitfaden für 
Schulleiterinnen und Schulleiter, 2019) nebo již zmíněný translanguaging. Ten je 
otevřený všem jazykům a neexistují žádné regulace, které by určovaly, kdy se 
ve třídě používá určitý jazyk nebo kdy se používají určité jazyky. Jako kon-

24 Navíc studie naznačuje, že mnohojazyčnost byla přítomna u žáků již před rokem 2022, 
tedy před příchodem žáků z Ukrajiny z důvodu válečného konfliktu, jen jí nebyla věnována 
větší pozornost.

25 Jsme si vědomi finanční a organizační náročnosti takového požadavku, tento text ale 
vzniká v době tzv. velkých revizí Rámcového vzdělávacího programu pro základní 
školy, které by se daly pojmout jako příležitost pro diskuze o širší nabídce jazyků pro 
žáky a žákyně českých škol.

26 Například RVP ZV (2021, s. 24) automaticky předpokládá, že „užívání češtiny jako 
mateřského jazyka v jeho mluvené i písemné podobě umožňuje žákům poznat a po-
chopit společensko-kulturní vývoj lidské společnosti“ (s. 16). RVP ZV (2023) již při-
pouští i češtinu jako druhý jazyk, čeština však zůstává předpokládaná jako jediný jazyk 
vzdělávání, avšak využití prvních jazyků (někdy poněkud nekorektně označovaných 
jako „mateřské jazyky“) odlišných od češtiny pro efektivnější žákovské učení se tema-
tizováno není.
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krétní příklad translanguagingu v praxi lze uvést zadávání takových úloh,  
které vedou k využívání všech jazyků žáků a žákyň (Cenoz & Gorter, 2017). 
Dále lze využít následující metody implementace translaguagingu do praxe, jako 
je vytváření kooperativního třídního klimatu a peer-to-peer žákovské pod-
pory, využívání textů, videí, filmů nebo jiných zdrojů v různých jazycích 
(García & Kleyn, 2016). García a Seltzer (2016) doporučují kolaborativní 
přístupy organizace výuky, jako je seskupování žáků, kteří sdílejí stejný do-
mácí jazyk (jazyky).
 Pozitivní emoce ohledně jaz yků souvisí s individuálními preferencemi. Výsledky 
studie prokazují, že emoce hrají významnou roli ve vnímání jazyků, což je 
v souladu s jinými výzkumy (např. Schwarz-Friesel, 2013). Pozitivní emoce 
vůči jazykům si žáci a žákyně v našem vzorku tvoří na základě individuálních 
preferencí, zkušeností a prožívání různých situací. Negativní emoce si budu-
jí v případě vnímané (mnohdy školní) neúspěšnosti. To se zdá být výzvou jak 
pro vyučující jazyků, tak pro vzdělávací politiku, která by měla klást větší 
důraz na kvalitu výuky s přihlédnutím k jazykové rozmanitosti dětí.
 Studie je kvalitativně orientovaná, její výzkumný vzorek je omezený, tudíž 
výsledky nelze vztáhnout na celou populaci žáků a žákyň. Dále bychom měli 
připomenout, že jazykové portréty jsou velmi individuální, jejich společná 
interpretace je tedy velmi obtížná. A přestože jsme přistoupili k analýze dvě-
ma výzkumníky, nelze vyloučit míru subjektivního vnímání dat z jejich 
strany. Za limit tohoto výzkumu lze považovat jeho pozici mezi aplikova- 
nou lingvistikou a pedagogikou. To může působit nesplněná očekávání týka-
jící se stylové podoby či metodologických postupů badatelů z obou oborů.  
I přes naznačené limity věříme, že může být studie vnímána jako příspěvek 
k výzkumným diskuzím ohledně jazykové rozmanitosti ve školách a jejího 
úspěšného využívání pro společné vzdělávání.

Závěr

Předložená studie představuje výsledky kvalitativního výzkumného šetření 
zaměřeného na žákovské vnímání jazyků v jazykovém repertoáru. V pojetí 
jazykového repertoáru vycházíme z Gumperze (1964), který jej ukotvuje  
v kontextu jazykové rozmanitosti a v pedagogickém výzkumu. Výsledky 
analýzy ukazují, že žáci a žákyně vnímají svůj jazykový repertoár jako mno-
hojazyčný. Přítomnost jazyka v repertoáru ovlivňují mnohem více subjektiv-
ní zkušenosti než úroveň jejich ovládání, způsob jejich osvojování a učení se. 
Ztvárnění jazyků sice na první pohled vychází z národnostních atributů 
(typicky vlajka) a stereotypů (např. německý jazyk znázorněn jako „Brat- 
wurst“), avšak data z rozhovorů ukazují, že pod touto povrchovou vrstvou 
jsou představy o jazycích značně individuální a značně rozmanité. Z analýz 
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také vyplynulo, že jazyky jsou často spojeny s emocemi (pozitivními i nega-
tivními), s potřebami učit se jazyky a využívat je v komunikaci.
 Výsledky naznačují, že jazyky úzce souvisí s vlastní (jazykovou) identitou, 
která mnohdy nesouvisí s prvním jazykem, se státní příslušností či úrovní 
znalostí. Na základě našich výsledků lze odvodit několik doporučení pro 
jazykovou politiku „zdola nahoru“ (bottom up) i „shora dolů“ (top-down). Jedním 
ze stěžejních doporučení je přehodnocení udržování praxe monolingvního 
habitu (Gogolin, 1998) a hledání takových pedagogických přístupů ve vzdě-
lávání, které využívají celý jazykový repertoár žáků a žákyň. Pro takové pří-
stupy nabízí četné inspirace translanguaging (García & Wei, 2014) ve smyslu 
pedagogického konceptu, který byl navržen k organizaci výuky tak, aby žáci 
a žákyně mohli využít svůj vlastní jazykový repertoár při vzdělávání ve všech 
oborech (García & Kleyn 2016). Jeho obecným principem je využívání jazy-
kového repertoáru dětí jako potenciálu, tedy ne jako něčeho, co jim brání ve 
vzdělávání. 
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Příspěvek vznikl za podpory projektu „GA ČR (19-12624S): Škola jako mno-
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