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Abstrakt: V predkladané studii jsme se zamérili na uzivani anglictiny uciteli ve vyuce
némciny jako dalSiho ciziho jazyka (po anglictiné). V teoretické Casti je predstaveno
nase chapani jazyka a jazykového jednani ve vztahu k mnohojazycnosti a jazykové
politice. V této studii pojimame jazyKky ve smyslu jazykovych repertoarti, mnohojazyc-
nost pak jako schopnost uzivat (na rizné urovni) tfi a vice jazyki. Pod pojmem jazy-
kova politika (policy) rozumime jak procesy statni politiky (,top-down"), které maji
tendenci podporovat aditivni pojeti mnohojazyCnosti, tak procesy jazykové politiky
ve Skolni tridé (,,bottom-up®), ktera je zaloZena na jazykovém jednani (predevsim uci-
telli) a zahrnuje (mimo jiné) legitimizaci jazyki prostfednictvim jejich uzZivani. Hlavn{
vyzkumna otazka byla stanovena: Jak jsou organizovany situace ve vyuce némeckého
jazyka, ve kterych ucitel uziva anglicky jazyk? Vyzkumny vzorek tvori 28 videonahra-
vek hodin némeckého jazyka na druhém stupni zakladni skoly a jejich transkripty.
Pred predstavenim metody analyzy - konverzacni analyzy - a jejim teoretickym uko-
tvenim je popsana jednotka analyzy - vyukova situace - a postup, jak jsme ji identi-
fikovali. V nasledujici ¢asti studie jsou prezentovany vysledky. Z hlediska struktury
byla v identifikovanych situacich patrna struktura iniciace-odpovéd-zpétna vazba
(IRF) v riznych modifikacich. Z analyzy vyplyv4, Ze ucitelem uzita anglictina je pa-
trna ve vyuce némeckého jazyka v komentdrich a ndpovéddch. Pokud byla anglic¢tina
uzita v komentari, pak se ¢asto jednalo o rozsireni zpétné vazby na predeslou Zakovu
odpovéd, nebo komentar slouzil jako vyklad, ve kterém bylo podporovano metalin-
gvistické povédomi. Napovédy, ve kterych byl patrny anglicky jazyk, byly uZzity jako
reakce na problém i chybu (casto nesouvisejici s angli¢tinou) v zakové odpovédi.
V takovém pripadé byla v napovédach pritomna metalingvisticka voditka, ktera méla
vést zaky k sebeopraveé. Z vysledki studie sice vyplyva, Ze uzivani anglického jazyka je
prirozenym jazykovym jedndanim uciteld, které ma vést k rozvoji némeckého jazyka,
ale nebylo moZné identifikovat uceleny pristup ucitelti k uzivani anglického jazyka
a k podpore mnohojazyc¢nosti.

Klicova slova: mnohojazycnost, jazykovy repertoar, jazykové jednani, jazykova poli-
tika, oborova didaktika, vyuka némeckého jazyka po anglictiné, konverzacni analyza,
interakce, struktura IRF

! Tato studie vznikla v ramci projektu Vyzkum uceni a vyucovdni cizim jazykiim (MUNI/
A/1277/2016).
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Vzhledem ke spolecenskému i hospodarskému vyvoji u nas i v celé Evropé
je zirejmé, Ze vyznam jazykl a jazykového vzdélavani roste. V dokumentech
Evropské unie se setkavame s poZzadavkem, aby kazdy Evropan hovoril ale-
spofi dvéma cizimi jazyky (napt. Vzdéldvdni..., 2008). V Ceské republice je
od roku 2013 (Rdmcovy..., 2013, s. 27) kurikularné podporovana (resp. pri-
mo naiizena) vyuka minimalné dvou cizich jazykt jiZ od primarniho (nejpoz-
déji vSak od nizsiho sekundarniho) stupné vzdélavani.

Nastroje unijni i Ceské statni jazykové politiky (ve sméru ,top-down"), které
predstavuji i kurikularni dokumenty, pojimaji jazyky jako separatni entity,
jez jsou Casto zastoupeny jednotlivymi predméty® a sméruji k tzv. aditivni
mnohojazycnosti (viz dale). Naproti tomu ve vyuce (nejen) cizich jazyki
(a mimo ni) se zachazi s jazyky kreativné, jsou uzivany ,volné®, ¢asto bez ohle-
du na ,klasické” jazykové normy* - a to jak na strané zaki, tak na strané uci-
teld, ktefi s jazyky zakl (popf. svymi) operuji (a zaroven utvareji jazykovou
politiku smérem ,bottom-up®).

V této studii budeme sledovat, jak je ve vyuce vyuzivano vice jazyki (resp. ja-
zykovych repertoart, viz dale) ze strany ucitell. V centru nasi pozornosti
nebude misSeni dvou separatnich® jazykovych kédd, ale jazykové jednani.
Zamérime se na takové ucitelovo jazykové jednani ve vyukovych situacich
ve Skolni vyuce némciny, ve kterych uziva anglicky jazyk (jejz se Zaci uci-
li dfive béhem Skolniho vzdélavani, viz Rdmcovy..., 2013). Cilem toho-
to textu je nejen popsat vybrané vyukové situace, ale také poukazat na to,
Ze jazyky uZzivané v cizojazy¢né vyuce nemaji povahu autonomnich entit,
jak jsou pojimany v kurikularnich dokumentech, ale Ze je ucitelé uZivaji
ve vzajemné souvislosti.

StéZejni kurikularni dokument pro niz$i sekundarni stupeni vzdélavani v Ceské republice -
Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni vzdéldvdani (dale RVP ZV) - doporucuje, aby jako
prvni cizi jazyk byla nabizena anglictina. DalSi cizi jazyky (mj. i némecky jazyk) se obvykle
dostavaji do pozice tzv. dalSiho ciziho jazyka. Jde tedy o (jazykové) politické a ideologické
rozhodnuti.

Mnozi autoii (napi. Garcia, 2014) ptipisuji tento stav snaze o standardizaci vystupt v cilovém
jazyce a tlaku na méritelné vysledky zakii.

Tim myslime normy jazykové ,spravnosti“, napt. v CeStiné hovorime o pravidlech ¢eského
pravopisu.

5> Pojmem separdtni chceme zdlraznit oddélené chapani jazykd (tj. zvlast CeStina, némcina,
angli¢tina) v kontrastu s pojetim jazykového repertoaru (viz dale), ktery chape jazyky jako
navzajem propojené entity, které jsou situa¢né uzivany.
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1 Teoretické ukotveni: jazyky a mnohojazycnost

Na nejobecnéjsi Urovni vychazime v této studii z premisy, Ze Zadny clovek
neni jednojazy¢ny (napft. Busch, 2012a). Predpokladame tak, Ze Zaci si pri-
naseji do vyuky sviij jazykovy repertoar, ktery se sklada z rtiznych (mnohdy
¢astecné ovladanych) jazykd, dialekta Ci stylt (srov. Blommaert, 2010), jeZ si
osvojili v rliznych kontextech - tedy i ve Skole. Jazyky tedy chdpeme ve smys-
lu jazykového repertoaru (verbal repertoire, viz Gumperz, 1964; nékdy ozna-
covany i jako linguistic repertoire, viz Busch, 2012b). Jazykovy repertoar lze
chapat jako ,arzenal” pro kazdodenni komunikaci, ze kterého si mluvci vybi-
ra komunikacni ,zbran“ podle toho, co chce sdélit (Gumperz, 1964, s. 137).°
Zjednodusené receno, jazykovy repertoar zahrnuje vSechny druhy vyjadreni,
v jejichZ dlisledku dochazi ke vzajemnému porozuméni.

Je patrné, Ze na jazyky v této studii neni nahliZeno jako na nezavisly soubor
predem danych pravidel Ci struktur (viz napr. de Saussure ¢i Chomsky), ale
spiSe jako na ,reakce na diskursivni potrebu“ (Bybee & Hopper, 2001, s. 3).
Z tohoto pohledu je moZné jazyk chapat jako akt socialniho jednani, v jehoz
ramci se vice neZ na (relativné statické) struktury (tj. na gramatiku, syntax)
zameérujeme na jeho dynamické socialni uZziti. V zahrani¢ni odborné litera-
ture se v tomto kontextu hovori o languaging (napt. Swain et al., 2009) ci
o translanguaging (viz dale), které zdiiraznuji dynamicnost a procesualnost
jazyka a jeZ lze charakterizovat jako procesy tvorby vyznamu a zkuSenosti,
utvareni porozumeéni a znalosti pomoci jazyki. Jazyky jsou uZivany dyna-
mickym a funk¢nim zplsobem tak, aby dosSlo k rozvoji procesii porozumeée-
ni, komunikace a v neposledni radé také k uceni se (Lewis, Jones, & Baker,
2012, s. 641).

V této studii se zamérujeme predevsim na jazykové, resp. mnohojazycné jed-
ndni (z angl. practice). Mnohojazycné jednani zde nechapeme jako uziti ja-
zykil jakozto dvou separatnich jednotek nebo jako miSeni dvou separatnich
kédd, ale uziti jazykovych repertoart je realizovano v daném situac¢nim kon-
textu (srov. Kloss & Van Orden, 2009). Vychazime tak z presvédceni, Ze jazyky
nejsou na sobé nezavislé (viz Garcia, 2014), ale Ze mezi nimi existuje vztah,
ktery je patrny pravé v jazykovém jednani.

® To sice znamend, Ze mluv¢i ma absolutni svobodu ve vyjadreni, ale existuji spolecenské
a gramatické restrikce, které umoZziuji vzajemné porozuméni a akceptaci promluv. Jinak
feceno, kazda promluva by meéla byt konformni vici gramatickym restrikcim, avsak
interpretovana je az na zakladeé socialniho jednani (Gumperz, 1964, s. 137-138).
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V odborné literature lze nalézt rlizné pristupy a souvisejici pojmy, které se
pouzivaji ve vyzkumu jazykli a mnohojazycnosti ve smyslu jazykového jed-
nani. Napriklad Garcia (2009) uziva jiZ zminéné oznaceni translanguaging,
Canagarajah (2012) pojmu translingual practice. Dale napriklad Buschova
(2014) pouziva pojem heteroglossia (vychazejici z praci Bachtina), jenz
odkazuje nejen na diversitu jazykového kddu, ale také na to, Ze mluvci
pomoci jazyka vyjadruje svoji pozici (ve smyslu positioning) ke spolecen-
skému diskursu a k jazykové formé. Ty pak odkazuji k riznym socialnim
prostortim a kulturné-historickym udalostem. Jgrgensen (2008) odkazuje
na kombinace vlastnosti jazyka, které nejsou diskrétni ani kompletni, a uziva
terminu polylingualism. Jacquemet (2005) hovori o transidiomatic practices
a zaméruje se na uzivani rliznych jazykovych kodi, které jsou simultanné
pritomné v riznych lokalitdch. Otsuji a Pennycook (2010) zkoumaji fluid-
ni povahu jazykového jednani v urbannich oblastech a uZivaji termin met-
rolingualism. V této studii nebudeme diferencovat mezi zminénymi zame-
fenimi a zlistaneme na drovni mnohojazy¢ného jednani, jeZ chapeme jako
(viceméné) pro né nadiazeny pojem.

Pod samotnym pojmem mnohojazycnost’ rozumime takovou vlastnost jedin-
ce?,jeZzmu umoZziuje uzivani jazyka (resp. jazykové repertoary) v konkrétnich
komunikacnich situacich k dosazeni komunikac¢nich cilt (srov. Krumm, 2003,
s. 36). V tomto pojeti je rozvoj mnohojazycnosti zavisly nejen na lingvistic-
kych, ale také na sociokulturnich, politickych, historickych a jinych faktorech.

V kontextu Skolniho vzdélavani obecné se lze mnohojazycCnosti vyzkum-
né zabyvat (dle Vetter, 2013) na tiech trovnich: (a) uznani (ve smyslu re-
cognition) jazykl a jazykovych repertoarti (sem lze radit studie zamétené
na jazykovou politiku $kol, narodni jazykové strategie, hidden agenda® aj.;
napt. Krzyzanowski & Wodak, 2011; Johnson, 2010); (b) jazyky, které jsou uzi-
vané ve Skole a ve vyuce (studie orientované na jazykové jednani - ve smyslu

7 Konceptualizaci mnohojazy¢nosti v kontextu vyuky cizich jazykl jsme se zabyvali drive

(napt. Janik, 2013).

8V této studii se soustfedime pouze na mnohojazy¢nost na individualni drovni, avsak lze se ji
zabyvat i na spolecenské drovni — obecné se da totiZ mnohojazy¢nost chapat jako fenomén
spoleCensky a individualni. Zatimco pod pojmem spolecenskd mnohojazycnost 1ze rozumét
jazykové bohatstvi spoleCensko-politického seskupeni, individudIini mnohojazycnost je
chapana jako jazykové bohatstvi jedince (srov. Kemmeter, 1999, s. 53).

% Pod pojmem hidden agenda rozumime jazykové jednani, které je tzv. skryté - jde o jazykové
jednani, které se odehrava ve skolach, ale neni opreno o kurikulum ¢i o jakoukoliv Skolni
podporu & evidenci. Casto jde o jazykové jednani zakd, ktei'f hovoii 1épe jinym jazykem, neZ
je vyucovaci jazyk, a to ,skryté, mezi sebou, béhem vyuky ¢i o prestavkach.
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practice, Skolni jazyk, translanguaging ve vyuce aj.; napt. Blackledge & Creese,
2009; Bonacina-Pugh, 2012; Makalela, 2015); (c) cizi a tzv. druhé jazy-
ky,'% jejich osvojovani a vyuka (napf. Henry & Apelgren, 2008; Dewaele
& Thirtle, 2009).1

V této studii se zaméiime na jazykové (resp. mnohojazyc¢né) jednani ve vy-
uce cizich jazyk. Jazykové jednani ve Skolni vyuce je ovlivnéno (mimo jiné)
jazykovou politikou - nejedna se vSak pouze o to, které jazyky a v jakém di-
daktickém postaveni vii¢i sobé budou vyucovany, ale také jaké jazyky budou
ve vyuce uzivany a kdy. V nasledujici kapitole se proto budeme zabyvat vy-
mezenim a pojetim jazykové politiky.

2 Jazykova politika, kurikulum a jazykové jednani

Jazykova politika (language policy, Sprachpolitik) je pojmem, ktery zahrnuje
Fadu procesti a nejcastéji byva spojovan s vykonem statni moci (pomoci zako-
nt, natrizeni, predpist...), ktera reguluje uzivani jazykl a vztahy mezi nimi.*?
V oborovédidaktickém vyzkumu orientovaném na (cizi) jazyky je jazykova
politika spojovana spiSe s oblastmi jazykového planovani (napr. Coulmas,
1985) a jazykovych ideologii (napt. Woolard, 1992). Preneseni pojmu jazy-
kové politiky do oborovédidaktického kontextu s sebou nese i jeho rozsire-
ni - na jazykovou politiku 1ze nahliZet jako na jakékoliv oteviené ovliviiovani
komunika¢niho okruhu jazykt (Busch in Christ, 1995, s. 75). Jazykova politi-
ka v takovém pojeti zahrnuje nejen procesy ,top-down®, reprezentované pre-
devsim kurikulem, ale také ,bottom-up“ procesy, vychazejici mj. z realného
jazykového jednani ve vyuce.

Piistupy kurikuldrnich dokumentl ohledné cizich jazykl vychazeji casto
z predpokladu, Ze jazyky by mély byt uZivany, a tedy i vyucovany izolované
jeden od druhého (srov. Garcia, 2014, s. 93).13 V tomto pripadé lze hovorit

10 Rozdilim mezi cizimi a druhymi jazyky jsme se vénovali podrobné v Janik (2013).

11 Bliz$i popis zminénych trovni viz Vetter (2013).

12 Nékteri autori v souvislosti s jazykovou politikou hovoii o jazykovém managementu
(napf. Neustupny & Nekvapil, 2003).

Mnoho autort (Garcia, 2014) pripisuje snahu o podporu aditivni mnohojazyc¢nosti tlaku
vzdélavacich politik (,top-down"“) na standardizaci vystupii vyuky cizich jazyk a na relativné
maly zajem o procesy odehravajicise vrealné vyuce.Jiniautorispojujiaditivni mnohojazyc¢nost
se snahou podporovat ,elitni“ jazyky (Krumm, 2015), které predstavuji urcity (zejména vsak
ekonomicky Ci spolecensky) potencial. V disledku toho jsou pak jazykiim dany , mantinely*
jejich uZivani a vznika predstava, Ze si jazyky navzajem ,konkuruji‘, a proto by legitimizace
dalsich jazyk ve vyuce mohla prinést ohrozenti jejich zastoupeni v kurikulu.

13
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spiSe o aditivnim pojeti u€eni se cizim jazyklm ve vyuce - nékteri autori pak
zavadéji pojem aditivni mnohojazyc¢nosti'* (napft. Jakisch, 2014). Jini autori
v této souvislosti popisuji jazyky jako , dva a vice solitéry”“ (Cummins, 2007).
Tento pristup je navic zakotven jak v evropskych tak v narodnich kurikular-
nich dokumentech'® (viz Vzdéldvani..., 2008; Ramcovy..., 20131°).

Zatimco kurikuldrni dokumenty a dokumenty jazykové politiky tedy sméiu-
ji k aditivni mnohojazycnosti (srov. Garcia, 2014, s. 95), redlné uzivani jazy-
ki ma mnohdy zcela odliSny charakter. Ve vyukové praxi jsou totiZ jazyky
uzivany flexibilné - v nékterych pripadech jsou jazyky uzivany nahodné,
mnohdy dochazi k zamérnému uziti vice jazyka (srov. Garcia, 2014, s. 93).
Nejen ,hlas praxe ale i mnozi vyzkumnici kritizuji striktni politiku jazykové-
ho oddélovani a piesvédceni, Ze jen ,cilovy“ jazyk miliZe byt uzivan ve vyuce
(napt. Cummins, 2007; Fitts, 2009; Garcia, 2009).

Na realné uzivani jiného jazyka nez je ,cilovy” jazyk ve vyuce se zaméru-
je tato studie. Velka ¢ast autort se sice zaméruje na uzivani jazykd zaky
(viz napr. Hall & Cook, 2012), v této studii se ale v prvé radé zameérujeme
na mnohojazy¢né jednani ucitele. Z tohoto diivodu se budeme v nasleduji-
ci kapitole zabyvat pravé ucitelem a specifiky jeho role ve vyuce (dalsiho)
ciziho jazyka.

2.1 Ucitel a jeho jazykové jednani
Predpokladame, Ze nejen Zaci, ale i ucitelé uZivaji ve vyuce svij jazy-
kovy repertoar.!’” Navic ucitelé mohou uzivat repertoar zakd, takze lze

1*V souvislosti s kurikulem je ve shodé s terminologii uzivanou Radou Evropy a Evropskou
komisi uzivan pojem plurilingvismus (u nas prekladan jako vicejazycnost). Ten je pritom-
ny zejména v diskursu vzdélavaci politiky a administrativy (napi. Sladkovska & Smidova,
nd.). Protoze perspektiva plurilingvismu je charakterizovana chapanim jazykl jako oddé-
lenych a na sobé nezavislych entit, lze plurilingvismus chapat ve smyslu aditivniho pojeti
mnohojazyc¢nosti.

15V zahrani¢ni literature lze vSak nalézt i navrhy spole¢ného jazykového kurikula, napt. Hufei-
sen (2011).

16 Pro uplnost dodejme, ze v RVP ZV se v oblasti tykajici se jazykd o mnohojazycnosti hovofi, a to
v ramci obecné charakterizace oblasti. Jednim z cild jazykového vzdélavani by mélo byt dle
tohoto dokumentu ,rozvijeni pozitivniho vztahu k mnohojazycnosti a respektovani kulturni
rozmanitosti“ (Rdmcovy..., 2013, s. 17). Vice se zde vSak o mnohojazy¢nosti nehovori, takZe
na pojeti aditivni mnohojazycnosti usuzujeme z obecné povahy tohoto dokumentu v ¢asti
cizich (a dalsich cizich) jazyki.

17" Vychazime nejen z toho, Ze se takika v celé Evropé Zaci uci alespon dva cizi jazyKky a Ze ucitelé
hovori vice jazyKy, ale i Ze na obecné trovni Ize hovorit o velké jazykové rozmanitosti v da-
sledku migrace. V Ceské republice se mnohojazy¢nost{ zabyvali napt. Nekvapil a kol. (2009).
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na ucitele (vzhledem Kk jeho instituciondlnimu postaveni ve tridé) nahliZet
jako na predstavitele a aktéra jazykové politiky (ve smyslu policy) ve smé-
ru ,bottom-up® UCcitelova role jako predstavitele jazykové politiky souvisi
s procesem tzv. prizptisobovdni vyuky (appropriation; napt. Levinson et al.,
2009). Prizptisobovanim vyuky minime, Ze aktéri (Zaci i ucitel) kreativné in-
terpretuji elementy jazykové politiky (u nas zejména RVP ZV a SVP) a vnase-
ji je do diskursivnich praktik (srov. Brown, 2010, s. 300). Tato interpretace
»top-down" jazykové politiky, interakce a ucitelovo presvédceni vytvareji
prostor pro tvorbu vlastni jazykové politiky ve vyuce (tj. ,bottom-up“). Ucitel
jako aktér jazykové politiky ve Skolni tridé ma moZnost legitimizovat jazy-
ky, pricemz tato politika je realizovana v interakci (viz napt. Amir & Musk,
2013).'® Dale také ucitelé v této roli reprodukuji a zaroven spoluutvari ja-
zykové ideologie, podle kterych se ,ridi“ jazykové jednani ve Skolni tridé
(Brown, 2010, s. 298).

Nahlédneme-li stav vyzkumu mnohojazy¢ného jednani ucitele, neni tato ob-
last priliS§ zmapovana (prinejmensim v porovnani s vyzkumem jazykového
jednani zakil). Z metaanalyzy Palmerové a Martinéze (2016) vyplyva, Ze vel-
ka ¢ast vyzkumi se zabyva (1) postoji uciteld vici jazyklim a ,,odrazu“ téchto
postoji v jednani a (2) evaluaci vyukovych (obvykle oboroveé nespecifickych)
programi, jeZ jsou jazykoveé citlivé a maji rozvijet mnohojazycnost, a procesy
jazykového jednani, které se v téchto programech odehravaji.

Protoze jazykové jednani ucitele v ramci ,bézné“ vyuky cizich jazyki neni
ve vyzkumu prili$ reflektovano, stalo se tématem této studie.’® Navic odbor-
né publikace, které se jazykovému jednani vénuji, byvaji spiSe orientova-
ny lingvisticky, popt. aplikované lingvisticky (ve vztahu k jazykové politice
ve vyuce viz napr. Bonacina-Pugh, 2012). Tato studie se vSak snazi prina-
Set i oborovédidakticky pohled. Nyni tedy prejdéme k popisu metodologie
vlastniho vyzkumu.

3 Metodologie vyzkumu

V nasledujici kapitole predstavime design vyzkumu: cile a vyzkumné
otazky, metody sbéru dat a charakteristiku vyzkumného vzorku, poté

18V kontextu interakce ve Skolni trFidé se nejcastéji hovori (napf. Levinson et al., 2009)
o procesech vyjednavani (negotiation) a rezistence (resistence) vici jazykové politice (policy).

19 Pro uplnost dodejme, Ze se budeme zabyvat situacemi z vyuky némeckého jazyka, ve kterych
ucitel uziva anglicky jazyk.
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popiSeme jednotku analyzy - vyukovou situaci - nastinime vychodiska kon-
verzacni analyzy, ktera byla vyuzita pro analyzu, a na zavér predstavime
metodologicky postup.

3.1 Cile vyzkumu a vyzkumnd otdzka

Cilem studie je popsat situace z realné vyuky némeckého jazyka na druhém
stupni zakladni Skoly, v nichZ ucitel uziva anglicky jazyk. Vyzkumna otazka
byla stanovena takto: Jak jsou organizovdny situace ve vyuce némeckého jazy-
ka, ve kterych ucitel uZivda anglicky jazyk?

3.2 Sbér dat, vybeér vzorku a jeho charakteristiky

Pro tuto studii jsme vyuzili dat ziskanych v ramci projektu IVSV Videostudie
némeckého jazyka.?® Sbér dat probihal v obdobi od inora do ¢ervna roku
2012 a bylo porizeno 28 videozaznami vyuky némeckého jazyka na dru-
hém stupni zakladni Skoly. Nahravany byly ¢tyti vyucovaci hodiny u sedmi
uciteld a k videonahravkam byly ziskany také kontextualni adaje.?* Ve vyu-
ce vSech nahravanych trid byl némecky jazyk vyucovan jako dalsi cizi jazyk
po anglictiné.

Z technickych dtvodl jsme se zaméfili pouze na =zakladni Skoly
v Jihomoravském kraji. Pivodni snahu o nahodny vybér nebylo mozné
z dlivodu odmitani skol realizovat, jedna se tedy spiSe o vzorek dostupny.??

20 JVSV videostudie némeckého jazyka navazuje na IVSV videostudie, které v minulych letech
probéhly ve vyuce fyziky, zemépisu, télesné vychovy, anglického jazyka a ve vyuce na prvnim
stupni zakladni $koly (viz Najvar et al, 2011). Projekt IVSV videostudie je inspirovan
zahrani¢nimi studiemi, jako napftiklad videostudii matematiky a piirodnich véd TIMSS 1995,
1999 (Hiebert et al., 2003), Svycarskou videostudii kvality vyuky matematiky (Reusser
& Pauli, 2003) ¢i videostudii v ramci projektu DESI (Klieme et al., 2006), ktera zkoumala
kvalitu vyuky angli¢tiny v Némecku.

21 Vlastni nahravani vyucovacich hodin probihalo vZdy po piredchozi domluvé s uciteli. Protoze
jsme chtéli zachytit redlnou vyuku némeckého jazyka, nebyly kladeny na ucitele zadné
pozadavky tykajici se priibéhu ¢i obsahu nahravanych hodin. Videozaznamy hodin byly
porizeny standardizovanym zptisobem pomoci dvou kamer, prvni kamera byla namiiena
na Zaky a druha kamera na ucitele (viz Najvar et al., 2011). Pfed vlastnim nahravanim byly
ziskany souhlasy rodica s natd¢enim Zakt ve vyuce a souhlasy zicastnénych ucitel.

Vybeér skol probihal nasledujicim zplisobem: pomoci generatoru nahodnych cisel (v progra-

mu Statistica 7.1) jsme vybrali 70 $kol. K vybéru jsme uZili ndhodného vazeného vybéru, aby

bylo dosazeno poméru méstskych a mimoméstskych kol (pomér 5 : 1 byl pievzat z VSV
videostudif, viz Najvar et al., 2011; Zlatnic¢ek, 2015). U vybranych skol jsme zjiStovali, zda
na nich probiha vyuka némeckého jazyka v osmych a devatych roc¢nicich. Poté jsme oslo-

22
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Celkové jsme totiZ oslovili 40 Skol, ke spolupraci jsme ziskali 7 Skol. Na kazdé
Skole s nami spolupracoval jeden ucitel.??

Primérna délka praxe byla u ucitel 9 let, piicemz nejdelsi praxe ¢inila 20 let
a nejkratsi 2 roky. VSichni ucitelé uvedli v dotazniku jako nejvyssi dosaZe-
né vzdélani vysokoskolské. Sest uciteltt mélo aprobaci pro némecky jazyk
pro ZS, pouze jeden ucitel mé&l aprobaci na vytvarnou vychovu a specialni
pedagogiku (potrebné vzdélani pro vyuku némeckého jazyka si v dobé vy-
zkumu doplnioval). VSichni ucitelé také ovladali anglicky jazyk - jejich aroven
se dle vlastniho hodnoceni pohybuje mezi A2 a B2 dle Spolecného evropského
referenc¢niho rdmce pro jazyky (2002). Zakovskou znalost anglického jazyka
pak usuzujeme pouze z rozhovort se vSemi uciteli (ve kterém uvedli, Ze se
7aci ucili némecky jazyk po anglickém jazyce). Uroven Zakovskych znalosti
némeckého jazyka nebyla z technickych diivodii zjiStovana, ve Skole se Zaci
uc¢i némciné 1 a 3 roky, pri¢emz vystupni uroven (v dobé sbéru dat stanove-
na v RVP ZV, 2007) méla odpovidat priblizné A1l dle Spolecného evropského
referencniho ramce pro jazyky (2002).

3.3 Jednotka analyzy

Abychom se mohli soustredit na zvolenou problematiku, bylo potieba zazna-
my vyuky rozClenit na lépe uchopitelné casti — vyukové situace. Samotny po-
jem situace v odborné literature (at jiZ lingvistické ¢i pedagogické) neni uZi-
van jako jednoznacny ,terminus technicus“ (Deppermann & Spranz-Fogasy,
2001, s.1148). Jak uvadi Kaderka (2013, s. 36), pojem situace odkazuje k teo-
riim jednani a teoriim komunikace a jeho uZiti naznacuje holistické pojeti ko-
munikace - jejim prostiednictvim byva vysvétlovana cela fada diskursivnich
praktik v rtiznych kontextech.

V této studii uplatiiujeme pojeti situaci vychazejici z etnometodolo-
gie. Situace je zde mistem, kde se vytvari vyznam a zaroven je mistem
socializace (srov. Schiitze, 1987, s. 161). Situace vznika na zakladé jednani
aktérti v konverzaci, coz lze dokumentovat pomoci konkrétnich promluv
a ve specifickych pripadech i kontextualnich ramct.

vili prvnich 10 skol a pozadali je o spolupraci. Osloveni byli v prvé radé reditelé skol a az
poté samotni ucitelé némeckého jazyka. V pripadé odmitnuti jsme oslovovali vZdy dalsi
Skolu v poradi.

23 7 divodu zachovani anonymity uvadime ucitele pod kddovymi oznacenimi A-G. Ve vysled-
kové casti pak uvadime vzdy kéd ucitele a poradi natoCené hodiny. Ze stejného diivodu uziva-
me pouze oznaceni ,ucitel” pro ucitele i pro ucitelky.
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ProtoZe se v této studii pohybujeme v kontextu vyuky, budeme pojednavat
o tzv. vyukovych situacich. Vyukové situace pojimame jako soucast procesu
vyuky, ktera je vymezena Casem, mistem, obsahem vyuky a ve které se ode-
hrava interakce mezi ucitelem a Zdkem/Zaky a interakce Zaka s obsahem vy-
uky (srov. Janik et al., 2013, s. 184). Je zfejmé, Ze nelze urcit presné hranice,
kdy (vyukova) situace®* zacina a kdy kon¢i (srov. Kaderka, 2013). Vyukova
situace se vyznacuje vysokou mirou komplexnosti, je hodnotové determino-
vana a podili se na kvalité vyuky v zavislosti na své pozici ve strukture vyuky
a na podilu prispéni k dosaZeni cili vyuky (srov. Janik et al. 2013, s. 377).
Z toho vyplyva, Ze je tfeba ji vnimat v souvislosti s vyukovymi cili a zohledno-
vat situacni souvislosti dané vyuky (srowv. Janik et al., 2013, s. 232).

Z hlediska struktury chapeme vyukovou situaci jako tematicky, prosto-
rové a Casové uzavienou interakCni vyménu (exchange) mezi ucitelem
a zaky (popf. mezi zaky) ovlivnénou obsahem vyuky. Situace je zde celek,
ve kterém se mohou odehravat jednotlivé vymény ¢i sekvence vymén,
popt. i vice sekvenci.

3.4 Metoda analyzy

Vyzkumna metoda - Konverzacni analyza? - predstavuje moznost zkoumat
volbu pouziti jazyka v promluvé, a to relativné nezavisle na vnéjsich social-
nich faktorech. Dal$im rysem konverzac¢ni analyzy je snaha charakterizovat
konverzaci na zakladé ji samé, na zakladé vlastni formy komunikacniho jed-
nani - nabizi tzv. emickou perspektivu socialni reality. To znamena, Ze posky-
tuje nahled na konverzaci (a vznik znalosti) vylu¢né z interni perspektivy
vlastni konverzace (ten Have, 2007, s. 34).

24 Totéz plati i pro sekvence (viz dale).

25 Koreny konverzacni analyzy lze spatfovat v etnometodologickych vyzkumnych pfistupech
ke zkoumani komunikace. Konverzac¢ni analyza vznikla ve Spojenych statech americkych
v 60. letech minulého stoleti, na jejim vzniku se vyznamnou mérou podileli sociologové
Erving Goffman (perspektivou kazdodenniho jednani), Harold Garfinkel (rozvojem etnome-
todologického pristupu) a za zakladatele jsou povaZovani Harvey Sacks, Emanuel Schegloff
a Gail Jeffersonova. Zajmem téchto sociologii bylo teoretizovani vSednosti a kazdodenniho
jednani. Na zakladé nahravek autentickych rozhovord zkoumali zminéni autofi interakce
v konverzacich a doSli k tomu, Ze interakce neni nadhodn4, ale organizovana, a Ze produk-
ce promluvy jsou svym zpisobem metodické (tj. Ize v nich nalézt jista pravidla). Konver-
zacni analyza jako vyzkumna metoda se od té doby etablovala jako uznavana metoda kva-
litativné orientovaného vyzkumu komunikace (ve smyslu talk), souc¢asné pristupy shrnuje
napt. Heritage (2016).
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V ramci konverzacni analyzy se predpoklada, Ze aby mohli aktéri interakce
na jedné strané realizovat svoji promluvu srozumitelné a na druhé strané
promluvu interpretovat, je zapotrebi urcitého ,mechanismu” - tzv. sekvenc-
ni organizace. Pravé tyto ,mechanismy“ umoznuji vyzkumnikiim analyzovat
postup interakce. Stredem zajmu konverzacnich analytiki tak neni ani , real-
ny vyznam“ ani ,kognitivni stav“ (Seedhouse, 2004, s. 21), ale spiSe to, jak ak-
téri v interakci realizuji sérii souvisejicich socialnich jednani pomoci jazyka
jako prostiredku (média), a zarovern jak se rozviji intersubjektivni poznani.®
Zakladni oblasti zajmu konverzacni analyzy jsou tzv. pdrové sekvence (adja-
cency pairs). V ramci sekvenci se konverzacni analyza zaméruje na stridani
replik (turn-taking). Z pohledu struktury sekvenci pak na preferencni organi-
zace (preference organisation) a opravy (repairs) (viz napt. Mazeland, 2006).

V ramci konverzacni analyzy jako metody lze rozliSovat dva zakladni pristu-
py: (1) konverzacni analyzu zamérenou na kazdodenni konverzaci, tzv. ¢istou
konverzacni analyzu,jakjinavrhli (predevSim) Sacks, Schegloffa Jeffersonova,
a (2) konverzacnianalyzu v institucionalnim kontextu (napf. v pojeti Heritage,
2005). Vramci konverzace v institucionalnim kontextu zastavaji aktéri speci-
fické role a jsou jim v konverzaci pripisovany odpovidajici identity (napf. uci-
tel a Zak, 1ékat a pacient), maji rliznou miru akceptovanych nastrojti k tomu,
jak ,primét“ komunika¢niho partnera k jednani. V neposledni radé poskytuje
institucionalni kontext specificky ramec, na ktery jsou navazané typické ja-
zykové ,procedury” (napr. Drew & Heritage, 1992). ProtoZe se v naSi praci
zamérujeme na kontext vyuky (nasi jednotkou analyzy je vyukova situace),
vyuzivame pravé institucionalni konverzacni analyzy.?’

Konverzacni analyza ve vyzkumu vyuky cizich jazykii

Na vyuku lze v kontextu konverzacni analyzy nahliZet na tfech drovnich:
(1) na mikrourovni se daji sledovat interakce v konkrétni vyukové situaci,
(2) na urovni vyuky ciziho jazyka se lze zamérit na interakci jako na priklad
komunikace v dané vyucovaci hodiné a (3) na institucionalni trovni je inte-
rakce chapana jako priklad komunikace ve trid€, kde je vyucovan cizi jazyk

26 Povazujeme za poti‘ebné zminit, Ze v ramci konverzacni analyzy nestoji v centru pozornosti

jazykova forma, ale spiSe zpiisob, jak jsou obvykle vyjadfovany rozdily v socidlnim jednani.
ZaKkladni otazku tedy predstavuje spiSe to, pro¢ bylo vyi¢eno ,tohle” ,takto“ a pravé v tento
moment (Seedhouse, 2004, s. 18).

Podrobnéjsi popis metody konverzacni analyzy v pedagogicky orientovaném vyzkumu nabizi
v Ceském jazyce naptiklad Tama (2016), v kontextu osvojovani ciziho jazyka v anglickém
jazyce napt. Seedhouse (2004), Markee a Kasper (2004) ¢i McKay (2006).

27
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(srov. Seedhouse, 2004, s. 208-213). V této studii se zameérime na konver-
zacni analyzu na institucionalni Grovni - tj. budeme analyzovat situace, které
jsou ,typické” pro vyuku ciziho jazyka obecné.?®

Pro vyzkum vyuky ciziho jazyka je podstatné, Ze pomoci konverzacni analy-
zy lze nahliZet nékteré struktury interakce pti uceni se cizimu jazyku a jeho
osvojovani (Markee & Kasper, 2004, s. 496). V této studii povazujeme téz
za dtlezité, Ze pres zaméreni na ucitele nebudeme opomijet skutecnost, Ze
i Zaci predstavuji aktivni aktéry vyuky, kteri transformuji tlohu (jeZ je zada-
na ucitelem) do jednani v dané situaci (srov. Coughlan & Duff, 1994).

Konverzacni analyza ve vyzkumu mnohojazycnosti

Vyzkum v oblasti mnohojazyc¢nosti zaloZeny na konverzacni analyze se nej-
¢astéji zabyva bilingvni konverzaci.?® Pole vyzkumi bilingvni konverzace je
sice pomérné Siroké, Ize vsak najit urcité priiseciky, jez celou paletu vyzkumi
spojuji, jako napi. Ze na stiidani kéda (code-switching; napt. Auer, 2013;
Gafaranga, 2007; Heller, 1988) je nahliZeno jako na prirozené jazykové jed-
nani (ve smyslu practice). V tomto kontextu se spiSe nez o urceni toho, zda
se jedna o chybu, ¢i nikoliv, vyzkumnici zaméruji na to, proc¢ a jak bilingvni
jedinci jazyky prepinaji,*® resp. jak je uZivaji (srov. Cashman, 2010, s. 275).
Gumperz (1982, s. 27) pak poukazuje na to, Ze uzivani jazykd neni vzdy
stejné, je svazano s celou fadou socialnich faktortl a ze pouziti dvou jazykt
v konverzaci je spojeno s informaci o hodnotach a postojich.

3.5 Vlastni metodologicky postup

Nas vyzkum byl realizovan ve trech fazich: (1) faze pripravy a sbéru dat,
(2) faze zpracovani dat a (3) faze analyzy dat. V ramci pripravy a sbéru dat
jsme porizovali videonahravky vyuky némeckého jazyka (a také terénni
zapisky Ci kontextualni data).

28 Je tfeba zdiraznit, Ze tato studie ma kvalitativni charakter, neni mozné tedy zobecnovat

na veSkerou vyuku némeckého jazyka.

Casto je vsak pojmem ,bilingvni minéna mnohojazy¢na konverzace. Vztahem pojmu

bilingvismus a mnohojazy¢nost jsme se zabyvali jinde (viz Janik, 2013).

30 Jako priklad lze uvést jeden z prvnich vyzkumi bilingvni konverzace, ktery realizovali Blom
a Gumperz (1972) ve dvojjazy¢né oblasti Norska. Na zakladé etnografického vyzkumu
se zabyvali tim, jaké jazyky jsou v jakych situacich vyuZzivany. Autori naptiklad poukazali
na to, Ze zkoumani jedinci prepinali jazyky v rtznych situacich (v konverzacich s turisty,
v komunikaci s urady, ve tridé).

29
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Zpracovani dat pak spocivalo v transkripci videozaznami dle transkripc¢ni-
ho systému uZitého v ramci projektu IVSV Videostudie (Najvar et al., 2011)
v programu Videograph (Rimmele, 2002). Tento transkript byl spolu s vlastni
videonahravkou vyuZit pro identifikaci naSich situaci. Zacatek situace byl lo-
kalizovan podle prvni repliky té sekvence, ve které bylo na (libovolném misté
v sekvenci) identifikovano uziti anglického jazyka ucitelem. Konec situace
byl lokalizovan tam, kde jiZ aktéri dale nereaguji na predchozi repliku Ci téma.
Poté, co jsme situace identifikovali, byla provedena jejich druhd transkripce
na zakladé transkrip¢niho systému GAT23! (Selting et al., 2009). V dalsi fazi
jsme pristoupili k vlastni konverzacni analyze v identifikovanych situacich.
VyuZili jsme tzv. instituciondlni konverzacni analyzy - tzn. zohlednovali jsme
specificky kontext vyuky cizich jazyki.

Poté, co jsme popsali vlastni metodologicky postup, zamérme se na vysledky
této studie. V ramci vysledkové kapitoly nazna¢ime obecnou charakteristi-
ku identifikovanych situaci a pak nabidneme detailnéjsi pohled na uzivani
anglického jazyka ve vyuce némciny z hlediska jeho funkce. Pti interpretaci
vysledki se budeme zabyvat nejen vlastni organizaci situaci, ale budeme vy-
zdvihovat i jejich oborovédidaktické perspektivy.

4 Vysledky studie

V nasledujici kapitole predstavime vysledky nasi studie. Celkoveé jsme identi-
fikovali 24 situaci, ve kterych ucitel uziva anglicky jazyk, a ty jsme se pokusili
»typologizovat". Pred tim, neZ se budeme vénovat jednotlivym ,typickym*“ si-
tuacim, naznac¢ime obecnou charakteristiku jejich organizace.

V analyzovanych situacich prevazuje frontalni vyuka (mechanismem strida-
ni replik ve frontalni vyuce se zabyval napt. McHoul, 1978), ktera je typicka
tim, Ze ucitel ridi interakci ve tridé, mlZe kdykoliv promluvit a miiZe vybi-
rat nasledujiciho mluvciho ¢i mu slovo odebrat. Naproti tomu Zak smi svoji
repliku zapocit jen tehdy, kdyz je v ucitelové replice osloven - tedy pokud
je vyvolan.3?

31 Tento transkrip¢ni systém lépe zachycuje veskerou verbalni komunikaci, a je proto pro kon-
verzacni analyzu vhodnéjsi.

32 Ackoli je frontalni styl vyuky Casto (a mnohdy opravnéné) kritizovan (napi. Gudjons, 2000),
zejména v souvislosti s vyukou cizich jazyk, lze u néj nalézt i néktera pozitiva. Stiidani
replik ve frontalni vyuce umoznuje efektivné ridit interakce ve tridé a disledkem mize byt
to, Ze se ke slovu dostane vétsi pocet zaki. Navic vzdy mluvi pouze jeden zak a nedochazi tak
k prekryviim a neporozumeéni. Ucitel ma také lepsi moznost kontrolovat, zda zak porozumél
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Pravé pro frontalni vyuku je charakteristicka IRF struktura (napt. Mehan,
19793%3), ktera byla identifikovana i ve vétSiné nami analyzovanych situaci.
IRF struktura je obecné povazovana za typickou sekvenci interakci ve vyuko-
vém kontextu (Seedhouse, 2004) a je charakterizovana tfemi fazemi: inicia-
ce (initiation), odpovéd’ (response) a zpétna vazba (feedback). Faze iniciace
byva realizovana otazkou ucitele ¢i zadanim, popt. vysvétlenim ulohy. Faze
odpovédi byva provedena zakem a vztahuje se pravé k iniciaci. Ve fazi zpét-
né vazby je ucitelem reflektovana odpovéd Zaka a miZe obsahovat jeji pri-
jeti, neprijeti a také rozSirujici komentar. V nasich situacich nebyla patrna
pouze ,Cista“ IRF struktura, ale ¢asto doslo i na jeji modifikace - a to zejmé-
na tehdy, kdyZ byl u Zaka patrny jazykovy problém ¢i vyjadieny nedostatek
znalosti. V tom pripadé byla IRF struktura rozsifena o vloZenou (opravnou)
sekvenci ¢i ndpovédu. Dale byla zfejma vzajemna svazanost jednotlivych
sekvenci v situacich.

Z analyzy vyplynulo, Ze anglicky jazyk uZivaji ucitelé v ramci komentdrii a nd-
povéd. Jako komentdr chapeme ve shodé s Kalthoffem (2000) takovy typ pro-
mluvy, jehoZ pomoci je vnasen novy obsah do vyuky. Zminény autor pouka-
zuje na to, Ze komentare jsou situacné podminéné - jejich podoba je zavisla
na predchozi replice, nebo/a mohou dalsi sekvenci replik zahdjit. Z hlediska
funkce jsou komentare takové promluvy, které maji vysvétlujici charakter
a rozviji zpétnou vazbu (¢i evaluaci) nebo slouZi jako vyklad.

Dale uzivaji ucitelé anglicky jazyk jako ndpovédu (cluing®*, napt. McHoul,
1990). Jejim cilem je napomoci Zakovi pri reSeni problému v interakci, kte-
ry nastane (napt. v diisledku nedostate¢né jazykové kompetence nebo v di-
sledku nepozornosti aj.). Z hlediska sekvencniho razeni je napovéda ucitele
iniciaci Zakovy sebeopravy (viz napft. Auer, 2014, s. 136), a to v ramci vloZené
opravné sekvence (viz dale).

Je tieba zdliraznit, Ze se v nasi analyze zamérime na organizaci celych situaci
(nikoliv na samotné komentare ¢i napovédy). Dale povazZujeme za dileZité
upozornit, Ze se v této kapitole nebudeme zabyvat vSemi identifikovanymi
situacemi, ale pouze vybranymi situacemi, které zastupuji urcity trend.

tomu, o ¢em je ve vyuce fec. Typicky tieti tah miize prispét k upevnéni a rozsiieni znalosti
zaka. V neposledni fadé v ramci tizené interakce ucitelé snadnéji napliiuji didaktické cile
(Meyer & Meyer, 1997, s. 37).

33 Mehan ve své praci uvadi IRE (initiation-response-evaluation).

3% McHoul pouziva cluing, jenz je akceptovanym standardem v australské anglictiné.
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4.1 Situace, ve kterych ucitel uziva anglicky jazyk v komentdrich

V této kapitole predstavime situace, ve kterych ucitel uziva anglicky jazyk
v komentdrich. V naSem vyzkumném vzorku byl anglicky jazyk v komenta-
rich nejcastéji patrny ve formé rozsireni zpétné vazby na zZakovu odpovéd.
Jako priklad lze uvést situaci 1. Kontext této situace se tyka opakovani roc-
nich obdobi. Zadani ulohy zni tak, Ze ucitel némecky vyjmenovava mésice
v roce a Zaci maji psat odpovidajici rocni obdobi. V nasi situaci vSak doslo
k odchyleni od zadani, a je feSen vyznam slova ,Sommer* (l1éto) a k psani
odpovédi v této situaci nedoslo.

Situace 1 (ucitel G4)

01 U: Jateknu, podivej se, ja feknu Mai a ty napiSes Friihling, jo? ( - ) TakZe Sommer.
02 Z1: Léto.

03 U: Podivejte se na tu podobnost s tou anglic¢tinou. <<angl. vyslovnost> SUmmer> =
<<ném. vyslovnost> SOmmer>3*,

04 Z2: A dostanujednicku, kdyZ to budu mit spravné?
05 U: NokdyZto budes mit spravné, dostanes jednicku.
06 U: (-)Frihling (.) Herbst

V nasfi situaci ucitel nejdiive vysvétluje ukol, avSak poté se pta zakid na vy-
znam slova ,Sommer” v ¢esting (fadek 01). Zak odpovida nahlas a jeho
odpovéd' je ucitelem prijata, i kdyZ neposkytuje explicitni zpétnou vazbu -
ucitel ve své replice (fadek 03) reaguje na Zakovu odpovéd’ tak, Ze prichazi
s komentarem, ktery plni funkci rozsirené zpétné vazby. Ucitel uzitim anglic-
kého jazyka v komentari, kterym uzavira sekvenci tykajici se 1éta, poukazuje
na podobnosti némeckého jazyka s anglickym. Dalsi repliky (fadek 04 a 05)
lze interpretovat jako sekvenci vztahujici se k narocnosti reseni ukolu a tuto
sekvenci iniciuje zak tim, Ze se doZaduje dobré znamky (pokud splni tlohu
spravné). Zaroven tim dava Zak najevo, Ze by mohl ziskat dobrou znamku -
tedy vyjadruje sebedlivéru ve svoji znalost. Tato Zdkova replika (fadek 04)
nasleduje bezprostredné po vysvétlujicim komentari na radku 3. Je tu-
diZ moZné spatifovat souvislost s komentarem ucitele, ve kterém poukazal
na podobnost anglického a némeckého jazyka, a snahou Zaka o ziskani dobré
znamKy v diisledku (na radku 04 vyjadiené) sebedtveéry. Ucitel v nasledujici

%5 Naznaceni jazykovych signali (viz transkrip¢ni systém v priloze 1) uzivime v téch
pripadech, kdy je tieba zdlraznit ¢i odlisit anglicky a némecky jazyk. Pokud je promluva
realizovana némecky, Cesky Ci anglicky a neni tireba to zdiraznit, je ponechdna ve svém
jazyce bez signalizace.
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replice potvrdi Zakovi, Ze miiZe ziskat ,jednicku“ a dale (od radku 06) se vraci
k ptiivodni dloze - tj. ro¢ni obdobi a mésice v roce.

Zamérme se nyni na dalsi situaci, v niZ je anglicky jazyk patrny v komentari
ucitele. Situace 2 je zardmovana aktivitou, ve které se ucitel pta zakl na ¢asti
obleceni a jako pomoc pti odpovédi maji Zaci k dispozici obrazky v u€ebnici.

Situace 2 (ucitel D1)

01 U: Ano, plavky. A plavky v celku, jo? Plavky v celku damské. Hm [ano]. Dalsi, Vlado?
02 Z: Das <<angl. vyslovnost> sweatshirt >
03 U: Ano,ja. Das kennt ihr, ist von englisch, von englisch, ja? Hm (ano). Baro?

Situace zacina tim, Ze ucitel vyzve Zaka k odpovédi, v niZ ma uvést ¢ast ob-
le¢en{ a jako opora mu slouZi obrazky v uéebnici. Zak ve své odpovédi pou-
Zije slovo ,sweatshirt”, které se pouziva i v némeckém jazyce - resp. jedna
se o anglicky vyraz, jenZ je do soucasného némeckého jazyka integrovan.
V nasledujici replice ucitel prijme odpovéd Zaka (Fadek 03), v komentari
upozornuje na to, Ze dané slovo by méli Zaci znat z anglického jazyka, a za-
konci jej responzivni otazkou a pritakanim.

Zatimco v prvni situaci anglicky jazyk ,vnesl“ do vyuky sam ucitel, v této si-
tuaci je komentar reakci na zakovu promluvu, v niz je uzit anglicky jazyk. Je
zajimavé, Ze na rozdil od vétSiny analyzovanych situaci ucitel komentar pro-
nese v némeckém jazyce. Dale se ucitel (a ani zak) jiz k anglictiné nevyjadruje
a prechazi k dalsi otazce.

Komentar ucitele, v némz byl uzit anglicky jazyk, jsme v naSem vzorku iden-
tifikovali i v iniciacni fazi IRF struktury. Jako priklad lze uvést situaci 3, jejiz
kontext je nasledujici: ucitel chtél s Zaky opakovat slovicka, ktera se Zaci ucili
v minulych hodinach. Tématem byly mésice v roce. Zvlastni pozornost je veé-
novana zZakim, kteri v minulé hodiné chybéli.

Situace 3 (ucitel G3)

01 U: Tak, Martine ( ) Tak a ja ddm néjaka jednoducha slovi¢ka pro ty, co tady nebyli
(.) Kdo tady nebyl minulou hodinu?

02 71: Ja.
03 U: Jetovelice snadné. ( ) Je to velice podobné jak anglictin€, akorat Ze (. ) Takze
Januar. Jak to mate v anglictiné?

04 Z1: <<angl. vyslovnost>January>.
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05 U: <<angl vyslovnost> January>, jo? TakZe v némciné rikdme << ném. vyslovnost>
Januar > jako j. Unor to je Februar. Bfezen tady mate na tabuli. Marz.

06 Z1: Marz.

07 U: Jo?(.)Duben?

08 Z2: Duben je << ném. vyslovnost>April>.
09 U: April, jo? VSichni feknou April.

Ucitel na zacatku nas$i situace uvadi aktivitu, ktera bude probihat (pozn.: jiZ
na jiném misté hodiny ucitel uvedl, Ze se budou zabyvat mésici v roce), a vy-
bira 74ka, jenz chybél. Zak 1 se prihlasi, v nasledujici replice ucitel pokracuje
v iniciaci aktivity a podava vysvétlujici komentar (radek 03). Tento komen-
tar ma podobu vykladu a odkazuje v ném na to, Ze vyrazy pro mésice jsou
v némeckém a anglickém jazyce velmi podobné. V prvni ¢asti komentare
ucitel motivuje zaky, kdyz rika, Ze ,je to velice snadné® v dalsi ¢asti promlu-
vy upozoriiuje na podobnosti. Poté si vybira konkrétni piipad - mésic leden
(Januar) - a pta se %4ka na anglicky vyraz. Zak ptijima otazku a odpovida
anglicky (fadek 04). V nasledujici replice ucitel poskytuje pozitivni zpétnou
vazbu zopakovanim ,January“ a pripojuje komentar - na konkrétnim prikla-
du (January/Januar) ukazuje na jedné strané podobnost mezi jazyky, na dru-
hé vyzdvihuje také rozdilnou vyslovnost. Svym komentarem ucitel tuto sek-
venci uzavira a vénuje se dalSim mésictim (fadek 05).

Na rozdil od prvni analyzované situace byl komentar identifikovan na zacat-
ku situace a mél vykladovou funkci a ucitel jako vykladovy ramec uZil pravé
anglictinu. Sled naslednych replik 1ze pak chapat jako elaboraci toho, co se
vysvétlovalo v prvnim komentari (avsak vliv anglického jazyka jiz dale ne-
byl identifikovan, a proto jsme pokraCovani situace nezahrnuli do analyzy).
Ve druhém komentari (v pozici tfetiho tahu) se pak ucitel vratil k anglictiné
a celou sekvenci uzavrel.

Pokud bychom chtéli shrnout tuto ¢ast nasich vysledk, dalo by se fici, Ze
komentare, ve kterych je patrny vliv anglického jazyka, maji - jak jsme jiz
uvedli vySe - funkci rozsireni zpétné vazby a vykladu (viz naprt. Kalthoff,
2000; Mori, 2002). Z hlediska organizace komentare v naprosté vétSiné nami
analyzovanych situaci uzaviraji sekvence (viz Kalthoff, 2000) - jsou reakci
bud’ na odpovéd' Zaka, nebo na opravnou sekvenci, a proto lze na né nahli-
Zet jako na rozsireni zpétné vazby ve strukture IRF. Je zde patrna organizace
promluy, ktera je typicka pro vyuku - totiZ Ze po parové sekvenci nasleduje
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uzavirajici treti replika (sequence-closing third), kterou realizuje prvni mluvci.
Ten tak mize vyjadrit prijeti informace, dat najevo sviij postoj nebo hodnotit
(Schegloff, 2007, s. 118-142). VétSinou tedy komentare reaguji na predchozi
repliky zaki (viz situace 1 a 2), v nichZ vSak anglicky jazyk miZe, ale i nemusi
byt patrny. Komentare s uzitim anglického jazyka se v malé mire vyskytuji
i vinicia¢ni fazi (viz situace 3).

Z oborovédidaktického hlediska slouZi ucitelovy komentare k reflexi
a prohloubeni Zakovskych znalosti a prinaseji zobecnéni (srov. Kalthoff,
2000). Anglicky jazyk je uzivan uciteli jako legitimni vysvétlujici ramec,
v némz odkazuji na znalost anglického jazyka jako prvniho ciziho jazyka, jejZ
se zak uci ve skole.

4.2 Situace, ve kterych ucitel uzivd anglicky jazyk v ramci napovédy

Dale predstavime situace, v nichz je uzit anglicky jazyk jako napovéda. Prvni
analyzovana situace (situace 4) v této podkapitole je zaramovana praci
s ucebnici. V té Zaci resi ulohu, v niz vystupuji rodiny, které maji prijmeni
ro¢niho obdobi. Na zakladé obrazkii a popiskili v u€ebnici maji Zaci fici, kde
tyto rodiny bydli. Ucitel je upozorni prave na to, Ze prijmeni rodin maji v této
uloze zaroven vyznam rocnich obdobi, a v ramci reSeni ulohy se chysta zjistit,
zda zak zna vyznam slova , Frihling”.

Situace 4 (ucitel G4)
01 Z: Ve ctvrtém poschodi jsou=
02 U: =Bydli=
03 Z: =bydlirodina Fruhling.
04 U: Takto Friihling to uz vis?
05 Z: Co?
06 U: Bertiku, Frithling? ( ... ) je to jaro 1éto podzim nebo zima?
07 Z: Ehm(.)zima.
08 U: Jakje anglicky zima?
09 Z: Ehm(.) cold.Vjaké souvislosti?
10 U: Jako obdobi (. ) rocni.
11 Z:  Taktonevim.
12 U: Faktnevis?
13 Z: Ne.
14 U: Tak, WINter, ne? pirece ( - ) Takze jaro 1éto podzim zima. ( - ) TakZe Friihling je

co?
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15 7 Podzim.

16 U: Marz April Mai

17 7 [Jaro].

18 U: [Das, was] haben wir jetzt. Co mame nyni. Jaro, jo?
19 Z: Jaro.

V nasi situaci vybizi ucitel Zaka, aby rekl, co znamena , Frithling” (fadek 04),
7ak ale odpovida otazkou, kterou dava najevo, Ze neni schopen odpovédét
(fadek 05). Ucitel zopakuje otazku a poté jako napovédu zkousi rici rocni
obdobi. Zak odpovida ,zima“ a dle hezita¢niho ,ehm" 1ze usuzovat, Ze Zak od-
povéd nevi (radek 07). Nasledujici otazkou (fadek 8) ucitel zaCina vloZenou
opravnou sekvenci, ktera se tyka zimy, a jejim prostiednictvim se ucitel snaZi
elicitovat anglicky jazyk. Zak odpovida ,cold“ (Fadek 09), coZ je do jisté miry
spravny preklad a Zak se tedy svym zplisobem orientuje na otazku ucitele.
MiiZe se tedy jednat o tzv. preferovanou odpovéd doplnénou o protiotazku,
ve které zak poZaduje upresnéni otazky (,v jaké souvislosti?“). My se vSak
priklanime spiSe k interpretaci, Ze se jedna o tzv. nepreferovanou odpovéd
(viz napt. Boyle, 2000), nebot je uvedena priznakovym (marked) hezitacnim
»,ehm" nasleduje pauza a odpovéd’ ,cold” je doplnéna otazkou, jejimZ pro-
stiednictvim se Zak snazi vyhnout odpovédi. Ze jde o Zakovu snahu vyhnout
se odpovédi a snahu preramcovat pribéh konverzace usuzujeme z piredeslé-
ho pribéhu celé situace: jiz z ucitelova vyroku na radku 6, kdy vyjmenovava
rocni obdobi, je ,souvislost” ro¢nich obdobi zfejma a dale tuto interpreta-
ci podepira kontext situace - totiZ prace s ucebnici, kde jsou ro¢ni obdobi
uvedena jako prijmeni rodin (viz vyse).3¢ Ucitel presto zakovi v dalsi replice
napovida kontext roCnich obdobi, ¢imzZ se vraci ke své otdzce a nadale po-
zaduje odpovéd. V nasledujici replice Zak uvadji, Ze nevi, jak se rekne ,zima“
v kontextu ro¢nich obdobi (coZ lze opét interpretovat jako nepreferovanou
odpovéd, v tomto pripadé tzv. non-answer - responce; viz Stivers & Robinson,
2006). Ucitel reaguje otazkou, v niZ se snazi ujistit, Ze Zak odpovéd’ opravdu
nezna (request for confirmation; Sert & Walsh, 2013). Zak odpovi, Ze nevi,
a nasleduje zpétna vazba ucitele, v niZ uvede spravnou odpovéd (o priibéhu
interakci v pripadé, kdy student vyjadri sviij nedostatek v cizim jazyce bli-
Ze napr. Sert & Walsh, 2013). Touto replikou je uzaviena vloZena sekvence
0 ,zimé"“ a ucitel se vraci zpét k tématu ,jaro“

% Na snahu vyhnout se odpovédi ¢i zamérné davat nepreferovanou odpovéd usuzujeme
i z priibéhu predeslé komunikace (ktera zde neni z prostorovych diivodii uvedena), v niz se
zak riznymi zpisoby snazi vyhybat odpovédim.
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Anglicky jazyk je v této situaci ucitelem uzit jako napovéda a byl uzit v di-
sledku Zakovy nedostatecné znalosti némeckého jazyka. Tato ndpovéda ale
nevedla k takové odpovédi, kterou ucitel pozadoval - na konci sekvence tyka-
jici se zimy, v niZ je uzit anglicky jazyk, musel ucitel sdm rict spravnou odpo-
véd. Pro zodpovézeni otazky na vyznam pojmu ,Friihling“ pak vyuZil jiného
druhu napovédy (vyjmenoval jarni mésice, raddek 16) a tato napovéda byla
jiz UspésSna. Z toho je patrné, Ze uziti anglického jazyka v napovédé nemu-
si vZdy vést ke spravné odpovédi a jiné formy napovédy se mohou projevit
jako u€innéjsi.

Prejdéme nyni k analyze dalSi situace, v niz anglicky jazyk vstupuje do vyuky
v ramci ndpovédy. Na prikladu nasledujici situace (situace 5) ukaZzeme podo-
bu interakci ve vyuce, ve kterych je anglicky jazyk uzit v napovédeé a v komen-
tari, jenZ napovédu rozsiruje. Analyzovana situace se odehrala v ramci ulohy;,
v nizZ maji Zaci opakovat zvirata. Pri opakovani slova ,nosorozec” (Nashorn)
ucitel v té souvislosti zméni téma a pta se zakul na slovo ,nos“ (die Nase) a na-
sledné na dalSi ¢asti obliceje.

Situace 5 (ucitel G1)

01 U: () Takze die Nase je nos. Tak, co jesté zname, co souvisi s hlavou?
02 71: Usi

03 U: Usi, jak se reknou usi? ( - - - ) TakZze vlasy moZna.

04 Z2: Haare.

05 U: Die Haare, hm. (ano) Deine Haare sind blond nebo gelb, jo? Wie sehen ihre Haare
aus. Jak vypadaji jeji vlasy? ( . ) Patriku, jak vypadaji TerCiny vlasy? MiizZes rict
tieba: sie sind gelb, griin, blau.

06 Z3: Grin.

07 U: Grin? Findest du, dass sie griin sind? ( - ) Filipe otdzka na tebe, jak vypadaji jeji
vlasy?

08 Z4: Prosim?

09 U: - Zkus,jak vypadaji jeji vlasy? Zkus tict IThre Haare sind ((ucitel piSe na tabuli))
(-) adoplnime to pridavné jméno barvu.

10 Z5: Ci? Terciny?

11 U:  Terciny, hm.

12 Z5: Sedy.

13  ZZ: ((smich))

14 76: Jakrteknu Cerveny?
15 U: Cerveny?

16 Z6: Ne.(.)]Jakje hnéda?
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17 Z7: Bily.

18 U: No, tojejak anglicky.

19 7Z6: <<ném.vyslovnost>Braun>.
20 Z?: <<ném.vyslovnost>Braun>.

21 U:  Braun. PomoZte si tou anglictinou, kdyZ uZ je spousta véci je podobna, jo? Tak, rad
bych se vratil k tém zviratlim. Ja jsem jenom trosku odbocil k vlastim.

Nase situace za¢ina tak, Ze se ucitel Zakd pta na barvu vlast (fadek 9). Zak je
ucitelem vybizen k tomu, aby rekl, jakou barvu vlasti ma jedna spoluzacka.
Pro nas je vSak zajimava sekvence az od momentu, kdy se Sesty zak pta uci-
tele na Cervenou (radek 14). Ucitel reaguje protiotazkou, ve které zopakuje
zakovu otazku. Tato protiotazka ma charakter podnétu k sebeopraveé®” - do-
tCend spoluzacka totiZ nema Cervené vlasy, coZ je patrné z videozaznamu.
Zak ptrijme iniciaci k sebeopravé, avsak neodpovi piimo, ale pta se na hné-
dou barvu (fadek 16), resp. na némecky vyraz pro hnédou. Ucitel tentokrat
reaguje napovédou, ve které elicituje uZitf anglického jazyka (fadek 18). Zak
na napovédu reaguje némeckym vyrokem (spolu s dalsim zakem) ,braun®
coZ je slovo (zejména z fonetického hlediska) velmi podobné anglickému
brown. Z hlediska struktury je patrné, Ze odpovéd v némeckém jazyce na-
misto (v napovédé pozadované) angliCtiny neméla vliv na pribéh konverza-
ce. Po spolecné odpovédi dvou zakia nasleduje jeji potvrzeni (tim, Ze ucitel
odpovéd zopakuje) a dale komentar, v némz ucitel navazuje na napovédu
a zobecniuje moznosti vyuziti znalosti anglictiny. Tato sekvence pak neni dale
rozvijena, ucitel svym komentarrem uzaviel problém barvy vlasi a pirechazi
zpét k tématu zvirat.

V této situaci je patrné - pro vyuku typické - uZiti protiotazek ucitele
(viz napt. Markee, 2000) a opakovani Zakovské otazky (viz napt. Long et
al., 1998), které maji iniciovat sebeopravu (adek 15). Pro nas je vsak zaji-
mava zejména napovéda na radku 18, v niZ se ucitel snazi elicitovat Zakovu
znalost némciny vyuzitim znalosti anglického jazyka - tzv. metalingvistické
voditko (metalinguistic clue; Lyster, 1998). Na rozdil od predchozi situace
mohlo ucitelovo uZiti anglického jazyka prispét ke ,spravné“ odpovédi zaka.
Dale je zde patrné, jak si ucitel touto protiotazkou vytvoril prostor pro ko-
mentar (radek 21), ve kterém se vraci k moznosti vyuziti anglického jazyka

37 Zopakovani odpovédi s chybou patii k pomérné cCastym zplisobim iniciace opravy
(napt. Lyster, 1998).
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a informaci z napovédy rozsiruje. Komentar pak ucitel zakoncil responzivni
otazkou ,jo?“ ¢imzZ ukoncil tuto sekvenci a zarover i nasi situaci.

Pokud bychom chtéli shrnout tuto podkapitolu, Ize fici, Ze anglicky jazyk v na-
povédeé uzivaji ucitelé v naSem vzorku vétSinou jako reakci na chybu i vyjad-
feni nedostatku znalosti (claiming insufficient knowledge, napt. Sert & Walsh,
2013), jez vyzaduje opravu, v nékterych situacich figuruje ale i jako reakce
na nepreferovanou odpovéd, kterou se pokousi ucitel vratit pozornost k re-
Seni ulohy. Napovédy maji nejcastéji podobu protiotazek, jejichZ uzitim uci-
tel iniciuje Zakovu sebeopravu (viz napt. Markee, 2000). Napovédy obsahuji
tzv. metalingvisticka voditka - to znamena3, Ze je v nich patrna informace ci
otazka vztazena k jazyklim. Z oborovédidaktického hlediska lze konstatovat,
Ze iniciace k sebeopravé a napovédy jsou povazovany za jeden z efektivnich
zpusobi zachazeni s chybou ¢i jazykovym deficitem (srov. MacKey & Philip,
1998). Nabizi totiz Zakovi mozZnost reflexe vlastni chyby i jazykového nedo-
statku ¢imz by mély prispét k lepSimu efektu pri uceni se cizimu jazyku.

5 Zaver a diskuse

V této studii jsme predstavili analyzu situaci, v nichZ ucitel uziva anglicky ja-
zyk ve vyuce némeckého jazyka. Vysledky naznacuji , prirozené“ dynamickou
povahu ucitelského zachazeni s jazyky.

V pripadé, Ze je anglicky jazyk uzit ucitelem, déje se tak v rdmci napovéd
a komentari. Z nami analyzovanych situaci vyplyva, Ze komentare i napove-
dy obvykle nevstupuji do situaci v prvnim tahu (iniciace) ucitele (ackoli i ta-
kové situace jsme identifikovali, viz situace 3). Jsou tedy spiSe reakci na Za-
kovskou promluvu. V pripadé, Ze zak odpovi ,spravné‘, nasleduje zpétna
vazba a komentar, ve kterém je uzit ucitelem anglicky jazyk zejména k tomu,
aby zdiraznil podobnosti ¢i odliSnosti mezi anglickym a némeckym jazykem.
V pripadé, Ze Zzak neodpovi podle predstavy ucitele — udéla ,,chybu“ ¢i naznaci
neznalost nastavaji (v naSem vzorku) dvé moZnosti: Zaprvé ucitel realizuje
opravu Zaka (¢imZ mu zaroven dava zpétnou vazbu) a poté nasleduje rozsi-
fujici komentar s uZitim anglického jazyka. UZiti anglického jazyka ucitelem
v komentari vSak nemusi souviset s uzitim anglictiny Zakem v predchozi
promluvé. Zadruhé ucitel iniciuje Zakovu sebeopravu tim, Ze se mu snazi
dat napovédu. Ucitelé uzivali anglicky jazyk v napovédé, aby Zaka ,navedli”
ke ,spravné“ odpovédi v némeckém jazyce.
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Z vysledkl analyz se lze domnivat, Ze uZiti anglického jazyka ma Zakim
umoznit reflexi jazykd a je chapan jako ,nastroj“ pro efektivnéjsi uceni se
némeckému jazyku (srov. Meifdner, 2004, s. 6). Ve vétSiné situaci ale nebyla
patrna koncepc¢ni a promyslena podpora mnohojazycnosti - uZiti anglické-
ho jazyka mélo spisSe prileZitostny charakter a nebylo mu vénovano prilis
mnoho ¢asu v ramci interakce s Zaky. Na zakladé nami analyzovanych situaci
se lze domnivat, Ze uzivani anglického jazyka je spiSe spojeno s konkrétni
situaci a s presvédcenim ucitelli a jejich postoji k jazykiim a k jazykové po-
litice ve vyuce (ve smyslu ,bottom-up®; viz kapitola 2.2) neZ s konkrétnim
koncepénim oborovédidaktickym pristupem??, jenz vyuZziva jazykového re-
pertoaru Zakli a ma za cil rozvijet mnohojazycnost.

Z hlediska jazykové politiky smérem ,bottom up“je timto zpiisobem anglicky
jazyk, ktery Ize oznacit ve shodé s Krummem (2015) jako ,elitni‘, ucitelem
legitimizovan - je uZivan jako soucast vyuky némeckého jazyka. Legitimita
anglického jazyka na ,bottom up“ drovni vyplyva z toho, Ze ucitelé vi, Ze se
vSichni Zaci uci anglicky jazyk jako prvni cizi jazyk (resp. Ze Skola nabizi an-
glictinu jako prvni cizi jazyk, coz je dlisledek ,top-down“ jazykové politiky).
Maji tudiz relativni jistotu, Ze se odkazuji na tu cast jazykového repertoaru,
ktera je (¢i by méla byt) Zakiim znama, a je tak legitimni se na ni odkazovat.
Dale, vzhledem k soucasnym sociokulturnim podminkdm u nés, ma anglic-
Ky jazyk vysadni pozici,** a omezovat uzivani elitniho anglického jazyka by
mohlo byt vnimano negativné. Lze také poukazat na skuteCnost, Ze RVP ZV
jiz od prvni verze z roku 2007 doporucuje Skolam anglicky jazyk nabizet jako
prvni cizi jazyk, coZ jeho elitni pozici jesté vice zdlraznuje. Kromé zminéné-
ho tim také tento dokument oddéluje jazyky od sebe a piipisuje jim rtiznou
dilezitost. Vliv jazykové politiky na uzivani jazykd nicméné nebyl primarnim
zamérenim této studie, a proto jej zde nebudeme dale tematizovat, chceme

38V odborné literature se miizeme setkat s didaktickymi ¢i obecné pedagogickymi koncepcemi,
jako napriklad s didaktikou tercidrnich jazykii (Kretzenbacher, 2009; Hufeisen & Neuner,
2003), didaktikou intercomprehension (Bar, 2009), ¢i s pristupy translanguaging ve vyuce
(Garcia & Wei, 2014). Ty nabizi relativné konkrétni postupy, jak zachazet s riiznymi jazyky
a stejné tak i jejich vyzkumnou reflexi ¢asto zaloZenou na popisu jazykového jednani
v interakci ve tridé.

39 Naprt. Neustupny & Nekvapil (2003, s. 293) dokonce uvadéji, ze v Ceské spolecnosti panuje
nazor, zZe Zaci, ktefi se rozhodnou nestudovat anglicky jazyk, sami sebe odsuzuji do role
ménécennych svétoobcant. Pozici anglického jazyka dokladaji i doporuceni ekonomickych
poradcii z nedavné doby, ktera doporucovaly vyuku pouze anglictiny jako jediného svétového
jazyka (viz napi. Miinich, 2011).
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zde poukazat na to, Ze jazykova politika na rtiznych drovnich ma souvislost
s tim, jak a které jazyky budou ve vyuce uzivany.

Na zavér je tfeba zminit i nékteré limity této studie. V nasi praci jsme se
zabyvali pouze vlivem anglického jazyka na vyuku némeckého jazyka
(tj. dvou jazyki, které se uci Zaci ve Skole). Bez povSimnuti jsme z vyzkum-
nych diivodii ponechali vliv ,matefrskych“ jazykt a dalSich jazyk, které se
ve vyuce objevily.

Jistym omezenim je i skutec¢nost, Ze konverzacni analyza neoperuje s konkrét-
nim pojetim jazyka ¢i jazykd, ale je pro ni relevantni to, kdy a jak mluv¢i, déla-
ji“ jednotlivé jazyky jednotlivymi jazyky. Nesleduje jazyk ve své lingvistické ¢i
kognitivni perspektivé, ale zabyva se jim na diskursivni rovni. Naproti tomu
oborovédidaktické teorie, teorie uceni se cizim jazykiim, popf. osvojovani
(dalSich) cizich jazyki, vychazeji spiSe z lingvistického (popf. kognitivniho)
pojeti jazykll. V nasi studii jsme se sice pokusili obé zminéné perspektivy
propojit — vychazeli jsme z predpokladu, Ze (nejen) ve vyuce nelze oddélovat
redlné uzivani jazyki od procesi uceni se cizim jazykiim (popf. osvojovani
cizich jazyk; napt. Firth & Wagner, 1997) - ale je nam jasné, Ze néktera mista
takového propojeni zlistavaji rozostrena.*’

Zavérem dodejme, Ze tuto studii nevnimame jako text, jenZ by mél odhalit
podoby veskerého jazykového (resp. mnohojazy¢ného) jednani uciteld. Nasi
snahou bylo spiSe naznacit nékteré mozné podoby takového jednani a po-
ukazat na to, Ze ucitelé jednaji mnohojazycné (a to i presto, Ze kurikularni
dokumenty chapou jazyky spiSe jako nezavislé entity a jejich propojovani
nepodporuji). Tim bychom radi prispéli k diskusim o realném jazykovém
jednani ve vyuce cizich jazyku a k rozsireni tohoto tématu nejen do oboroveé-
didaktického, ale i do pedagogického vyzkumu.
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How German language teachers use English
in their lessons

Abstract: In this study we have focused on how teachers use English language in
teaching German as a second foreign language (after English). In the theoretical
part, languages and language practices in relation to multilingualism and language
policy are introduced. In this study we understand languages as linguistic repertoire
and multilingualism as the ability to use (at various levels) three or more languages.
Language policy is understood not just on the state level (“top-down”) which prefers
to separate languages, but also as language policy based on teachers language
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practices (“bottom-up”) which includes permitting languages through their usage.
The main research question is how teaching situations are organized in which the
teacher’s use of English in teaching German is evident. The research sample consisted
of video recordings of 28 lessons of German as a foreign language at lower-secondary
schools (including their transcripts). Following the introduction of the method
of analysis - conversation analysis - and its theoretical background, we define the
unit of analysis, i.e. the teaching situation and the process of its identification. In
the subsequent part of the study, the research findings are presented. As far as the
structure of the identified teaching situations is concerned, it is clear that they mostly
follow the initiation - response - feedback (IRF) pattern in various modifications. The
analysis suggests that teachers’ use of English language in German teaching is mostly
present in comments and as part of giving a clue. If the English language was present
in a teacher’s comment, it usually developed the feedback on pupils’ utterance or it
served as an explanation, in which the metalinguistic knowledge of languages was
supported. Clues in which the English language was evident were usually used as
a reaction to a problem or a mistake (often not connected to English language). In
such cases the English language was used to provide metalinguistic clues that were
meant to help the pupil with self-repair. They suggest that for the teachers using
English is a common language practice for developing pupils’ German. On the other
hand, no systematic approach for using of English and multilingualism development
was evident.

Key words: multilingualism, linguistic repertoire, language practice, language policy,
foreign language didactics, teaching German after English, conversation analysis, tea-
ching situation, IRF structure
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Priloha 1: Transkripc¢ni systém GAT2 (zakladni verze)

Sekvenc¢ni struktura/struktura v pribéhu

[ Ptekryvy a simultanni promluvy

[]

= Rychlé nebo primé napojeni promluv

Nadechy a vydechy

°h / h° Nadechy a vydechy v trvani 0.2-0.5 sek.
°hh / hh° Nadechy a vydechy v trvani 0.5-0.8 sek.
°hhh / hhh° Nadechy a vydechy v trvani 0.8-1.0 sek.
Pauzy

(.) Mikropauza

(=) Kratka pauza

(--) Stfedni pauza

(---) Delsi pauza

(0.5) Mérena pauza

(2.0) (presné mérené udaje)

Segmentalni konvence
a_ehm Hezitatni pauza spojend se slovem

ehm, ahm Hezita¢ni pauza

Smich a pla¢

haha hehe hihi Smich ve slabikach
((smich)) ((plac)) Popis smichu/place
<<smich> > Promluva ve smichu

Recepcni signdly
hm jo ne nee Jednoslabi¢né signaly
hm_hm no_jo Dvouslabic¢né signaly

Dalsi konvence

((pise na tabuli)) Parajazykové a nejazykové signdly a ¢innosti

<<angl. vyslovnost > > Jazykové signaly a parajazykové signaly spojené s promluvou
() Nesrozumitelné pasaze

(solche) Pravdépodobné znéni

(also/alo) Pravdépodobné alternativy
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- Odkaz na radek, ktery je tematicky vyznamny
Diraz

diRAZ Diiraz

di!RAZ! Extra silny diraz

Melodie hlasu/intonace

? Melodie silné stoupava

, Melodie mirné stoupava

- Z4dna zména v intonaci

; Melodie mirné klesava
Melodie silné klesava

Jedlicka, R. (2017). Psychicky vyvoj ditéte a vychova: Jak porozumét situacnim
obtiZim. Praha: Grada.

Détstvi a mladi jsou klicova obdobi, kterda v mnohém zasadné urcuji nasledny lidsky
zZivot. Publikace se zabyva psychickym vyvojem déti uZ od doby pred narozenim az
do obdobi dospivani. Poukazuje na to, jaké mozZnosti a limity ma vychova v ramci ro-
diny i $koly vzhledem k individudlnim zvlaStnostem déti. Autor poutavym zplisobem
objasiniuje, jak vychova ovliviiuje sebepojeti, socidlni zarazeni a schopnost jedince
vyrovnavat se s téZkostmi. Diky terapeutické praxi a mnohaletym zkusSenostem s vy-
ukou na vysoké Skole dokaZe srozumitelné vylozit piiciny emoc¢nich problémt, dyna-
miku dusevnich poruch i pozoruhodné vysledky vyzkumi. Prostfednictvim pripado-
vych studif seznamuje Ctendare s reSenim vychovnych obtiZi, ale také s dlisledky toho,
kdyZ nebyla détem c¢i dospivajicim v krizi poskytnuta potiebnd podpora. Odborné
pojednani o vyvoji ditéte a mladého clovéka nepochybné uvitaji nejen vysokosSkolska
pracovisté pripravujici do praxe budouci ucitele, psychology, zdravotniky a socialni
pracovniky, ale najde uplatnéni i v programech celoZivotniho vzdélavani pro odbor-
niky pomahajicich profesi.





