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4 JAZYK, MYSLENI UCENI

Zdtraznovani role jazyka v procesu ucent stoji na teoretické platformé dokladajici
piimy vztah mezi jazykem a myslenim.?' Teze, 7e aktivity odehravajici se mezi uci-
telem a zZdkem, pripadné mezi zZaky navzdjem (tzv. intermentdlni aktivity) vedou
k rozvoji procesi, které se odehrdvaji piimo v mysli Zika (tzv. intrakognitivnich
procestt), nachdzi svoje zastdni nejen v socidlnich a sociokulturnich teoriich, ale
také v oblasti sémiotiky, psycholingvistiky ¢i kognitivni lingvistiky ad. Napiiklad
Gee (1994, s. 33) vysvétluje, Ze lidské uceni je ve své podstaté sémioticky proces,
a proto lze vSechno uceni vnimat jako formu rozvoje jazyka. Tuto tezi v ndvaznosti
na Vygotského podrobnéji vysvétluje Petrova, kterd uceni definuje jako , prebirdni
a rekonstruovani kulturnich ndstrojt a kulturni praxe ve spolecnych, sdilenych ak-
tivitach®, pricemz k osvojovani toho, jak kulturni ndstroje pouZivat, dochdzi jejich
prostfednictvim, zejména prostiednictvim feci (2011, s. 164). Na vzdjemnou prova-
zanost mezi jazykem a myslenim poukazuji také Vankova a Nebeskd (2005, s. 23),
které postuluji, Ze ,,(v)ztah mezi mysli a jazykem je zakotven opravdu neurobiolo-
gicky, pritomen uZ v naSem télesném zdkladu, v neurdlnich strukturdch mozku®.
Misto otdzky, zda mezi jazykem a mySlenim opravdu existuje vztah, se proto nabizi
spiSe otazka, co toto zji§téni znamena ve vztahu k procesim uceni.

4.1 Po leSeni zénou nejblizsiho vyvoje

Do ustfedni role byl jazyk v procesech uceni obsazen v ndvaznosti na teorie Vygot-
ského (1976) a Brunera (1986). Ti zjistili, Ze ucici se jedinci rozvijeji své porozuméni

21  Sfardovd (2008) dokonce pouziva termin commognition (vznikly jako sloZenina z communication
a cognition) s cilem zduraznit neoddélitelnost téchto dvou fenoménd.
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diky participaci v interaktivnich socidlnich situacich, tedy s oporou o interakci
s druhymi (viz napi. Wortham, 2001; Melander & Sahlstrém, 2009; Mercer, 1996,
2008; ad.). Vygotského teorie (ibid.) vychazi k pfedpokladu, Ze kazda psychicka
funkce se v pribéhu vyvoje ditéte objevuje nejprve na socidlni drovni a teprve
poté na turovni individudlni. K vyvoji na socidlni drovni ptitom dochdzi pravé
interakci s druhymi. Prostfednictvim uplatiiovdni jazyka v prvnim kroku tedy do-
chdzi k procesu zvnitinéni toho, co se doposud objevovalo pouze na socidlni tirov-
ni a co se na individudlni drovni muZe stat interkognitivnim. O tomto procesu
Vygotskij hovoif jako o interiorizaci.

Vedle toho Vygotskij (1976) poukdzal na to, Ze kazdé dité disponuje aktudlni
urovni vykonu (tj. urovni vykonu, kterého v danou chvili dosahuje) a potencidlni
vyvojovou drovni vykonu (tj. urovni, které dit¢ mize dosahnout, pokud mu vhod-
nym zpusobem poskytuje oporu zkuSenéjsi druhy, naptiklad rodi¢ nebo ucitel).
Prostor mezi témito dvéma drovnémi Vygotskij pojmenoval jako zénu nejblizsiho
vyvoje. Pravé v zoné nejblizsiho vyvoje by se mél optimdlné odehrdvat proces uce-
ni, nebot dité v takovémto pripadé neustdle prekonava hranice své aktudlni rov-
né vykonu a s pomoci kompetentnéjSitho druhého zdoldvd i takové tkoly, které by
- v pripadé¢, 7Ze by je mélo resit samo - byly mimo jeho dosah. To, co momentalné
vykona s pomoci zkuSenéjstho druhého, bude pritom v dohledné dobé schopno
vykonat samostatné. Proces uceni v ramci zény nejblizsiho vyvoje probiha z velké
miry pravé prostfednictvim uplatnéni jazyka (je tedy ztejmé, Ze interakce v z6né
nejbliz§iho rozvoje nalezi do déni na socidlni drovni).

Uvedla jsem, Ze v obou téchto procesech (tzn. v procesu interiorizace a v pro-
cesu uceni probihajicim v ramci z6ny nejblizsiho rozvoje) hraje dileZitou roli
jazyk. Petrovd (2011, s. 164-170) vSak v souvislosti s Vygotského koncepty pouka-
zuje na urcité napéti, které lze spatfovat mezi individudlnimi a sociokulturnimi
aspekty vyvoje jedince a jeZ se promitd také do uvaZovdni o roli jazyka v procesu
uceni. Z perspektivy interioriza¢niho pristupu jazyk plni roli zprostredkovatele
sémiotickych kulturnich nastroji. Jazyk ma roli vnéjsiho sémiotického nastroje,
ktery si dité zvnitifiuje v procesu interiorizace a posléze je schopno samostatné
pouzivat. Diky interiorizaci (zprostfedkované jazykem) poté dochazi k formovani
kvalitativné vyssich forem fungovani psychickych funkeci jedince. Optikou parti-
cipa¢niho pristupu je naopak interiorizace chdpdna jako neustdld participace je-
dince na interakci. Pokud uceni probiha jako spole¢nd ¢innost, dochdzi tim, Ze se
Zaci podileji na interakci, paralelné také k interiorizaci. Jazyk tedy v tomto pripadé
neni pouze medidtorem, ale i klicovym prostfedkem vyvoje a ucenf jedince. Pravé
o participac¢ni pristup (preferovany také na strankdach této knihy) se opiraji auto-
1, kteff zddraznuji vyznam dialogického vyucovani jakozto idedlniho usporadani
uplatiiovani jazyka ve skolnf tridé (napi. Wells, 1999; Lefstein, 2008).

Na Vygotského teze navazal Bruner (1986), ktery se zaméril pfimo na asisten-
ci ze strany zkuSenéjsiho druhého, kterd je méné zkuSenému ucicimu se jedinci
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poskytovana v zéné jeho nejbliz§iho vyvoje. Za urcity idedl této asistence stanovil
tzv. leSeni. Vzhledem k tomu, Ze leseni je konstruovano na socidlni trovni, lze jej
chdpat (analogicky s jeho pojmenovanim) jako vnéjsi podporu, kterd napomaha
tam, kde aktudlni mozZnosti a schopnosti méné zkuSeného uciciho se doposud
nestacf. Wood, Bruner a Ross (1976, s. 15) definovali nékolik klicovych podminek
poskytovani leSeni, na nichZ zdvisi, nakolik bude vystavéni této opory uspésné.
Prvni podminkou je ziskdni uciciho se jedince pro ukol (jednd se tedy v podstaté
o motivaci, kterd je podminkou uspéchu dalstho procesu). Dalsi podminka leseni
spocivd v tom, Ze zkuSenéjsi ucastnik interakce druhého upozoriuje na ustiedni
slozky ucebni situace, takZe jeho pozornost obraci k podstatnému a dostate¢né
zjednodusuje orientaci v tkolu. Autofi ddle hovori o redukovaném stupni volnosti
- udici se jedinec se tedy nepohybuje na otevieném poli moznosti své dalsi ¢innos-
ti, ale pouze v omezeném okruhu resent, které mu druhy stanovuje. S tim souvisi
také ndsledujici podminka leseni spocivajici v udrzovani spravného sméru tkolu
ze strany zkuSenéjSiho. Posledni podminkou pak je kontrola frustrace, kterd taktéz
spocivd na zkuSené&jSim tcastnikovi interakce. Pokud leseni tyto podminky spliuje,
jednd se o ucebni oporu, kterd je pro uciciho se jedince bezpe¢nd, nebot minima-
lizuje moznost jeho neudspéchu, v ¢emz mimo jiné taktéz spociva jeji prinos.

Pritomnost leSeni v procesu uceni je pochopitelné pouze docasna - mira po-
skytovani podpory by idedlné méla klesat imérné tomu, jak se rozviji kapacita
ke zvladnuti ukolu ze strany uciciho se jedince. V tomto ohledu teorie leSeni re-
zonuje s Laveovym (1993, s. 5-6) pojetim uceni, podle néhoZ ,neexistuje nic jako
uceni sui generis, ale pouze ménici se participace v kulturné danych podminkdch
kazdodenniho Zivota. (...) Participace na kazdodennim Zivoté tak muze byt vnima-
na jako proces proménujictho se porozuméni, tj. uceni.“ Spolu s ménici se parti-
cipaci jedince na interaktivnim procesu (tzn. k uceni) se proménuje také lesent -
od opory, ktera predurcuje jednani jednotlivce krok za krokem, aZ po samostatné
zvladnuti ukolu pod dohledem vice zkuSeného ucastnika interakce.

Lze tyto principy leSeni jednoduse prenést do Skolni tridy? Mercer (2008,
s. 75-85) podotyka, Ze tento koncept byl vyvinut na zakladé pozorovdani interakce
jeden na jednoho, a to navic mezi matkou a jejim malym ditétem. Pti adaptaci
konceptu leseni do prostiedi $koly a Skoln{ tiidy je podle néj proto nutné vzit v po-
taz specifickou povahu formdlniho vzdéldvani. Sdm vyzdvihuje zejména jiny pocet
ucastnikl interakce, kdy na jednoho ucitele pripada celd tiida Zakd, s nimiz ucitel
nemda moznost budovat intenzivni a individudlni vztah, a ddle pritomnost kuriku-
la, které je ve $kole zdvazné a za jehoZz osvojeni Zaky ucitel zodpovida. Poskytnuti
leseni ve Skolni tfidé tak podle néj nemusi zcela rezonovat s vySe uvedenymi prin-
cipy, nicméné presto je mozné se jim pribliZit.

Vygotskij i Bruner poukdzali na to, Ze rozvoj mysleni je zdvisly na povaze in-
terakce, v niZ k procesu uceni dochdzi. Pres tyto ndlezy vSak interakce v celotiid-
nich podminkdch vétSinou usti v usporddani, kdy Zdci sice interaguji na pozadani

44



Jazyk, mysleni, u¢eni

a odpovidaji na otazky ucitele, nicméné maji pouze mdlo prileZitosti k tomu, aby
prostiednictvim jazyka rozvijeli své mysleni (Burns & Myhill, 2004, s. 47). Ve snaze
o postihnuti povahy interaktivniho procesu ve $kolni tfidé tak Brunerovu meta-
foru leseni casto nahrazuje metafora svéraci kazajky (Myhill & Warren, 2005),
kterou je seSnérovdno Zdkovské mySleni i uplatfiovani jazyka.

4.2 Mysleni zrcadlici se v jazyce

S oporou o vySe uvedené teorie postulujici vztah mySleni a jazyka se zdsadné pro-
ménil pohled na to, jak je jazyk ve vyuce uplatiiovan ze strany téch, kteri se do Skoly
chodi udit, tedy (zejména) zdkd. Pozornost je vénovdna piimo zikovskému pouZi-
vani jazyka v proudu feci, nebot uplatnéni jazyka je v procesu uceni vnimdno jako
klicové. Jeho prostrednictvim mohou Zdci pro sebe i pro ostatni ucinit explicitnim
to, co védi, cemu a jakym zptisobem rozumi a co umi (Edwards & Westgate, 1994,
s. 6). Skolnf ti‘ida se tak nahle stava kontextem, ve kterém Zdkovskd promluva nenf
pouhym produktem ucebnich aktivit, ale spiSe procesem, kterym soucasné dochd-
zi také k samotnému uceni (Myhill, Jones, & Hopper, 2007). Vyznam vyzkumné
orientace zamérené na povahu zdkovskych promluv zdiraziiuje také Alexander
(2006, s. 26), ktery fika: ,,Pokud chceme, aby se Zdci skrze promluvy ucili, potom
je to, co rikaji, dalezitéjsi nez to, co rikd ucitel.“ Z toho prameni pozornost, kterd
je vénovdna riznym typtm Zakovskych promluv.

Ve vztahu k rozvoji Zdkovského mysleni jsou Zakovské promluvy diferencovany
na dva zakladni typy, a to na tzv. pfednesové promluvy** a explana¢ni promluvy®
(Barnes, 2008). Prostiednictvim prednesovych promluv maji Zaci prokazat, Ze dob-
e ovlddaji to, co jiz maji mit naucené. Jedna se tedy o jazykové vyjadreni vztahujici
se k obsahu, u néhoZ byl ukoncen proces uceni a kterym Zdci pouze rekapituluji
naucené. Prednesovymi promluvami Zdci prezentuji myslenky, které jiZz maji utii-
déné. Stejné jako klasickd IRF struktura maji také prfednesové promluvy ve vyuce
své misto. Ucitel a Zdci totiZ ve vyuce nemohou stdle objevovat nové, ale museji
se také vracet zpdtky k tomu, co se jiz naucili, tyto poznatky opakovat, revidovat
a upevriovat. Barnes (ibid., s. 7) vS§ak upozorniuje na to, Ze ulitelé se k predneso-
vym promluvdm mnohdy uchyluji piili§ brzy a piili§ rychle - v dobé&, kdy jsou Zdci
stdle na urovni prozkoumdvani mySlenek, které si o novém ucivu vytvdreji, a kdy
by bylo vhodnéjsi nabidnout jim otevieny prostor pro vlastni vyjddreni a prostfed-
nictvim jazyka sledovat jejich probihajici myslenkové procesy. Diivod dominance

22 7 anglického presentational talk.

23 Jednd se o preklad anglického explanatory talk, kterym je vSak minéno jak objastiovani sobé sa-
mému jakozto mluvéimu, tak objasnovani posluchaci. Oba tyto procesy piitom probihaji paralelné.
V jedné ze star$ich studif (Salamounovd, 2018) byl zvolen pieklad objastiujici promluvy, ktery je viak
v tomto textu nahrazen pojmem, jenZ je vyznamové i jazykové blizsi origindlnimu oznaceni.

45



Jazyk, mysleni, u¢eni

prezentacnich promluv viak lze hledat také na strané 7k, pro které je mnohdy
obtizné sladit sviij jazyk a své mysleni s jazykem ucitele. V disledku toho se mo-
hou sami rozhodnout upiednostnit jednoduché napodobovdni promluv ucitele
pred hleddnim cesty vlastniho vyjadieni svych poznatkil a postiehti vztahujicich se
k ucivu. Barnes (ibid., s. 16) v téchto situacich Zaky pfirovndva k pouhym ,biicho-
mluveim® jazyka ucitele.

Dominantni pozici prezentacnich promluv posiluje také skutecnost, zZe jejich
charakteristiky odpovidaji pozadavkim zdkovského registru (viz kapitola 1.1). Ma-
ximalizovdni prostoru pro Zdkovské uceni je proto mnohdy obétovdno za cenu
spisovné a vhodné formulované Zikovské promluvy.

Oproti prezenta¢nim promluvam stoji promluvy explanaéni (Barnes, 2008;
srov. Pierce & Gilles, 2008; Mercer, 1996), oznacované také jako tzv. chaotickd rec¢*
(srov. Roth, 2001, s. 376). Na rozdil od vySperkovanych promluv prezentac¢nich
jsou tyto promluvy zpravidla vahavé a nekompletni, za¢inaji na nékolikrat, skladaji
se z nedokoncenych vét s poldmanou skladbou, jsou plné pauz, proluk ticha a se-
bekorekci. Rozpoznat je lze také podle toho, Ze jsou casto doprovdzeny Zakovskou
gestikou (viz Salamounovd, 2013). Jak lze piedpoklddat, jejich funkce se od funkce
prezenta¢nich promluv (stejné jako jejich podoba) zdsadné odliSuje. Explanac¢ni
promluvy zidkiim napomahaji proniknout do obsahu, ktery je jazykem zprostied-
kovavan, utridit si myslenky a prohloubit své porozuméni tématu promluvy. Jak
zdiiraziiuje Barnes (2008, s. 5), explanacni promluvy jsou ve vyuce naprosto zasad-
nim zdkovskym projevem, nebot Zakim umoznuji vyzkouset si vyjadrit své myslen-
ky, poslouchat, jak znéji, pripadné se je pokusit sestavit znovu jinym zpisobem.
Lze tedy Tici, Ze zatimco prednesové promluvy zachycuji vysledek procesu ucent,
explanacni promluvy zprostiedkovdvaji proces uceni v pifimém prenosu, tak jak
pravé probihd.

Ve snaze najit empirickou oporu pro to, zda vyssi pritomnost explanacnich
promluv ve vyuce pozitivné koreluje s rozvojem Zdkovského mysleni, realizovali
Mercer, Wegerif a Dawes (2008) vyzkumné Setfent, jehoZ zamérem bylo podpofrit
7dkovské uzivani jazyka jakozto socidlniho modu mysleni. Prostfednictvim akéniho
vyzkumu, v ramci néhoz spolupracovali s uciteli na prvnim stupni zdkladni Skoly,
autori nejprve rozvinuli strategie, pomoci kterych byli Zaci explicitné seznameni
s tim, jak maji pouZivat jazyk tak, aby se jednalo o promluvy explana¢niho charak-
teru. Mezi pravidly, podle nichz Zaci ve tiddch hovorili, zatadili napiiklad to, Ze
vSechny relevantni informace jsou sdilené, Ze v souvislosti s kazdym tvrzenim jsou
ocekdvana odivodnéni, Ze zaci maji diskutovat alternativy reseni, k némuz spolec-
né dosli, piipadné Ze kazdy ve skupiné md byt podporen, aby hovofil. Poté co uci-
telé i Zaci ovladli stanovena pravidla, sledovali vyzkumnici efekty uplatnéni tohoto
typu promluv. Jejich vysledky potvrdily jednak to, Ze pouzivani explanac¢nich pro-

24 Z anglického muddle talk.
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mluv napomahd zZakdm pracovat spolu efektivné na feSeni problémd, jednak také
prokazaly, Ze specificky nastavenym programem je mozné vést ucitele k tomu, aby
Z4ci pouzivali vice explanacnich promluv. Autoii disponuji také kvantitativnimi
daty, nebof na zakladé Ravenova testu argumentace zjistili, Ze Zaci, ktef'f pouzivali
vice explanacnich promluv, dosdhli v tomto testu vyssiho skoére nez Zaci z kontrol-
nich skupin. Autortim se tak podarilo prokazat, Ze ve vztahu k rozvoji Zdkovského
mysleni (konkrétné ve vztahu k rozvoji argumentac¢nich schopnosti) je zdhodné,
aby Zaci, zatimco premysleji, mohli individualné formulovat své myslenky a nazory
v podobé explanac¢nich promluv.

Podle Bachtina (1981, in Forman, McCormick, & Donato, 1998) na vyslednou
podobu usporddani jakékoli promluvy vzdy plisobi dvé protikladné sily - sila sjed-
nocujici, kterd ptsobi tak, Ze promluvy jsou predepsané, a tim padem si jsou
podobné jako vejce vejci, a sila rozdélujici, kdy se ucastnici interakce vyjadiuji
individudlné. Podle Formana, McCormickové a Donata (1998) pritom ve $kolnich
tiidach pod vlivem autoritativniho diskurzu v zdsadé vitézi sjednocujici sila, takze
dochdzi k eliminaci individualizovanych formulaci a preferenci jednotného zptso-
bu uplatriovani jazyka, tak jak tomu je u promluv piednesovych. Z pohledu ucitelt
totiZ mohou individualizované formulace (krom prohreskt proti zikovskému re-
gistru) komplikovat vzdjemné porozuméni mezi ucastniky interakce.

Stejné jako v souvislosti s organiza¢nim vzorcem skolniho jazyka nebylo mozné
Iici, Ze sprdavnad je pouze cesta uspoidddni v podobé IRF struktury, nebo naopak
v podobé dialogického vyucovdni, ani v souvislosti s typem promluv nelze prefero-
vat pouze jeden z typt. Oba typy promluv totiZ ve vyuce maji své misto. Rozhod-
nuti, které nesou ucitelé na bedrech, tedy nespociva ve vybéru jednoho na tkor
druhého (Mercer, 2008, s. 19), ale v nalezeni rovnovdhy pfi jejich vyuzivani. Diky
tomu se pak jazyk muizZe stat nastrojem, kterym Zzaci prokazi, co védi, ale také pro-
stftedkem jejich uceni.
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