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Podékovani

Tato prace si klade za cil preklenout propast mezi didaktickou teorii a praxi ve vyuce ¢eStiny na
zakladni Skole. Ptindsi konkrétni vysledky vyzkumu a pfitom se snazi poskytnout prakticky ramec
mozného uvazovani o problémech vyuky ceStiny v na$i Skole. Proto postupuje formou rozborii
konkrétnich ptikladl vyuky: kazuistika zde predstavuje profesni zkusSenost, nastroj profesniho védéni a
vyzkumny nastroj teorie pro reflexi a podporu pedagogické praxe i vzdélavani v ucitelstvi (srov. Slavik
etal., 2017b, s. 13-20).

Ve shod¢ se zakladnim postulatem metodiky 3 A, ktera zde slouzi jako metoda rozboru pipadu,
neni Ucelem této prace ,,soudit ucitele, ale hledat moznosti pro zvySovani kvality tvorby ucebniho
prostiedi pro Zaky* (Rusek, Slavik, & Najvar, 2016b, s. 166). Vybrané ptipady predstavuji dlouhodobé
problémy vyuky Cestiny, navic v posledni dobé zasadné aktualizované spole¢ensko-kulturnim vyvojem.
Je tieba je fesit — a to je mozné jen tehdy, jsou-li zcela konkrétné a zietelné pojmenovany.

Z duvodu anonymizace dat jsou v celé praci zménéna jména zakl i uditelt, nikde nejsou
uvedeny Skoly, v nichz vyzkum probihal. Jsou-li uvadény ukazky z vyucovacich hodin, povazuji je za
zcela odosobnéné, v podstaté jako divadelni scénate. V roli uciteld i zak by mohl byt kdokoliv z nas.
Sam jsem ugitel a vzdy budu stat na strané ucitelti — byt’ kriticky. Cinim tak s cilem profesionalizace
ucitelské profese a zlepSeni vyuky v naSich Skolach. Zv1ast jde-li o tak Gzasnou pokladnici, jakou je
cestina.

Srdecné dékuji vsem uciteltim, kteti byli ochotni se do vyzkumu zapojit a ptispét tak ke zlepSeni
vyuky Ceského jazyka na 1. a 2. stupni zakladni Skoly a k rozvoji oboru didaktika ceského jazyka.
Podékovani patii téz zaCastnénym zakiim.



Obsah

1 Vyuka ¢eStiny v proménach kulturné-socialni a komunikacni reality
1.1 Promény kulturné-socidlni a komunikacni reality

1.2 Vstupy, procesy a vystupy

1.3 Specifika ¢estiny jako vyucovaciho predmétu a zakladni cile jeji vyuky

2 Tradice ve vyuce CeStiny

2.1 Co Ize ve vyuce Cestiny oznacit za tradicni?

2.2 Dopady tradice na praxi vyuky a jeji vysledky

2.3 Kognitivni a komunikacni cile ve vyuce mateiského jazyka

2.4 Zakladni otazky didaktiky matetského jazyka

2.5 Dvojdimenzionalnost didaktického faktu ve vyuce ¢eského jazyka — napéti mezi
ontodidaktickou a psychodidaktickou perspektivou

2.5.1 Kli¢ovy pojem: integrita vyuky ceského jazyka

2.6 Shrnuti

3 Vychodiska inovativni kultury vyuéovani a uceni ¢estiny

3.1 Zakladni vychodiska

3.2 Komunikaéni nauka o ¢eském jazyku — pfedstaveni koncepce
3.2.1 Zéakladni charakteristiky komunika¢ni nauky o ¢eském jazyku
3.3 Shrnuti

4 Vyzkumné Setieni a jeho metodologie

4.1 Cile a otazky vyzkumného Setfeni

4.2 Vyzkumny design: didakticka kazuistika analyzovand metodikou 3A
4.2.1 Metodika 3A: obsahoveé zaméfeny piistup

4.2.2 Konceptova analyza obsahu — model hloubkové struktury vyuky
4.2.3 Kli¢ové vyukové situace

4.2.4 Faze zkoumani metodikou 3A

4.2.5 Urovné kvality vyukovych situaci

4.2.6 Vérohodnost didaktickych kazuistik

4.3 Vzorek

S Didaktické kazuistiky

5.1 Kazuistika 1: Zékladni skladebni dvojice

5.2 Kazuistika 2: Typy slovesnych tvarti

5.3 Kazuistika 3: Rozkazovaci zptsob

5.4 Kazuistika 4: Tvorba véty jednoduché se slovy rozcvicka a klidné
5.5 Kazuistika 5: Rozvijeni vétné struktury v kontextu vétného rozboru
5.6 Kazuistika 6: Tvorba souvéti

5.7 Kazuistika 7: Véta jednoclenna

5.8 Kazuistika 8: Transformace vétného ¢lenu na vétu

5.9 Kazuistika 9: Ptisudek jmenny se sponou a beze spony

5.10 Kazuistika 10: Ptisudek vyjadieny citoslovcem

5.11 Kazuistika 11: Rozvijeni podstatnych jmen piivlastky neshodnymi (a shodnymi)
5.12 Kazuistika 12: Pravopis

6 Diskuse



7 Zavér

Literatura
Seznam ukazek z vyucovacich hodin ¢eského jazyka
Summary



1 Vyuka Cestiny v proménach kulturné-sociialni a komunika¢éni reality

Vice nez kdy drive spolecnost potiebuje jedince, kteri ovladaji jazyk a texty.
[More than ever before, society needs individuals who master language and texts.]
(z norského kurikula matetského jazyka)

1.1 Promény Kkulturné-socialni a komunikacni reality

Do jakého svéta vyriista dnesni mlada generace? A pro jaky svét ji piipravujeme? Jak
bude Zivot vypadat, az dnes narozeni dosdhnou dospélosti? Z otazek, na néz bylo dfive mozno
odpovédét alespon s malou davkou uréitosti, se staly otazky fe¢nické. Rychlost a chaos doby
zpusobily, Ze na n¢ nedokazeme nalézt uspokojivou odpoveéd'. S ptichodem ¢tvrté pramyslové
revoluce se vzdélavani opét ocitda na meznim bod¢ a stoji pfed zménou paradigmatu.
Dynamicky rozvoj technologii vyrazné ovlivituje kazdodenni zivot spolecnosti, zasahuje do
celé fady odvétvi, proménuje vzorce chovani, znesnadiluje orientaci v dneSnim svété.
V informac¢né zahlceném prostiedi se zvySuje potieba ¢loveka funkéné gramotného.
komunikac¢ni kontext a jazykové a komunikaéni chovani (Nocon, 2018). V souvislosti
s informacni explozi a v podstaté dnes uz neustalym zivotem V kyberprostoru se porozuméni
riznym typim komunikati stava prostfedkem sebezachovy clovéka. J. Nocon(ova) nové
kontexty komplexné popisuje V podnétné knize Lingvodidaktika na prahu 21. stoleti
(Lingwodydaktyka na progu XXI wieku):

* Od interakci face-to-face komunikace pfechazi na interakce typu interface-to-interface;

» zasadni roli v komunikaci dneska hraje obraz (screenagers generation, tedy generace
obrazovkova — s. 16), text ustupuje obrazu (Ogonowska, 2014, s. 24), nova média
prechazeji od verbalni komunikace ke komunikaci vizualni, z ¢ehoz vyplyva potieba
nové kompetence — kompetence vizualni (visual literacy);

» expanduje antiintelektudlni kultura, masovost; tradi¢ni kniZni kultura se stava kulturou
klipovou (Kraus, 2005/2006) a ztraci své postaveni (Skudrzyk & Warchala, 2013,
S. 46); do vefejného prostoru vstupuji utvary, které v dané komunikac¢ni sféfe byly diive
vylouceny (napf. (ne)zdvorilost v medialni nebo institucionalni komunikaci apod. —
srov. Svobodova, 2012/2013; Danes, 2009a; Smejkalova & Janovec, 2011/2012);

* sotevienim hranic se Geské prostiedi méni na prostiedi globalni a mladi Cesi jsou
obyvateli nejen Ceské republiky, ale obyvateli daleko Sirsiho — evropského ¢
globalniho — prostoru;

« obrat k mluvenosti a expanze mluvenosti ve vSech komunikaénich sférach (srov.
Cmejrkové, 1997; Cmejrkové & Hoffmannova, 2011; Hoffmannova et al., 2016;
Hladka, 2006), v této souvislosti také zména statutu psané a mluvené komunikace
(J. Hoffmannova tento fenomén nazyva psanou mluvenosti &i mluvenou psanosti — Srov.
Hoffmannova, 2010/2011a, b; psany text pfijima vlastnosti textu mluveného, coz se ve
zpusobu vyjadfovani mladych lidi jednoznac¢né ukazuje jako charakteristické).

V Ceském prostiedi tyto promény s sebou nesou také zménu postaveni spisovné cestiny,
rozvoliiovani norem, benevolenci v (jazykovém) chovani (Nocon, 2018, s. 25n.), demokratizaci
jazyka (Cmejrkova, 2008, s. 7273, jako pravodni jevy uvadi neoficidlnost, neformalnost,
uvolnénost, nenucenost, familiarizaci, kolokvializaci, konverzacionalizaci aj.; srov. téz
Cmejrkova, 2019¢) a integrovani prvki z jinych variet do variety spisovné (Svobodova et al.,
2011, s. 11), ¢i dokonce vulgarizaci standardnich hodnot (Palkova, 2008/2009, s. 19). Rozvoj
technologii naroky na komunikacni kompetenci jedincii zdsadné zvySuje, v mnohych



pracovnich pozicich je potfeba dobré komunikacni vybavenosti vyrazné aktualizovana.
,»Jazykové kompetence piedstavuji kulturni kapitdl kazdého Clovéka a maji vliv na jeho
moznosti vzdélani, pracovnich piilezitosti, spolecensky status® (Janus-Sitarz & Nowak, 2014,
s. 9). I proto J. Kraus oznacuje cesStinu v obdobi vlivu novych médii za predmét prakticky
(Kraus, 2005/2006).

Vyuka mateistiny vSak ma také dalezity kol smérem k interpersonalnimu rozvoji zéka.
Jazykové chovani uzivatelii jazyka ,,(a) vyristd v urcitém kulturnim kontextu, (b) je zavislé na
ménici se povaze kultury komunikovani, (c) realizuje spole¢né i individualn¢ uréené moznosti
jazykového systému, (d) je odvislé od urovné jazykovych a komunikacnich dovednosti
(Skudrzyk, 2005, s. 25). Komunika¢ni prostfedi se pod vlivem novych médii stava zna¢né
dynamické, ale zaroven nestabilni, mlhavé, ahierarchické (Ogonowska, 2014, s. 25).
Komplexni charakteristiku komunikace 10-13letych déti v digitdlnim svété na zaklade
vyzkumu jejich jazykovych produktt provedla B. Niesporek-Szamburska (2010a, 2010b). Jako
zékladni znaky uvadi:

* velmi rychlou vyménu kratkych replik,

* nastaveni na interaktivnost a dialogi¢nost, spole¢né utvareni komunikatu,

+ elipti¢nost a zkratkovitost (velmi zjednodusena skladba),

* vizualnost (uzivani emotikont, piktogrami, znacek, obrazu atd.),

* prolinani kédu mluveného a psaného, pronikani charakteristik projevu mluveného do
projevu psaného,

* kreativita jako vysledek komunikac¢ni volnosti (prolamovani normy, zvyklosti,
jazykovy humor, intertextovost),

» specificnost slovni zésoby (zkratky, neologismy, okazionalismy, vypujcky z cizich
jazyku, aktivni vyuzivani slovotvornych moznosti).

Autorka zaroven uvadi, ze déti nejenze jinak komunikuji, ale také jinak mysli (srov. téz
Skudrzyk, 2005); elektronicka sit' ,,pozménuje lidskou psychologii i socialni chovani
(Cmejrkova, 2019b, s. 359). ,,Medialni fed* déti vyuzivaji nejen v digitalnim svété, ale také
mimo néj, stava se kulturnim kodem (Niesporek-Szamburska, 2010a, s. 135).
Napt. Skudrzyk(ova) a Warchala (2010) upozoriiuji na jedno z rizik s tim spojenych: to, ze
mladi lidé zistavaji primarné ve sféfe jazyka bézné kazdodenni komunikace, ztézuje jejich
funkcjonalny).

Konkrétni ptiklad promén zplsobu psaného vyjadiovani mladych lidi ukazuje ve své
studii Z. Hladka (2006): klesa respekt k pravopisnym pravidlim ve vSech sférach pravopisnych
jevi, véetné interpunkce, zvySuje se vyjadfovaci volnost a posilovani vyznamu grafickych
prostiedkit simulujicich zvukovou a mimickou stranku mluvené komunikace. Obecné je
pravidlim pfipisovan mladezi ¢im dal mensi vyznam (ibid.). Lze hovofit o generaci digitalni
éry (Nocon, 2017, s. 128), resp. o globalni informaéni spole¢nosti (ibid.). Niesporek-
Szamburska (2010b, s. 172-173) soucasné déti charakterizuje tak, Ze

* neuznavaji logiku tradi¢nich médii, kterd spoc¢iva v pasivité ptijemcil; vyzaduji interakci

— komentare, diskuse atd.;

* potiebuji interaktivnost — nechtéji jen poslouchat, chtéji se podilet na utvareni reality
tak, aby nejlépe vyhovovala jejich vkusu, potiebam, zalibam,;

» volnost a svoboda jsou pro né nadfazenou hodnotou — a tu poskytuje internet;

» jsou rychlejsi a bystiejsi, zvyklé na stale vyssi tempo, nelinearnost, zkratkovost;

* jsou tolerantngjsi a ocenuji individualismus (jenz se muze projevovat mj. jako jazykova
originalita);

* jsou inovativni, chtéji, aby prace byla ¢asti zabavy;

* jsou generaci prefigurativni, kterd pozmeénila role — Vv digitadlnim svété se mlada
generace pohybuje daleko volnéji nez generace starsi;



* nemaji dostatecné rozvinutou sociolingvistickou kompetenci, coz obnasi omezenou
dovednost pfepinat kod na zakladé komunikacni situace a komunikaéniho partnera (a to

z dtivodu neustalého pohybu v komunikaci zprostiedkované).

J. Nocon(ova) (2017, s. 132) na zaklad¢ vyse citovanych vysledkt vyzkumu Niesporek-
Szamburské vystihla pét oblasti ,,nekompetentnosti, jez v souvislosti se zménami
komunikac¢nich procesii déti a mladeze hrozi, a na n€z proto musi jazykova vyuka reagovat:

* oblast jazykového kodu (predev§im omezenost jazykového kodu déti a mladeze),

» oblast jazykové normy a normy zapisu,

* oblast stylu (mluvenost, pokles stylové normy, pronikani nespisovného jazyka do vSech
typa projevi),

* oblast textu (problémy s produkci delSich vétnych celki, hierarchizace a spojovani
propozic, koherence textu atd.),

* oblast fecové etikety a feCového chovani obecné¢ (agresivita, vulgarnost, manipulace,
lhani, nedostatek respektu ke komunika¢nimu partnerovi, neuctivost atd.).

V posledni dobé 1ze jako zasadni problém medialni komunikace spatfovat manipulaci
a roz8iteni reci nendvisti (v ¢eStiné téz hejtovani, z anglického hate speech). Uziti jazyka se
Vv téchto piipadech stava nastrojem propagandy a ,.katalyzatorem neptatelstvi i ndsili, lidské
destruktivnosti a dehumanizace* (Gajda, 2017, s. 22), coz ¢lovéka oslabuje fyzicky i psychicky
a celkové plsobi degradaén¢ (ibid.). Autor v této souvislosti pfipomind zaméteni
ekolingvistiky, jejimz zdjmem je zkoumani role jazyka Vv procesu udrzitelného rozvoje
spole¢nosti, v interakcich zivociSnych druhtl (v tom pochopitelné téz ¢loveka) a fyzického svéta
(zivotniho prostiedi v Sirokém smyslu). Lingvisticka teorie je tak vnimana nejen jako soucast
spole¢nosti, ale jako soucast Sirokych ekosystémt, na nichZ zavisi Zivot ¢lovéka. Antikulturu
jazyka a védomé porusovani zasad jazykové komunikace — mj. manipulaci, mlZeni, jazykovou
agresivitu, propagandu, lez ¢i fe¢ nenavisti — Gajda (2017, s. 22) povazuje za neekologické
a jako takové ohrozujici zivot Clovéka a spolec¢nosti. Vzdyt ve své podstaté jsou tyto projevy
pro psychické i fyzické zdravi kazdého z nas toxické. Piitom nemoc jazyka Ize pokladat téZ za
nemoc spole¢nosti. Touto nemoci jsou ohrozeny jak déti a mladez (srov. napt. Docekal et al.,
2019), tak i dospéli (srov. Gregor, Vejvodova & Zvol si info, 2018).

S vyzna¢enymi proménami vyvstavaji zcela nové komunikaéni potieby déti
a mladeZe, vyuka jazyka se ocitd ve zcela novém kontextu. Dnesni déti a mladistvi Ziji
ve fyzickém a souCasné v digitdlnim svété od malicka. Napi. prizkum kampané Zeleny
medvéd? (vzorek 3627 déti a mladistvych) mj. ukazal, ze 47 % déti mladsich 12 let pouziva
denné¢ minimalné dvé socidlni sit¢ (které pfitom mohou oficidlné pouZzivat az od 13 let),
22 % d¢ti se na internetu bavi s lidmi, které osobné nezna, a 15 % dotdzanych se setkalo
s kyberSikanou. I proto déti a mladistvi nutné potiebuji ,,zakontim digitalni dZungle* (Docekal
et al., 2019, s. 17) porozumét. Tento trend je tfeba chapat jako fakt, nikoliv jako né&jakou
momentalni zalezitost, ktera Casem pomine, ¢i zadani pro $kolu K protititoku a boji za stary svét.
Naopak: §kola musi tuto novou vyzvu okamzZité promitnout do svého obsahu, aby Zakiim
pfiméfenym zpuisobem zprostredkovala poznani, jak bezpeéné zit v kyberprostoru.

Z tohoto pohledu se v centru zmén ocita vyuka nejen technické a informac¢ni vychovy,
ale prave téz materského jazyka. K uspésnému pohybu v komunika¢nim prostredi digitalniho
svéta je potfebny novy typ komunikacni kompetence, resp. gramotnosti (srov. Wilk in Nocon,
2017, s. 130; Cmejrkova, 2019b, s. 360). Takovy typ, ktery bude sledovat holisticky piistup
k recepci i produkci komunikati (Wilk in Nocon, 2017, s. 130), zohlediovat, ze komunika¢ni
procesy jsou diky médiim znané komplexni. Napf. australské kurikulum z tohoto diivodu jako
receptivni dovednosti uvadi nejen naslouchani a Cteni, ale také viewing (které bychom mohli

1 Zminéné zdroje sv&déi o stoupajicim zdjmu o danou problematiku také v deském prostiedi.
2 <https://www.zelenymedved.cz/>



ptelozit jako nahlizeni) a mezi produktivni dovednosti krom¢ mluveni a psani také creating
(tvoreni); celkové nazyvany jako komunikacni procesy (communication processes).® Ve vyuce
matefského jazyka doslo k ,,digitalnimu obratu® (Wroblewski, 2016).

Ukoly a cile vyuky i didaktiky estiny se v souvislosti s novymi perspektivami rozsituji,
vstupuji do nich zcela nové obsahy (srov. téz Nocon, 2018, s. 47-48): nové diskursy a variety
jazyka (v tom samoziejmeé komunikace masovych médii, zvlasté (na) internetu), nové vzorce
jazykového chovani, nové komunika¢ni role, nové typy kontaktd — nejen komunikace
dvoustrannd, ale také mnohostranna — ,,jeden k mnoha, mnozi k jednomu a mnozi k mnohym*
(dle Zydek-Bednarczuk, 2013a, s. 348), nové formy a podoby textu (hypertext, synergie kod,
opousténi linearnosti textu, fragmentarnost, koldzovost, mozaikovost texti v novych médiich
(Zydek-Bednarczuk, 2013b, s. 191), nové zplisoby uzivani jazyka &i internetové varianty
tradicnich diskursi. Komunikace ,,medidlniho diskursu“ (a nejde tu jen o jazyk uZzivany
v médiich, ale o vliv médii na jazyk kazdodenné uzivany) se vyznacuje dialogickym
charakterem, opusSténim linearnosti, prolinanim verbalniho a ikonického kodu, elipti¢nosti
a zkratkovitosti, stylovou volnosti, lexikalni inovativnosti a rezignaci na normu (Ogonowska
& Skowronek in Niesporek-Szamburska, 20103, s. 125).

Pokud bude vyuka ¢estiny na uvedené vyzvy reagovat (zintenzivnénym) prosazovanim
,»kanonické* (tradi¢ni, psané) kultury, docili pfesné opacného efektu, nez by chtéla: bude se
totiz od realného zivota zaka ¢im dal vice vzdalovat, az se stane archivni marginalii, kterou je
nutno Vv pribéhu Skolnich let absolvovat (nestane-li se terem protestu, jehoz naznaky lze
pozorovat uz nyni). Ztoho divodu je tieba, aby intenzivné naslouchala komunika¢nim
potiebam svych uzivateli, tj. Zaki, a tyto potieby reflektovala ve svém obsahu i zptisobu
prace.

1.2 Vstupy, procesy a vystupy

Soucésti formovani a reflexe edukacni reality a modela $kolského systému je vétSinou
zkoumani vstupd, procest a vystupu (srov. Janik, 2017). Zhodnotime-li tyto slozky z pohledu
pfedmétu cesky jazyk, pak lze fici, Ze:

(1) Akcent reforem na vstupu skoncil, z hlediska obsahu vyuky ¢estiny kurikularni reforma

a zavedeni RVP ve vétSin¢ zménily maloco. Pfiprava Skolnich vzdé€lavacich program
z ¢eského jazyka probihala ve Skoldch formalné, bez dostatecné piipravy ucitell
a uvédomovani si potfebnosti a moznosti zmén (Rysova, 2006/2007). Pfejimani starych
vzorcl — obsahtl 1 zpiisobil jejich didaktické transformace — z doby pfed zavedenim RVP
je patrné nejen v jednotlivych Skolnich vzdélavacich programech, ale také v materialech
pro vyuku deklarujicich zpracovani podle poZadavki RVP. Ackoliv oborova didaktika
gestiny povazuje komunikaéni cil za primarni (srov. Cechova & Styblik, 1998, s. 10),
komunikac¢ni slozka zlistavd od jazykové slozky odtrZzena a mj. z obsahu ucebnic je
zietelné, na¢ je kladen hlavni diraz: zatimco mluvnicka ¢ast ve vétSin€ ucebnic tvori
cca tfi Ctvrtiny obsahu a je uvedena na prvnim misté (ev. v obsdhlejSich vydanich),
komunikacni vychova se nachazi v jejich zadni ¢asti (ev. ve zvlastnich seSitech),
rozsahem o poznani mensich.*

3 Cast key ideas; dostupné online na <https://www.australiancurriculum.edu.au/f-10-curriculum/english/key-
ideas/#>; cit. 30. 6. 2018.

* P¥{zna¢nym jevem takového pojeti je napt. zkuSenost E. Hajkové s ucitelkou, ktera v kvétnu — poté, co probrala
vSsechnu mluvnici, a byla Stastna, ze vSe stihla v¢as — zjistila, Ze je v ucebnici ,,jesté ten sloh® (rozhovor
s E. Hajkovou; srov. téz Hajkova, 2019, s. 174, kde autorka popisuje zkusSenosti s chapanim terminu komunikacni
vychova uciteli).



Aktualné vsak vstupova reforma opét velmi vyrazné oziva, a to v souvislosti
s piipravou nové strategie vzdélavaci politiky Ceské republiky, tzv. Strategie 2030+
a s tim souvisejicim pozadavkem Ministerstva $kolstvi, mladeZe a télovychovy CR
revidovat ramcové vzdélavaci programy. Hlavnimi strategickymi cili Strategie je
»zamefit vzdélavani vice na ziskdni kompetenci potfebnych pro aktivni obcansky,
profesni 1 osobni Zzivot“ a ,snizit vzd€lanostni nerovnosti a zvysit spravedlnost
Vv piistupu ke vzdelavani“. Jednou ze strategickych linii pak je ,,proména obsahu
a zpusobu vzdélavani“ a ,,podpora uciteli, fediteli a dalSich pracovnikii ve
vzdélavani“.® Tyto cile by se mély nasledné promitnout téz do revidovanych RVP.
pfimo ve vyucovacim a uc¢ebnim procesu a jako takova vyzaduje praci ptimo ve skolach,
piimo s hlavnimi aktéry reformy, tj. s uciteli. V eském skolstvi procesova reforma neni
systémov¢é organizovana a nejen V oblasti didaktiky ceStiny nardzi na riziko
metodikafeni a obsahového vyprazdnovani Skolni vyuky (srov. Janik, 2017, s. 170).
Namisto dusledného a systematického promysleni obsahu a jeho didaktické
transformace pro napliovani komunikaéniho cile vyuky lze pozorovat riizna dil¢i
metodickd doporuceni na ozvlastnéni hodin, zvySeni jejich zabavnosti atd.
Komunikaéni princip jako by byl vniman pouze jako mimofédnost namisto toho, aby
byl zieteln¢ vniman jako konstitujici paradigma (srov. téZ Kesselova, 2019). Projevuje
se to v materialech ur€enych pro potiebu uciteltt nebo i v nékterych kurzech dalsiho
vzdélavani pedagogickych pracovniki, v nichZ jsou za komunika¢ni ozna¢ovany ulohy,
které komunikacni ve skutecnosti nejsou. Jako komunikacni byvaji ozna¢ovany rizné
tajenky, kvizy, osmismérky, spojovacky, vymalovanky atd. (ty mohou byt zédbavné,
tézko vSak skuteéné komunikacni), ale také ukoly typu:
Vyhledejte prislovecna urceni mista. Urcete, kterad jsou hold, rozvita a nékolikandsobna.
Pokuste se vyjadrit obsah obou veét vétou jednou. Ve vytvorené jednoduché vété podtrhnéte
doplnék.
Které z nasledujicich souveti miizeme vyjadrit vzorcem Kdyz V1, H2 a H3 (vybér z mozZnosti).
Pokuste se prevést do spisovné Cestiny zvyraznéna slova v nasledujicich vétach: Na diskotéce
byli sami husty typci. Méli na sobé kruty vohozy. A nebyli tam jen pati¢i neboli patani. Byl to
prosté ficak. Vsechno bylo dobre vychytané.® atd.
Nedavnd medialni boufe tykajici se moznosti omezit na zakladni Skole vyuku
prechodniki’, ktera se objevila v souvislosti s prvni vinou revizi RVP, zfetelné ukézala,
jednak jak citlivd — at’ uz pozitivné, ¢i negativné — je vefejnost na zmény ve vyuce
Cestiny, jednak — a to predevsim — ze diskuse o revizich kurikula ma mnohdy tendenci
neopravnéné se omezit pouze na to, ktery tematicky celek bude ¢i nebude vyucovan,
aniZ by byl obsah zasazen do SirSich didaktickych souvislosti, aniZ by se diskutovalo
o cilech a celkové koncepci vyuky mateiského jazyka v nasi $kole. Na negativa
takového piistupu se upozoriiovalo jiz v 80. letech (srov. Stépanik, Liptakova,
& Szymanska, 2019, s. 61). Nejde pak totiz 0 skute¢nou komplexni revizi, ale pouze
0 formalni a parcialni kroky, které nevedou k opravdovym komunikaéné-pragmatickym
feSenim, ale pouze ,,okiidlovani pfivlastkem komunikacni (ibid.).
(3) Co se tyce vystupt, ¢esky jazyk jako pfedmét centralni byva spole¢né s cizim jazykem,
ev. matematikou, objektem veskerych pokusti o plosné testovani. Zvlasté od doby

® Ve citovano dle <http://www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/strategie-2030>; cit. 5. 6. 2019.

® Uvedeni zdroje by mohlo autory poskodit, proto jej neuvadim. Piiklady vSak pochazi z materiald, jeZ samy sebe
oznacuji za komunikacni.

7 Za viechny srov. ptispévek na webu CT24 Jsouce soucidsti debaty o smysluplnosti, piisobi prechodniky ve vyuce
stale exotictéji; dostupné online <https://ct24.ceskatelevize.cz/domaci/2729183-jsouce-soucasti-debaty-o-
smysluplnosti-pusobi-prechodniky-ve-vyuce-stale-exoticteji>; cit. 9. 5. 2019.
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zavedeni tzv. statni maturitni zkousky z ceského jazyka a s narlstajici zatézi
centralizovanych zkousek lze pozorovat jejich neustalou intenzifikaci.® Cetné studie
ukazaly, Ze standardizované zkousky mohou mit zna¢ny vliv nejen na vyuku, ale také
za jeji horizont (napf. do oblasti vzdélavaci politiky ¢i celospolecenskych jevu,
srov. Cheng, Sun, & Ma, 2015; ¢i zakladatelskou studii Alderson & Wall, 1993). Efekty
mohou byt dvousetné: na jednu stranu je vzd€lavaci systém vystupem donucen
K uritym zménam, chce-li, aby zaci u zkousek uspéli, na druhou stranu se vsak
nastaveni testli muze projevit jako vyznamna brzda zmeén, zvlasté jsou-li nékteré
vlastnosti testi ureny nevhodné (K problematice tzv. statni maturitni zkousky
z Geského jazyka a literatury srov. Stépanik, 2018). Obecné lze fici, Ze priméarné
zménami vystupt by vzdélavaci systém byt fizen nemél.

| voborové didaktice cCestiny je pozornost na meéfeni vystupt V urcitych
obdobich Skolniho vzdélavani dlouhodoba. Vyzkumnici se zaméfuji na ovetovani
znalosti a dovednosti v rtiznych oblastech (z posledni doby jmenujme napt. studie
k morfologii: Adam, 2018, 2019; Cechova, 2018/2019; k zvukové strance jazyka
Stépanik & Vlekova-Mejvaldova, 2017/2018; k syntaxi Chval & Smejkalova, 2018;
gtépénik & Chval, 2016; Dvorak, 2007/2008; ke slovni zasobé Kostecka, 2007/2008;
Vankova, 2007/2008; Slamova, 2008/2009; komplexné k riznym jevim Adam et al.,
2010/2011; Kostecka, 2008/2009). Vétsina studii konstatuje neuspokojivou uroven
znalosti a dovednosti zakti ve studovaném problému.

Zamérem této knihy je zkoumat vyukovy proces, tzn. hledat feSeni pfimo ve zptisobech
utvafeni ucebniho a vyucovaciho prostiedi. Cilem je ukazat, jak je, ev. by mohl v nékterych
ohledech byt postaven obsah pfedmétu ¢esky jazyk a jak je, ev. by mohl byt v edukacni realité
transformovan. Jsem piesvédcen, ze obsahovy pristup je jedina cesta, jak skuteéné vyiesit
chronicky problém propasti mezi teorii (oborovou didaktikou i1 kurikuldrnimi dokumenty)
a praxi (vyukou ve $kolach; srov. Stépanik, 2019¢).

1.3 Specifika Cestiny jako vyucovaciho piedmétu a zakladni cile jeji vyuky®

Cesky jazyk se jako §kolni pfedmét nachazi oproti jinym pfedmétim hned z nékolika
davodi ve specifické pozici:

(a) Jeho postaveni mezi ostatnimi pfedméty je centralni a koncentraéni (Cechova & Styblik,
1998, s. 17);

(b) objekt poznani je rovnéz jeho instrumentem;

(¢) v zadném jiném predmétu nejsou zaci schopni operovat objektem poznani v takovém
rozsahu uz na zacatku Skolniho vzdé¢lavani, jako je tomu v ¢eském jazyce;

(d) jako pfedmét zabyvajici se narodnim jazykem domnéle ovladanym vs§i populaci naseho
statu se ocita v centru pozornosti $irokych vrstev obyvatelstva a médii a i laici si
mnohdy narokuji pravo vyjadfovat se ke zplsobu jeho vyuky, pfip. rovnou do n¢j
promlouvat.

Ad (a) Poznani z Ceského jazyka ovliviiuje GspéSnost zaku v ostatnich predmétech
i uspésnost kazdého mluvéiho Vv bézném kazdodennim zivoté. Komunikaéni zdatnost
predstavuje univerzalni hodnotu, kterou si zdk ze Skoly odnasi. Jazyk a komunikacéni vyuziti
jazyka jedince provazi po cely zivot kazdy den. Dovednost dobie recipovat i produkovat text
se osvédCuje napfi¢ Skolnimi i zivotnimi situacemi. Ad (b) Jazyk, jenZ se ve vyuce stava

8 Mam zde na mysli pfedeviim jednotné piijimaci zkousky a testy v 5. a 9. roéniku ZS, na jejichz zavedeni neustale
tlaci krajské samospravy.
% Tato &ast Cerpé z Stépanik (2019b), upraveno.
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pfedmétem poznéni, zaroven funguje jako prostfedek poznani, tj. Zaci se o obsahu vyuky
ceStiny dorozumivaji obsahem samym. Jazyk tedy ve vyuce funguje zaroven jako predmeét
porozuméni i dorozuméni. Ad (d) Cestina ve spole¢nosti figuruje jako res publica. Veiejnost
citlivé reaguje nejen na zmény ve zpusobu vyuky ceStiny, ale rovnéz na rizné fenomény
V jazyce samém. Zajem médii v posledni dob¢ zintenziviiuje zajem vefejnosti o problematiku
Cestiny i jeji vyuky, avSak novinafi véts§inou bohuzel pouze oteviraji problémy, aniz by pfinaseli
skute¢né relevantni ndzory ¢i zjiSténi a tim vefejnou diskusi poucovali a kultivovali.

Z hlediska uvazovani o zpusobu vyuky CeStiny je ale zasadni zastavit se u bodu (c).
Dité-rodily mluv¢i do Skoly vstupuje s komplexni uzivatelskou jazykovou znalosti, v 1. roéniku
zékladni Skoly je jeho feCova vybava kvalitativné blizka feci dospélého ¢loveka (Jelinek, 1980,
s. 32; srov. téz Gombert, 1992, ¢i Pricha, 2011). Matefsky jazyk piirozen¢ nabyva
a dorozumiva se s jinymi mluvéimi. Jeho znalost je vSak implicitni (neuvédoméla/tacitni)C.
Nedisponuje (rozvinutou) axiologickou slozkou — aparatem ke zdtivodiiovani volby jazykovych
prostiedkll sob¢ a ostatnim ¢i k védomému vybéru takovych prostiedki, které by Iépe slouzily
ke splnéni jeho komunika¢niho zaméru, jinymi slovy neni schopno své jazykové chovani
reflektovat a podle toho sviij kod upravovat.!! Jeho vybér je intuitivni. Miize se tak dopoustst
nedostatki ve vybéru jazykovych prostredki vzhledem ke komunikacni situaci,
ke komunika¢nimu partnerovi a ke svému komunika¢nimu zaméru. Spontdnni jazykové védomi
(Horecky, 1991) ditéte-rodilého mluvéiho je tedy omezené, a to z hlediska obsahu a rozsahu
(Gzka slovni zasoba a zdkladni operacni pravidla), formy (je vazané pfedevsim na mluveny
projev), vztahu ke spolec¢enskym utvarim (,,je nejvic zavislé na spolecnosti, ale zaroven ma
1 nejmensi vliv na jazykové spolecenstvi®“ — Kesselova, 2019, s. 103), z hlediska axiologické
slozky a miry reflektivnosti (ob€ jsou minimalni; ibid.).

Ztoho vyvéra zakladni kol Skolni vyuky ceStiny, resp. kterékoliv matefStiny:
vypéstovat z zaka ¢lovéka komunika¢né kompetentniho, tj. takového, ktery je schopen
Z moznosti jazykového systému védomé vybirat ty jazykové prostiedky, které nejlépe
slouzi jeho komunika¢nimu zaméru a jsou adekvatni komunikacni situaci, a svou volbu
sobé ¢i ostatnim zdivodnit. Podminkou kompetence komunikacni je pritom ovladnuti
kompetence jazykové. Ta je zaloZena na jazykovych znalostech (srov. Dolnik, 2005, s. 41),
¢imz se zaklada diivod k explicitni vyuce jazyka a o jazyce. Shrnuto: ikolem $koly je prevést
implicitni znalost na znalost explicitni, uvédomélou.

Z psychodidaktického pohledu Ize v tomto sméru hovofit o rozvoji jazykového védomi*?
(language awareness — srov. napt. Dolnik, 2003; Gombert, 1992; Horecky, 1991; Myhill, 2005;
Svalberg, 2007, ad.). Obsahem jazykového védomi je ,,systém verbalniho chovani a systém
hodnoceni, formou je banka dat s pfisluSnymi pomocnymi subsystémy, resp. sit’ vyrazovych
kategorii a normativnich hledisek* (Horecky, 1991, s. 85).1% Lze ho v tomto smyslu povazovat
za predpokladovou bazi fe¢i (Dolnik, 2003, s. 2). Jako interiorizovany systém verbalniho
chovani sloZeny ze tfi podsystémill — jazykového, konceptudlniho a interakéniho (Horecky,
1991, s. 81) zahrnuje (1) znalost jazykového prostiedku, (2) uvédomovani si moznosti vybéru,
a (3) dovednost vybéru (srov. t¢Z Dyduchowa, 1988, s. 10). V tomto smyslu se tak slozky

10 P¥i védomi moznosti rtiznych definic zminénych termind uzivam je zde jako synonymni, nebot’ svou zékladni
definici vSechny odpovidaji prekonceptudlni vybave zaka.

1 Toho nejsou schopni ani mnozi dospéli, vzd&lani &i vysoce postaveni mluvéi, coz poukazuje mj. na selhavani
vyuky matefStiny v nasi Skole.

12 Nékterymi autory téZz oznaovano jako metajazykové védomi. Domnivam se v3ak, Ze je tieba tyto pojmy odligit:
jazykové mysleni vede krozvoji jazykového védomi, jazykovédné (metajazykové) mysleni vede k rozvoji
jazykovédného (metajazykového) védomi (srov. Bakuta, 2014, s. 39).

13 Jak Horecky (1991) upozorfiuje, jazykové védomi netvofi jen slozka jazykova, nybrz i slozka axiologicka
(hodnotici), ktera se projevuje nejen na ose sprdavné — nespravné Z hlediska normy a kodifikace, ale primarné
z hlediska vhodnosti nebo primérenosti ke komunikacnimu zaméru miluvciho. Pravé rozvoj axiologické slozky
timto smérem predstavuje vyznamnou zménu kvality vyuky ceského jazyka.
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jazykového prekonceptu — (a) slozka kognitivni, (b) slozka afektivni a (c) slozka konativni
(Stépanik & Slavik, 2017, s. 61) — obohacuji a rozvijeji v mezich ptislusného konceptu, nebot’
slozky jazykového védomi koreluji se slozkami jazykového konceptu poznavaného jednak
v lingvistice, jednak v komunika¢ni praxi (rodilych mluv¢ich). V priabéhu vyuky — ale téz
komunikaéni praxe, nebot’ ta je rovnéz (zakladnim) zdrojem pozna(va)ni jazykovych konceptii
—pak dochazi k ttibeni prekonceptu, pti¢emz koncept funguje jako konstrukt, podminkou jehoz
realného zvladani je neustalé oveétovani kvalit jazykového jednani v aktualnich situacich (at’ uz
ve vyuce €1 v realné komunikaci), v€etné oveéfovani zavislého na poznatcich lingvistiky. Tim
dochazi k pteméné spontanniho jazykového vedomi na jazykové védomi poucené (Horecky,
1991, s. 87; Liptakova et al., 2011, s. 22-23; k této problematice vice in St&panik, 2019b).

Poucené jazykové védomi tak miizeme definovat jako souhrn pfedstav, zkuSenosti
a poznatk o struktuie jazyka, o jeho jednotkach a pravidlech, ale téz souhrn schopnosti rozlisit
adekvatnost uziti daného jazykového prostfedku v dané komunikacni situaci a s danym
komunika¢nim zamérem (dle Horeckého, 1991), jinymi slovy dovednost spojovat jazykovy
prostfedek s jeho funkci a sjeho komunikaénim ucinkem na adresata. Tim se explicitni
jazykova vyuka stava prostfedkem propojeni implicitnich a explicitnich znalosti.

V jistém smyslu 1ze jazykové védomi ztotoznit s vymezenim komunikacni kompetence,
jez byva ne¢kdy Siroce chapana jako ,,soubor vSech mentalnich predpokladu, které cloveka €ini
schopnym komunikovat“ (Sebesta, 2005, s. 60). Avsak skute¢nd komunikaéné kompetentni je
pouze ten, kdo je schopen vybirat takové jazykové prostiedky, jez nejlépe vyhovuji
komunikac¢ni situaci a naplnéni jeho komunikaéniho zaméru — tedy kdo disponuje pou¢enym
jazykovym védomim.

Disponuje-li uzivatel jazyka poufenym jazykovym védomim, tedy je-li vskutku
komunika¢né kompetentni, jeho soubor mentéalnich pfedpokladii 1ze definovat jako komplex
raznych kompetenci:

(a) kompetence jazykové (dovednost rozumét a produkovat nekone¢né mnozstvi vypovédi,

S nimiz se uzivatel jazyka doposud nesetkal),

(b) kompetence sociolingvistické (dovednost piepinani kodu dle komunikaéni situace,
komunikacniho partnera a komunika¢niho zdméru),

(c) kompetence sociokulturni (dovednost vyuzivat v konstrukci i interpretaci vypovédi
kulturniho kontextu),

(d) kompetence jazykovédné (dovednost jazyk reflektovat, uvazovat o ném, znalost
metajazyka),

(e) kompetence diskursivni (dovednost tvofit texty s vyuZitim raznych jazykovych

prostiedkti adekvatni pro rizné komunikacni situace; dle Szymanske, 2016, s. 181).

Pro ptemysleni o vyucovacim piredmétu Cesky jazyk, jeho cilech, obsahu a zpisobu
didaktického zprostiedkovani obsahu je vSak zédsadni jeden zdanlivé ziejmy postulat: k tomu,
aby se rozvijelo poucené jazykoveé védomi rodilého mluvciho a aby se rodily mluvci stal plné
komunika¢né kompetentni, neni tfeba, aby se stal lingvistou. Jazykové poznani matetského
jazyka vznika na zaklad¢ vlastni zkuSenosti zaka v komunikaci, v jazykové realité, v krajiné
jazyka, jez se pro kazdého rodilého mluvéiho rozprostira v jeho nitru (Kvasz, 2016, s. 21). Proto
neni mozné je odevzdat v hotové form¢, neni mozné ho piedat transmisi sumy jazykovych
pojmt, definic a pravidel, ale jen vlastni ¢innosti a bezprostfednim kontaktem
s komunikatem (dle Kvasz, 2016, s. 19).1* Pokud ma byt vzdélavani smysluplné, musi se
propojovat s né¢im, s ¢im se mohou zaci identifikovat — nejcastéji jde o vlastni zkusSenost i
piedchozi znalosti, zkratka vlastni kognitivni struktury v mysli (srov. teorie J. Brunera i
D. P. Ausubela). Domnivam se, Ze i u matefského jazyka plati to, co Kvasz (ibid., s. 24)

14 Kvasz hovoti o matematice, av§ak zcela imysIné uzivam argumentaci jim inspirovanou, nebot’ jsem piesvédcen
o jeji pravdivosti také ve vyuce Cestiny.
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formuluje pro matematiku: stejn¢ jako ji, ani matetsky jazyk neni mozné se naucit nazpamét’,
pouze je mozné pochopit jeho fungovani (at’ uz jako systém, nebo jako komunikaci). Rutinni
pamétné uceni rozhodné nevede k porozuméni. Pokud ve vyuce matetského jazyka dochazi
k pfedavani hotovych poznatki o jazyku, pfip. komplikuje-li se ve vyuce to, co je pfirozené
zvladéano, hrouti se vyuka do formalismu, zpochybiiuje se pfirozena jazykova kompetence
Zaka a vyuka mateiStiny pfechazi na vyuku ciziho jazyka. Jako takové se poznani mateiStiny
pro zaky stava neatraktivni, neuzitecné, cizi, mrtvé. Za takovych okolnosti nemohou byt
napliiovany zékladni cile vyuky Gestiny (srov. Cechova & Styblik, 1998, s. 10-11) a Gestina se
dostava do pozice jazyka, ktery v mysli zdka nevyhovuje jeho aktudlnim komunika¢nim
potfebam (ma autenticka zkusenost z prace ucitele na sttedni skole).

Aby tedy byly vyse uvedené cile jazykové vyuky naplnény a vyuka CeStiny skutecné
sméfovala K rozvoji jazykového védomi zaka, je tieba revidovat obsah vyuky a hledat
inovativni zpusoby realizace novych i stavajicich obsahti v praxi. Dosavadni logicko-
gramatické a dezintegrované pojeti vyuky cCestiny se dlouhodob¢ ukazuje jako neefektivni
(viz dale).
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2 Tradice ve vyuce CeStiny

Tradice vyuky ¢estiny™ saha do 18. stoleti a v mnohém spo¢iva na tésném vztahu jazyka
a mysleni (srov. Jelinek, 1972; Vygotskij, 1976, 2017). Takovy pfistup je pochopitelné
opodstatnény, avsak v prabéhu déjin sledujeme neblahy relikt z doby, kdy byly neopravnéné
sblizeny kategorie mluvnické a logické a vyuCovani gramatice bylo povazovano za prostredek
vyucovani logice (teorie tradicnich gramatikti, napt. Beckera ¢i Wursta, zaloZzené na
Humboldtové teorii vztahu feci a jazyka — srov. Schneuwly & Vollmer, 2018, nebo Jelinek,
1972, s. 101-102). Takové pojeti jednoznacné preferuje cile (formalné-)poznavaci a zcela
opomiji cile komunikacni, jez jsou vSak pro absolventy zakladnich a stfednich $kol stézejni.

Pies rtizné vyvojové tendence v d&jinach didaktiky a vyuky &estiny (srov. Smejkalova,
2010, 2015; Stépanik, Liptakova, & Szymanska, 2019) proto i dnes ziistava v centru pozornosti
mnohych didaktiki, autord uéebnic i u¢iteli mluvnice!®. Ackoliv se v historii objevilo nékolik
pokusti tento stav zvratit (srov. Smejkalova, 2010), zadny z nich do edukaéni reality zasadni
obrat nevnesl. Role mluvnice ve vyucovani ¢estiné byla pribézné potvrzovana (pievzeti ulohy
vyudovani klasickym jazyktim feéting a lating vyukou &estiny — srov. Smejkalova, 2010, s. 73;
silna orientace na sovétskou lingvistiku v 50. letech a budovani skoly politické v 50. a 70. letech
— STOV. Smejkalové, 2010, s. 249, 260n.; ale také prazsky strukturalismus, jenz — ac orientovany
na funkci — zalozil jazykové vyucovani na mluvnici — srov. obsah Cvicebnic jazyka ceského pro
|.—IV. tridu strednich sSkol autorského kolektivu Havranek — Kopecky — Stary — Ziskal,
vyd. 1933-1936).1 V roce 1956 B. Havranek konstatoval, Ze se vyuka ¢estiny zmita ve vleklé
a permanentni krizi, ktera sah4 daleko do minulosti (Smejkalova, 2010, s. 290), a ptispévky
akademikul i u¢itelt na strankach Ceského jazyka a literatury, nejvyznamnéjsiho Gasopisu pro
cestinare, dosveédCuji, Ze je tento vyrok v mnohém bohuzel platny i dnes. V té souvislosti je
celkem logické se ptat, nakolik je takova tradice schopna naplnit edukacni cile Skoly pro
21. stoleti.

Pro praci ucitela ve skole je zajimavé to, co J. B. Thompson (2004, s. 150n.) oznacuje
jako hermeneuticky a normativni aspekt tradice. V prvnim ptipadé je tradice chapana jako
,soubor obecnych predpokladi, jez lidé berou jako samoziejmé pii zvladani kazdodenniho
Zivota a predavaji je z generace na generaci® (Thompson, 2004, s. 151); tradice tak slouZzi jako
vykladové schéma, resp. ramec pro pochopeni svéta (ibid.). Druhé oznaceni pak pfedstavuje

15 Odlisme didaktickou teorii (poznani a vyvoj oboru didaktika ¢eského jazyka) a didaktickou praxi (edukacni
realita pfedmétu Cesky jazyk v zakladni skole). To, k ¢emu se vztahuji nasledujici analyzy, se tyka dominantné
tradice vyucovaci praxe. Jak uvidime, v ni se stale udrzuji mnohé obsahy i postupy, které didakticka teorie nebo
i lingvistika jako matetsky obor (davno) odmitly. Vztah didaktické teorie, praxe a lingvistiky je sledovan v celém
nasledujicim vykladu.

16 Umyslng zbstavam u tradi¢niho $kolského terminu mluvnice a chapu jej ve shodé s Ceskou miuvnici Havranka
a Jedlicky (napt. 1981) $ifeji, nez jak by mohl byt chapan v lingvistice (tj. jako ¢eské oznaceni pro gramatiku, tedy
— vuzkém vymezeni — jako morfologii a syntax). Mluvnici tedy rozumim veskeré jazykové ucivo zakladni ¢i
sttedni Skoly zahrnujici nejen zédkladni jazykové plany (zvukova stranka, morfologie, syntax, lexikologie,
slovotvorba), ale rovnéz nékteré aspekty — jsou-li do vyuky zatazeny — z roviny parole (napf. pragmatika).

V anglicky psané literatufe se pro to, co oznacuji jako mluvnici, uziva oznaceni znalosti o jazyce (knowledge about
language).

17 Tento pfistup je spolecny také vyuce slovenstiny a polstiny jako &esting nejblizsich jazyk, ale také Fadé jinych
jazykt (srov. napt. komparativni studii Cechové, 1982, s. 9-68, nebo Priichy, 1978, s. 99—122). Oproti tomu napf.
vyuka anglictiny jako matetského jazyka v Anglii byla jiz od 20. let minulého stoleti orientovana na komunikacni,
resp. zakovsky-orientované cile, a to nejen v odborné a ucitelské sféfe, ale rovnéz na urovni skolské politiky (srov.
obsah zpravy Newboltovy (1921), Bullockovy (1975), Kingmanovy (1987) a Coxovy (1989) komise). Toto vSak
v kone¢ném disledku znamenalo Gplné opusténi vyuky mluvnice a zaméfeni na literarni vychovu nebo na rozvoj
komunikaénich dovednosti, avSak bez naleZitého ukotveni ve znalostni dimenzi (srov. Hudson & Walmsley, 2005;
Jeffcoate, 1992; Stépanik, rukopis).
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chapani tradice jako souboru piedstav ¢i pfesvédCeni a vzorct jednani, jez ,,mize slouzit jako
normativni navod, jak se chovat a cemu véfit v soucasnosti® (ibid., s. 151). Normativni aspekt
se zde projevuje bud jako rutinizovani urcitych postupi (nckteré vyukové ptistupy jsou
piebirany jako zab&hnuté vzorce jednani, a pfitom se piiliS neuvazuje, pro¢ se dany obsah
vyucuje zrovna takovym zptisobem, resp. je-li viibec dany obsah (v tomto pojeti) relevantni),
anebo jako zakotveni nékterych postupi v tradici (vyuka ur¢itého obsahu ¢i jeho uchopeni
urcitym zptisobem jsou vyzadovany, zdiivodiiovany nebo ospravedliovany pravé odkazem na
tradici — vyuka mluvnice jako autotelicka hodnota'® — Awramiuk, 2019). V takovém piipadé
Ize proti jakymkoliv zméndm argumentovat prosté tim, ze ,,(takhle se to musi dé€lat, protoze)
takhle se to délalo vzdycky* (argument, ktery nescetnékrat slychévaji absolventi ucitelstvi po
nastupu do praxe a jenz mohu rovnéz dosvédcit na zaklade¢ vlastni zkuSenosti i zkusenosti fady
svych kolegt, studentl a absolventti). Na jednu stranu tak tradice funguje jako ochrana pred
neuvazenymi transformacemi, moédnimi novinkami a nahlymi zvraty, na druhou stranu se vsak
jejim prostiednictvim udrzuje anachronicky obraz svéta (Nocon, 2018, s. 29) a tradice se tak
stdva brzdou pokroku i tam, kde je uprava nutna.

V poslednich letech sledujeme v oborové didaktice ¢eStiny zajem piedev§im o metody
a formy prace a obecné parametry vyuky. Problémy ze zminénych oblasti jsou reflektovany
v odborné literatufe a trh s pomtickami a pomocnymi knihami pro ucitele se rozrasta o ptirucky
»zajimavych® ¢i ,,netradi¢nich® metod a forem ¢i jednotlivych cviceni, neustéle ptibyvaji také
rtizné zdroje elektronické.’® Avsak pro feseni chronickych problémil ve vyuce &estiny orientace
zajmu pouze na zminéné okruhy zdaleka nestaci. Zajem je nutno zaméfit na samu podstatu
Skolni vyuky matetského jazyka, kterd vyplyva z odpovédi na otazku, pro¢ vibec vyucovat
¢estinu (jako jakoukoliv jinou mateistinu) ve Skole pro 21. stoleti. Tomu je pak podiizen vybér
obsahu a zpiisob jeho didaktického zpracovani pro praxi.

Nutné¢ dochazime k prehodnoceni smyslu a samé substance vzdélavani v matetském
jazyce, coz souvisi s fenomény jako (a) globalizace svéta (v jazykové oblasti projevujici se
prosazovanim angliétiny jako globalniho ¢i mezinarodniho jazyka, tj. celosvétova anglicizace,
anglification — Trimbur, 2008), (b) edukacionalizace, tedy expanze vzdé&lavacich ¢innosti
a masovost vzdélavani (Smeyers & Depaepe, 2008), dostupnost vzdéla(va)ni Sirokym vrstvam
obyvatelstva a vize vzdélavani jako feSeni socialnich, moralnich, ekonomickych a socialnich
probléma (Brass, 2016), (¢) plurikulturalismus souvisejici s migraci a vzajemnym prolinanim
jazykovych prostiedi (pocet zZakl s odliSnym matefskym jazykem v Ceskych Skolach stoupa,
mluv¢imi ¢eStiny se stava stale vice cizincll — srov. VelCovsky, 2014/2015, ¢imz se méni nejen
situace edukace v ¢eském jazyce, ale Ceské jazykové prostredi vibec), a (d) technologizace

spole¢nosti, ¢imZ mam na mysli dynamicky rozvoj technologii a jejich vliv na sociokulturni
VVVVV 20

18 E. Awramiuk(ova) (2019) jako argumenty pro vyuku mluvnice jakoZto autotelické hodnoty uvadi napt. to, Ze
(1) se jedna o mluvnici matetského jazyka, (2) jazyk je vyrazem a soucasti narodni historie a kultury, narodnich
tradic, (3) znalost mluvnice byva vnimana jako dulezita soucast vzdélani ¢lovéka, (4) poskytuje metajazyk. Tyto
argumenty predstavuji mluvnici jako hodnotu samu o sobé¢, ptficemz je té€zko je jakkoliv rozporovat a prokazovat
— a jak autorka upozoriiuje — empirickymi metodami to ani nelze.

1 Jak uz jsem naznacil vySe, kvalita t&chto zdrojii je velmi r@iznid. NejenZze mnohé svym obsahem nic
,netradi¢niho® nepfinaseji, ale jejich obsah nékdy dokonce zcela odporuje sou¢asnému oborovému ¢i oborove
didaktickému poznani. Tim tento komeréni segment vyznamné interferuje s moderniza¢nimi snahami. I v ¢eskych
podminkach plati to, co formulovala Nocon(ova) (2010, s. 35) pro kontext polsky: ,,Centrem koncepcniho usili se
stala pedagogicka nakladatelstvi namisto oborové didaktiky — autofi a vydavatelé ucebnic (pfip. pomocnych
materialll pro ucitele) maji nejveétsi vliv na edukacni realitu (ani ne vzdélavaci programy a uz vibec ne
kurikulum).*

2 Tyto &tyii zékladni rysy, jeZ zadsadnim zptisobem proméfiuji postaveni a potteby vzd&lavani v matefském jazyce
v dnesni dobé€, formulovali B. Green a P.-O. Erixon jako tematické linie pro vznikajici knihu Rethinking L1
Education in the Global Era.
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Pfi formulovani inovaci ve vzdélavani v Ceském jazyce je namisté tradici oborové
didaktické praxe, ale i teorie nahlizet kriticky. To neznamena jeji negaci, nybrz zkoumani, na
aplikovat (srov. Porubsky, 2019). Pii projektovani inovaci jde o vybér téch prvku tradice, jez
se ukazuji funkéni, pfitom vSak vnimani tradice jako nijak svazujici. ,,Jakmile musi tradice
obhajovat svou existenci a svlij smysl, ztraceji postaveni nezpochybiiované pravdy*
(Thompson, 2004, s. 150). Nema-li se tradice stat ptekazkou, je tfeba ji vnimat pouze jako jednu
Z moznych cest, nikoliv jako cestu jedinou, jak se to mnohdy doposud déje praveé na zaklad¢
argumentll normativniho typu (srov. vyse).

Dle mého nazoru je tieba vyhlédnout ze skiiiiky tradice a pohledét na vyuku CeStiny
z nové perspektivy. Argumenty, Ze ,,takto se to nikdy nedélalo* nebo ,,my to prosté délame
takto“ jen proto, Ze jde o tradi¢ni zpusoby prace ve $kole, nelze prijmout. Setkal jsem se
S nimi Casto ve své ucitelské praxi a ponékud piekvapive se s nimi setkdvam také u studentd
ucitelstvi. Rozumim jim — situaci didaktiky i vyuky ceStiny lze totiz pocitovat jako urcitou
schizofrenii: na jednu stranu zduraznuji komunikaci, aktualnost poznavani, ,,zabavnost*, ale na
druhou stranu jsou zanofeny V dikladném systémovém poznavani zakladnich rovin jazyka
logicko-gramatickym zptisobem podpofenym silnou preskriptivnosti (srov. jiz zminéna
bouflivéa diskuse o nécem tak okrajovém, jako je pfechodnik). A pfedev§im didaktika CeStiny
doposud nedokazala ucitelim nabidnout komunika¢né pojatou vyuku jako ptehledny a uceleny
systém, ktery by mél potencial tradicni mluvnické vyu€ovani nahradit.

Z toho vyplyva, ze se pfi feSeni dlouhodobych a hlubokych problémut vyuky cestiny
tézko spokojime pouze s parcidlnimi metodickymi feSenimi. Je tfeba hledat systémovy piistup,
ktery jde k samé podstaté jazykové vyuky v nasi skole (srov. Stépanik et al., 2019). Proto
alterace navrhované v praktické casti této prace didaktickou perspektivu pomérné zasadné
obraceji a mohou pasobit ponékud radikalné. Soudim vsak, ze s respektem k tradici je v praxi
vyuky &estiny tireba principidlniho obratu (srov. Stépanik, 2019b).

Tuto praci chapejme jako navazani na dobrou tradici oborové didaktiky ceStiny a usili
o jeji dalsi rozvoj zohlediiujici nejnovéjsi poznani transdidaktiky, lingvistiky, oborové
didaktiky ¢estiny 1 oborovych didaktik jinych matetskych jazykd.

2.1 Co lze ve vyuce ¢eStiny oznadit za tradicni?

Pii popisu a analyze stdvajicitho stavu vyuky ceStiny v naSich Skolach vychazim
zZ autentickych nahravek vyucovacich hodin, které jsem ziskal béhem feSeni projektu Primus
Didaktika ceského jazyka v soucasném vzdélavacim kontextu.?* Nasledujici ukazky demonstruji
vyukové strategie a obsahy, které se v transkriptech vyucovacich hodin Castokrat opakovaly,
a lze je proto, dle mého minéni, povazovat za béZnou soucast tradi¢niho vyucovani cestiné
Vv nasi Skole.

Ukazka 1. Vyukova situace z 6. rocniku ZS: opakovdni — definice sloves jako slovniho druhu.?

U: Tak, to mame slovesa. Co jsou to vlbec slovesa?

Z: Slovesa jsou... hmmm... viastnosti a...

U: No, vlastnosti téZko... Co jsou to slovesa, fekni.

Z: Déje...

U: Ano, ted jsi fekl néco ¢astecné pravdivyho.2® Co jsou to slovesa, kdo mi tedy fekne definici sloves, tu jednu
z&kladni informaci, tu jednu zakladni vétu. Jaka to je?

21 7de se omezuji pouze na toto konstatovani, metodologické aspekty vyzkumu podrobné popisuje kap. 4.

22 Jména 74k jsou v celé praci zménéna.

23 Gramatické ¢i lexikalni nedostatky ponechdvam v piivodnim znéni, odchylky od pravidel spisovné vyslovnosti
V celé praci upravuji do standardni ortografické podoby. Na okraj vSak je tfeba poznamenat, Ze i poslech nahravek
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Z: Ukazuiji, co osoby, zvitata, véci délaji.

U: Ano, spravné. Zopakuj mi to... Rikali jsme si tady, to z lofiska musi$ znat, uz jsme si tady opakovali — podstatna
jména, pfidavna jména, z&jmena, Cislovky a tedko slovesa. To jsme si sice jesté nepsali, nefikali, ale ja si myslim,
Ze byste to uz méli védét, to znamena, charakterizuj ty slovesa tak, jako jsme si tady charakterizovali podstatna
jména az Cislovky, tak mi charakterizuj vSechno, co vime o slovesech. Tak povidej...

Z: Oznadujeme je &islici pét, fikaji nam...

U: Jsou to... informace prvni, jsou to co?

Z: Ohebné slovni druhy...

U: Tak, ohebné slovni druhy.

Z: Daji se asovat...

U: No, ano... Oznacujeme, to jsi Fekl spravné, ¢islici pét.

Z: Rikaji, co délaj.

U: Ano, ptdme se na né, co délaji... ano, oznacujeme je Cislici, to uz jsi fekl...

Z: Pét.

U: A?

Z: Uréujeme u nich osoba, €islo, zplsob, ¢as.

U: Ano, a to jsou... Jak se tomu fika? Témhle Etyfem informacim?

Z: Miuvnické kategorie.

U: Ano, u téch podstatnych jmen to bude jak, ty mluvnické kategorie?

Z: Pad, ¢islo, rod a vzor.

U: No, vidi$, jak jsi Sikovna. Pad, Cislo, rod a vzor. Tak, super... hmm... TakZe jsme to dali dohromady? Tu definici?
Tak mi ji, Floriane, tedko jako pan uitel... pfedstav si, Ze stoji$ pfed détma a fekneS: ,Tak déti, dneska budeme
opakovat slovesa. A slovesa jsou?*

Z: Daji se &asovat.

U: To je trochu hr. Tady jsme si fikali informace ke slovestim, ke slo-ve-stm, tak ted mi je zopakuj podle dileZitosti.
Jsou to za prvé... Co jsou to? Téch pét.

Z: Ohebna?

U: Coze? Ohebné slovni druhy. Tak, no koneéné.

Z: Urcuji, co osoby, zvirata, véci a vlastnosti...

U: Délaji.

Z: Oznadujeme je &islovkou pét.

U: Nebo Cislem pét.

Z: Ur¢ujeme u nich osoba, €islo, zplsob, ¢as.

U: Ano, a to by myslim zatim na tu informaci stacilo. Vy jste se mé ptali, jestli je to koneény. To kone€ny neni. Uz
jsem vam tu informaci kdysi fikal, to budete brat s pani ucitelkou v sedmi¢ce nebo v osmicce. Jaky jsou tam...
pamatujete si jeSté na ty informace?

Z:Vid.

U: Vid, ano.

Z: Tfida.

U: Tfida, no, vi$ co, to bude brutus. A jesté?

Z: Rod?

U: Rod. Cinny, trpny, vid dokonavy a nedokonavy, tfida 1. az 5. a vzor(i hafo, to vas nebudu ani zatéZovat. Takze
to nas vSechno ¢eka, protoze z toho pak?

Z: Budeme psét testik.

U: No, tak o ty testy ani tak... Tam se to procviéuje a pak budete psat naostro u pfijeti. Pak to budete pséat naostro
u pfijimaciho testu, a proto to délame, jo. Proto tohleto furt opakujeme do zblbnuti. Jasny? TakZe to musi$§ umét o
pulnoci, kdyz té vzbudim.

(A3)

Vv nasem souboru vypovidd o problémech uciteli s dodrzovanim jazykové kultury projevu nejen na roviné
gramatické a lexikalni, ale rovnéz fonetické (srov. napt. Balko, 2007/2008; Malkova, 2012, 2014/2015; VIckova-
Mejvaldovd & Stépanik, 2019). Nedostatky v oblasti vyjadfovani u¢itelti by bylo mozno piipomenout také
u mnohych dalSich ukazek, avsak sledovani tohoto aspektu nebylo primarnim cilem této prace, ponechavam je
proto na urovni obecného upozornéni na né zde.
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Osou vyse uvedené ukazky vyukového dialogu z 6. roéniku ZS je definovéni jazykové
kategorie, konkrétn¢ slovniho druhu slovesa. Aniz by byl dany slovni druh ukotven
Vv jakémkoliv ptikladu, ucitel pozaduje charakteristiku morfologickou (jednotlivé gramatické
kategorie — zde nejen sloves, ale rovnéZ jmen) a sémantickou (co slovesa oznacuji). Sledujeme
presycenost vyuky lingvistickymi terminy a evokaci pamétné osvojenych poznatki, nijak se
neovéiuje, zda zaci jednotlivym kategoriim skutecné rozumi. Z ucitelova postupu je ziejmé, ze
ma urcitou linii, kterou sleduje, nicméné ta zakliim k dorozumeéni se o ucivu a porozuméni mu
slouzi jen omezené. V sestaveném a zfetelné rutinizovaném postupu se nedba na to, ze vzor
(zde sloves, ale Casto se tak d&je i u jinych slovnich druhil) je jaksi nendpadné viazen mezi
gramatické kategorie (viz konec ukazky), ackoliv ji neni. Vyuka ulpiva na nejnizsi urovni
kognitivni naro¢nosti (Anderson & Krathwohl, 2001), na deklarativnich znalostech, postup
sleduje cil formalniho poznavani (k nizké kognitivni naro¢nosti vyuky mateiStiny viz téz
Kesselova, 2019, s. 108-111).

Avsak obsahem vyuky nejsou jen kategorie jazykové — terminologie a extenze
jazykoveédnych pojmd, ev. jejich vztahy, resp. jazyk sam — ale rovnéz systém riznych znacek
a symboll, které si zdk musi osvojit, aby byl schopen fesit u¢ebni ulohy. Tento fenomén
dosvédCuje opakujici se replika ,,0znacujeme je Cislici pét™. Provazi tradi¢ni mluvnické
vyucovani celou zakladni i stiedni §kolu, pti zméné ulitele mize byt pifedmétem preucovani
(ma vlastni zkusenost). Vyuka s nimi operuje jako s prostiedkem dorozuméni se o u¢ivu, maji
zakovi ¢innosti ve vyuce usnadnit. Z toho vyplyva, Ze jejich funkce je Cisté sluzebni a ze jejich
nezvladnuti by nemélo byt divodem neuspéchu zaka.

Avsak V tradi¢nim mluvnickém vyucovani se Systém znaéek a symbola stava natolik
integralni slozkou obsahu, Ze je také soucasti hodnoceni miry zvladnuti u¢iva, anebo dokonce
miize samo uéivo zastinit. Napf. inspektoti CSI z riiznych inspektorati v republice pozoruji
béZnou praxi urcovat slovni druhy pouze hlasenim ¢islic udavajicich poradi slovnich druha
(podstatna jména se tak stavaji jednickou, piidavna jména dvojkou, zajmena trojkou atd.;
rozhovor s inspektory CSI béhem vzdélavacich seminafil); ve zkoumanych transkriptech hodin
jsem vysledoval béznou praxi komunikace o vétnych ¢lenech pomoci jejich zkratek —
piisloveéné urceni mista se tak stava pum, piivlastek shodny pks atd. Tim dochazi k zatlacovani
terminu, vyprazdnovani obsahu a formalismu vyuky.

Zpisob vedeni vyukového dialogu ve vyse uvedené vyukové situaci potvrzuje zjisténi
vyzkumi vyukové komunikace (Sed’ova, Svafi¢ek, & Salamounovd, 2012; Mare§ &
Kfivohlavy, 1995, ptimo ve vyuce eského jazyka napi. Slédrova & Rybkova, 2005/2006;
Cechova, 1998b): patrna je silnd dominance verbalni aktivity uditele, znaénd omezenost
prostoru pro vyjadfovani zaku, IRF (initiation — response — feedback) struktura Skolni
komunikace, uzaviené otazky nizké kognitivni néaro€nosti, nedostatek ¢asu k promysleni
odpovédi, chuda zpétna vazba na zZakovske repliky. Ucitel ,,pfepisuje* odpovedi zaki, aniz by
jakkoliv pracoval s jejich odpovéd'mi, ve vySe uvedeném vyukovém dialogu rovnéz mizeme
sledovat pevnou sevienost vyukové komunikace ucitele, ktery vede dialog dle vlastniho
schématu. Zakovské odpovédi tvoii uzaviené odpovédi nizsi kognitivni naro¢nosti
(zapamatovana fakta), mySleni zakl a uvazovani o jazyce je stimulovano minimaln¢. Jak pfitom
ukazuji Sed’ova et al. (2019), vazba mezi aktivni participaci zaka mluvenim ve vyudovaci
hodiné (student talking time) a jeho vykonem je velmi podstatna: ¢im vétsi maji zaci moznost
ve vyucovani mluvit a argumentovat, tim lepSich vysledkd u¢eni dosahuji. Pro komunika¢né
orientovanou vyuku ¢eStiny ma toto zjisténi zdsadni vyznam.

V zavérecné ucitelove replice ,,a pak budete psat naostro u pfijeti. Pak to budete psat
naostro u pfijimaciho testu, a proto to délame, jo. Proto tohleto furt opakujeme do zblbnuti* 1ze
pozorovat negativum tzv. washback effectu, tedy vlivu zkousky na edukacni realitu. Vypoved
by bylo mozné Cist tak, ze Vv této situaci ucitel prizplisobuje obsah vyuky 1 zplisob prace ve
vyuce pozadavkim jednotnych zkousek. Pfijimaci zkousky a jina celostatni ploSné testovani
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mezi uciteli mohou byt asociovany prave s poznanim tradi¢ni Skolské mluvnice — a absurdni
Glohy se v nich skute¢né vyskytuji (srov. Smejkalova, 2018) — ¢imZ se mohou stat brzdou pii
zavadéni inovaci do vzdélavaciho procesu v ¢eském jazyce. Hodnocené kurikulum totiz zacne
prekryvat kurikulum piedepsané (ke stavu v ¢eské §kole srov. Stépanik, 2018).

Ukézka 2 — &ast A a B: Vyukové situace ze 4. rocniku ZS: tvorba souvéti o dvou vétdach, véty museji byt spojeny
spojkou ale (U: ,,Jedno souvéti, aby veprostied bylo ale. ) — kontrola iilohy. / Tvorba véty jednoduché s prisudkem
raduji se. (Situace na sebe bezprostiedné navazuji).

Cast A

Z: Hodny Benedikt chytl pomerané za ruku, ale nepodafilo se mu to.

U: Mhm. Eleonoro, jakou mas vétu, pfecti nam to.

Z: Hezké Ela chytne Zluty mié, ale vtom ji upadne.

U: Mhm, prima, kdo jesté vymyslel? Oldfichu?

Z: Hodny Petr chytl velky mic, ale spadl.

U: Mhm, vyborné, Zdislavo.

Z: Maminéin Matéj chytne za chvili Eriku, ale upadne.

U: Prima, Bohdanko.

Z: Maly Nuridnek chytne hodné koté, ale hned ho pusti.

U: Vyborng, ano. Mize$, Vendeline.

Z: Hodné kocka chytne micek s klubickem, ale chytne jen micek. Jestli to dava smys...?
U: No, jenom tak trosku. [...] Borisi?

Z: Ja mam Gala chytne hezky mi¢, ale podruhé se ji to nepovede.

U: Mhm.

Z: Hodné Terka chytne mic, ale pak ji spadne.

U: Mhm, Mahulena.

Z: N4$ Tibor chytne zlomenou vétev, ale zlomi ji zas.

U: Mhm, dobfe. Tak jesté Klaudie.

Z: Chytry Svatopluk chytne Zluty micek, ale hned potom spadne na zem.

Cast B

U: Jo, vyborné. Tak, vynechte radek a zkuste vymyslet co nejhezéi vétu a zkuste sami nakreslit, uréit u ni podmét
aprisudek a, Cili tu zakladni skladebni dvojici, a i ty ostatni skladebni dvojice a pouzijte prosim jako pfisudek spojeni
raduji se. [...]

Z: Raduiji se?

U: Mhm. Tady jesté vam poradim z né&eho, nedavejte tam Ze, je to véta jednoduchd, ano?

Z: A m(izem si ji vymyslet?

U: Musite si ji vymyslet. Zkuste vymyslet vétu jednoduchou, kde pouzijete pfisudek raduji se z néceho.

Z: Takze to Ze tam nesmi byt?

U: Ne. (dale uprfesfiovani zadani na zakladé dotazu Zaku, samostatna prace, ucitelka prochazi tfidou a monitoruje
¢innost Zaku)

U: (nahliZi jednomu z zakd do sesitu a hovofi k nému) Musi tam byt ja se raduji? Kdyz mluvi§ o sobé, fikas ja se
raduji? Co fikas?

Z: Raduji se?

U: Raduji se.

Z: Pani ugitelko, a méize tam bejt protoze?

U: Ne, vétu jednoduchou. Kratkou jenom, nevymyslejte nic sloZitého. Raduji se, musite zachovat ten tvar. (obchazi
tfidu, kontroluje, pomahé Zakdim) Ano! Moc pékny. Anol! [...] M(ze§, Heleno.

Z: Raduji se z toho vyletu.

U: Z vyletu se raduje Helena. Tak dal. Klarko.

Z: Raduji se z kotétka.

U: Muze se Klarka radovat z kotatka? Raduiji se z kotatka, je to spravné?

Z: Ano.

U: No jasné, urcité.

Z: Z tspéchu.

U: Z ¢eho ty, Mojmire?
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Z: Ja? Z darka.

U: Mhm, z éeho ty? Taky z darki? Z ¢eho ty? Z krasného darku. Alane?

Z: Raduji se z prézdnin.

U: Z prazdnin.

U: Rehoi?

Z: Raduji se z dobrého jidla?

U: Mhm, jak bude vypadat ta dvojice? Ty, ty, ty dvojice? Raduji se z dobrého jidla, to je dobré. A ja bych mozna
jesté fekla, raduji se z blizicich prazdnin. Tak, co je podmét a pfisudek? Raduji se z bliZicich prazdnin. Podmét a
pfisudek bude?

Z:V tydle véta?

U: No. Raduji se, tam pravé chybi to o, ale napidu tam ja. Moc hezky to Rehof udélal. Tak tady na konci bude
vyslovené ja. A jak je to dal? Z bliZicich se prazdnin, jaké jsou tam jesté dvojice? Tak, na ty prazdniny se zeptejte.
Z: Na co se t&8i? Na prazdniny.

U: Tak nikde neni tési.

Z: Na koho, na co? / Na co? (pfekfikuji se)

: Tam je raduji se, tam neni t€$i se.

: Pro€ se raduje? / Z koho, z ¢eho se raduje? (pfekfikuji se)

: Ano, z koho, z ¢eho se raduji, vyborné, z prazdnin. A zeptejte se na bliZicich. Gabrieli?

: Z jakych prazdnin.

: Z jakych prazdnin. BliZicich. Ma tam nékdo odpovéd na tu, nebo odpovi na otazku pro¢? No?

: Raduji se, Ze dostanu nové kolo.

: Je to véta jednoducha?

- Jo. / Ne. (pfekfikuji se)

: Neni, protoZe tam je dalSi sloveso — dostal.

Z: Takze raduji se, Ze dostanu, to uz je...

U: To uz je dal8i véta, uz je to souvéti. Tak, ja vas budu trapit tim, abyste sami vymysleli véty, ne jenom abyste
drilovali a dokolecka uréovali, ja chci, abyste sami pfemysleli a vymysleli svoje véty. Abychom je pilovali ¢im dal
tim |épe, ano? Ze zacatku budou kostrbaté, ale to nevadi, to je v pofadku, proto jsme ve Skole, abychom se to
naucili.

(B12)

C NC NC NeCC N CC

Prvni ¢ast vyukoveé situace navazuje na predchozi ¢ast hodiny, kdy Zaci k ptisudku
chytne méli za ukol vymyslet dalsi vétné Cleny (kdo chytne? jaky je? co chytne? jak ho chytne?
atd.). K témto vétam (napt. Hodny Benedikt chytne pomeranc za ruku.) méli zaci nasledné
vymyslet druhou vétu tak, aby vzniklo souvéti. Vyukova situace pfedstavuje kontrolu této
ulohy. Druhou ¢ast (tvorba véty jednoduché s ptisudkem raduji se) pak vidime kompletni.

Ulohy prvniho typu — uditel zadava urdita kritéria, podle nichz maji Zaci vytvofit
(vétSinou izolovany) piiklad — jsou Vv tradiénim mluvnickém vyucovani frekventované.
Jednoznacné pozitivni je, ze je tloha zaloZena na produkci. AvSak produkce tohoto druhu
postrada smysl, protoze nejde o realné vyuziti, nybrz formalni napliiovani formalniho zadani.
Takto formulované tlohy pfedstavuji umélé utvareni izolovanych jednotek (ve vyse uvedené
vyukové situaci od slov ptes véty k souvéti) neukotvenych v komunikaénim kontextu, tudiz
V podstaté mrtvé. Priklady vytvofené zaky ve vysSe uvedené vyukoveé situaci by snad mohly byt
uzity v uméleckém textu (v néjakém imaginativnim vypravovani), jako izolované jednotky jsou
vSak absurdni.

Sledujeme mechanické napliovani urcité matrice, ucitelka bohuzel nereaguje ani na
evidentni poruSeni vyznamu (Mj. Hodny Benedikt chytl pomeranc za ruku, ale nepodarilo se
mu to. — nesoulad vyznamti obou sloves; Hodny Petr chytl velky mic, ale spadl. — neni jasné,
kdo ¢i co je podmétem druhé véty; Mamincin Matej chytne za chvili Eriku, ale upadne. — totéz,
navic nejasnost ¢asovych okolnosti; Hodnd kocka chytne micek s klubickem, ale chytne jen
micek. —nesoulad vyznamu propozic; Nas Tibor chytne zlomenou vétev, ale zlomi ji zas. — zcela
beze smyslu). Vyuka tim zcela postradd smysl.
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Ve druhé c¢asti pak pozorujeme problém vyuky CeStiny, jejz povazuji za zasadné
vyznamny (srov. Stépanik & Slavik, 2017; Stépanik, 2019a), a to pomijeni vlastni komunikaéni
zkuSenosti zakd, jejich znalosti jazyka, ignorovani jazykového prekonceptu. Pregnantné to
vystihuje posledni replika ucitelky: ,,Tak ja vas budu trapit tim, abyste sami vymysleli véty, ne
jenom abyste drilovali a dokolecka urcovali, ja chci, abyste sami pfemysleli a vymysleli svoje
véty. Abychom je pilovali ¢im dal tim 1épe, ano? Ze zacatku budou kostrbaté, ale to nevadi, to
je v potadku, proto jsme ve §kole, abychom se to naudili. Je tfeba ocenit to, ze ucitelka chce
zéky vést cestou produkce, avSak zacileni na to, ze se zaci maji naucit tvofit véty, je mylné.

Vyse uz jsem zminil, ze zak-rodily mluvéi vstupuje do skolniho vzdélavani s fe¢ovou
vybavou kvalitativné blizkou fe¢i dospé€lého Cloveéka (Jelinek, 1980, s. 32; Palencarova,
Kesselova, & Kupcova, 2003, s. 24-25; srov. téz Gombert, 1992, ¢i Pricha, 2011; k téze
problematice jsem se vyjadfil in Stépanik, 2019b). Dité nabyva mateiského jazyka pohybem
V kazdodenni komunikacni praxi a pifi vstupu do Skoly bézné¢ komunikuje, dorozumiva se
s okolim, je schopno verbalné vyjadiit své potieby, své komunikaéni zaméry, je schopno se
feCove chovat. V 5 letech se fe¢ ditéte lisi od dosp€lého zvlasté stylem, nikoliv strukturou, dalsi
vyvoj probihd zejména na urovni kvantity (Palencarova, Kesselova, & Kupcova, 2003, s. 24).
Sestileté déti dovedou vyjadtit viechno, co maji na mysli (ibid., s. 25). Zasadni pro vyvoj
détské feci je stimulace prostiedim (stéZejni je vliv rodiny a po vstupu ditéte do Skoly ucitele),
role cilené jazykové edukace spociva v dalsi akceleraci vyvoje feci ditéte (srov. Palencarova,
Kesselova, & Kupcova, 2003, a Liptadkova et al., 2011). Jazykovou i komunikaéni vychovu je
proto tieba stavét na poznani ontogeneze fedi ditéte (napi. Cechova, 1998a, s. 41n.; Stépanik,
2019a, ad.).

Pravé Uplné opomijeni ontogenetického a pfirozeného ftecového vyvoje ditéte
predstavuje nejzasadngjsi problém vyuky Cestiny na 1. i 2. stupni ZS. Cetné vyzkumy détské
fe¢i ukazuji, ze fecovy vyvoj v predskolnim a mladSim Skolnim véku postupuje velmi
dynamicky (Liptakova et al., 2011; Slan¢ova, 2008, 2018; Kesselova, 2001, 2003; Prtcha,
2011; Smolik & Seidlova Malkova, 2014, ad.), jazykovy i kognitivni vyvoj probiha i po cely
mladsi a star$i Skolni vk ditéte (srov. napt. Jelinek, 1980, ¢i vyzkum Kaly & BeneSové, 1989).
Nastupem do tradi¢niho mluvnického vyucovani, jak je sledujeme vyse, je vSak plynulost
vyvoje narusena (srov. Kala & BeneSova, 1989, s. 99). Konkrétné to lze vidét pravé na tom,
ze Skolni vyuka CesStiny postupuje od nejmensich jednotek (hlasek a slov) k jednotkdm vétsSim
(vétam a souvétim), z nichZ zfejmé (?) maji na konci 9. roéniku vyplynout dovednosti textoveé.
Takovy postup je vSak vzhledem k ontogenetickému a feCovému vyvoji ditéte-rodilého
mluvciho neopodstatnény. Normalné se vyvijejici dité-rodily mluvei se spontanné nevyjadiuje
,kostrbaté*, naopak je schopné smyslupln¢ komunikovat. ,,Kostrbaté* se za¢ina vyjadiovat az
ve chvili, kdy je jeho pfirozend pozornost k vyznamu a potfebé vyjadfit svilj komunikaéni
zamér v urCité komunikacni situaci tradiénim mluvnickym vyucovanim zpochybnéna
(srov. Prouzova, 2010, s. 52) a potladovana v zajmu formy.?*

Ucebni ulohy by mély byt zaloZzeny na tom, co ma v feci zdka nizkou frekvenci,
resp. v ni absentuje, a jejich vychodiskem by mélo byt to, co Zak bézné uziva (Kesselova, 2001,
s. 97). Pokud se Skolni vyuka nepfipoji k proudu jazykového vyvoje zédka a nepodpoii ho,
nejenze feCovy a kognitivni vyvoj (vzhledem k tizkému propojeni jazyka a mysleni) brzdi, ale
miize pusobit az retardaén&.?® Problém analyzované vyukové situace vystihuje vyrok

24 Daneg (2009b, s. 138) v této souvislosti na prvnim misté zmifiuje pravopis, ktery je ,,u mnoha lidi spise strasak,
ktery nedovoluje jasné vidét vlastni problematiku jazyka“. Konkrétné to pojmenovavaji Vickova-Mejvaldova
& Sojka (2016, s. 52) ve vztahu k pfirozenému vnimani zvukové stranky jazyka, kdyz si u studentl ucitelstvi
Ceského jazyka a literatury vsimaji, Ze ,,pravopisné drilovani ve vétsin¢ piipadu zcela zlikvidovalo intuitivni
schopnost diskriminace realnych zvukovych segmentl reci.

% Liptdkova et al. (2011, s. 350-351) problém demonstruji srovnanim autentickych dialogti uitele s zakem
ve 4. roéniku ZS a matky s 2 1mési¢nim ditétem. Ukazuji, Ze zptsoby vedeni dialogu se od sebe v podstaté nelisi:
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amerického psychologa W. Hulla (citovano podle Hejny & Kufina, 2015, s. 18), ktery se ke
Skolni jazykové vyuce vyjadiil v tom smyslu, ze kdybychom déti u¢ili mluvit ve skole, nikdy
by se to nenaucily (srov. t€Z Danes, 2009b, s. 141, nebo Sebesta, 2005, s. 49).

To dosvédéuje také ukazka 3, v niZ sledujeme vyukovou situaci ze 6. ro¢niku ZS.
Didakticka strategie ve vyuce vétné syntaxe je zaloZzena na tom, ze zaci od zakladni skladebni
dvojice (v uditelové terminologii ,,véty holé*?®) prechazeji k vété rozvité a nasledné k souvéti:

Ukaézka 3. Vyukova situace z 6. rocniku ZS: Yozvijent zakladni skladebni dvojice (,,véty holé ) Pepa pise.
U: Takze, Novacku, pojd, véta hola [...]. Napi$ si to tady spravné. Tak napis si vétu holou.

Z: Jako podmét?

U: Kdyz ti feknu véta hola, tak je to Upiné jedno. Tak jedem. (Zak vymysli ,vétu holou” a piSe ji na tabuli) Tak, ted
je to teprve véta, bodku tam udélal, vidis to, to je teprve véta. Tak, ptej se nahlas.

Z: Pige, co pise?

U: Pockej, Pepa piSe. Ptej se na to.

Z: Pepa pise (premysli) Jak?

U: Pepa pise, zeptej se na to...

Z: Kdo, co?

U: Ano, no tak, nebud z toho nervézni. A pfisudek. Ten Pepa?

Z: (nevi)

U: Co déla?

Z: Pige.

U: Tak, oznac to. Takze to mame vétu holou.

U: A tedko mi vytvor jednoduchou vétu rozvitou, abys mi rozvil... ted se budeme zaméfovat na to podstatné jméno.
Budeme rozvijet podstatné jméno, tady v tom pfipadé podmét. O jakém vétném Clenu ted tady budeme hovofit?
Z: Privlastek.

U: Ano, priviastek. Nejdfiv Ustné, jedem.

Z: Maly Pepa pise.

U: Ano, dalSi tam dej privlastek?

Z: Stary.

U: Ano.

Z: Unaveny.

U: Unaveny Pepa.

Z: Velky?

U: Velky Pepa. KdyZ bude v tyhlety tfidé?

Z: N&s.

U: Na$ Pepa. Na$ Pepa.

Z: Nastydly..

U: Ano, a tak dale, a tak dale. Takze to mame vSecko pfivlastky.

(A18)

Ve vySe uvedené ukazce vyukového dialogu z 6. ro¢niku sledujeme exemplarni ptiklad
izolace vyuky od ontogenetického a fe¢ového vyvoje zaka-rodilého mluvéiho. Prace je zaloZena
na piikladu, jenZ je hluboce pod kognitivni 1 fecovou vyspé€losti Zaka-rodilého mluvciho
v 6. roéniku ZS, ugitel nuti zaka uzivat otazkovou metodu vétného rozboru na misté, kde je to
zcela neopodstatnéné. Postup rozboru je zcela formalni.

Nefunkénost terminu, otdzkové metody, izolovanost piikladi od komunikaéniho
kontextu — a celkové nizka kognitivni naro¢nost vyuky — se Vv analyzované situaci projevuje
v tom, jak zdk demonstruje své mysleni: jeho reakci ,,co piSe?*, jiz odpovida na vyzvu ucitele

Dialog A — 4. rocnik ZS: U: A ty o mas? Z: Tigrika. U: Tigrik. A ty ¢o mas? Z: Medvedik. U: A ty? Z: Zabka.
U: A toto je o? Z: Vlasy. U: Vlasy? Z: Chlpy. U: Srst. A toto? Z: Hneda.

Dialog B — matka s 2/mésicnim ditétem: M: A ¢o tu mame? D: Havo? M: Hej havo! A ¢o je tu na ponozti¢ke?
D: Kacka. M: A ¢o mame tu? D: Maco. M: Macik. A tu? A toto zvieratko? D: Vtacik. M: Ano, vtacik.

2 Komentaf k terminu viz déle.

23



,»ptej se*, 1ze Cist tak, ze rodily mluvEi ma ptirozenou potiebu pravovalenéniho doplnéni (aniz
by cokoliv teoreticky védél o valenci — srov. Smejkalova, 2012) a Ze uvazuje dal a sloZitéji, nez
je po ném ve vyuce pozadovano. Jazykovy material zde predstavuje abstrakci k lingvistickému
ohledavani. Pfirozen¢ se demonstruje, Zze didaktickd strategie zaloZzena na postupu od ,,véty
holé* ke slozitéjsSim vétnym celklim neodpovidd kognitivnimu ani feCovému vyvoji zakul-
rodilych mluv¢ich a ze vyuka takto vedena je formalni, az retardacni. Vse, co je obsahem vyuky,
totiz v feCi zaka ptred vstupem do $kolniho vzdélavani je, cil vyuky tak zlstava nejasny.
Velmi podobny problém demonstruje ukéazka 4.

Ukazka 4. Vyukova situace z 6. rocnik ZS: problematika ,,véty holé*.
U: Takze ted jedeme, Novaku, pojd, ty jsi jeSté nemluvil. TakZe vé&tu holou, nejdfiv.
Z: Skola usporédala...

U: Ano, Skola usporadala. A ted se na ni zeptej.

Z: Co usporadala?

U: Pockej. Ted se zeptej na podmét.

(odpovida jiny Zak)

U: Ty se§ Novak? (2s)?” na podmét. Jak se ptdme na podmét?
Z: Kdo, co.

U: Ano, tak se zeptej nahlas.

Z: Kdo, co usporadal?

U: Ano, kdo, co uspofadal. Odpovéz si?

Z: Skola.

U: Ano, Skola. Na pfisudek? (2s) Jak se ptame na pfisudek?
Z: (nevi)

U: No, jak se ptame na pfisudek, no? Co? Jak...

Z: Nevim.

U: Nevi§? Ptame se, nevi§? Cos tady délal tedko 25 minut?
Jiny Z: Co délala?

U: Ano, co délala 8kola? Spravné. A ted si odpovis?

Z: Usporadala.

U: Ano, takze vétu holou?

Z: Skola usporadala.

U: Ano, spravné. [...]

(A21)

Stejné jako v ukazce 3 1 v ukazce 4 je vyukovy postup zaloZen na vyhledavani ,,véty
holé®, zde v ptikladu Nase Skola usporddala v kvétnu bézecké zavody. UGitel nechava zaky
vyhledat ,,vétu holou®, ale z zakovy otazky ,,Co (§kola — pozn. S. S.) usporadala? Ize opét
usoudit, Ze 7ak pfirozené spravné povazuje konstrukci Skola usporddala za defektni a je si
védom obligatorniho pravovalen¢niho doplnéni slovesa usporddat. Jak vyplyva ze studie
Smejkalové (2012), zak-rodily mluvéi ma implicitni znalost valenéniho potencialu Geského
slovesa, zvlasté pak jeho obligatornich pozic, coz v praxi znamend, ze je schopen rozliSit
mluvnicky korektné a defektné vytvotené vétné konstrukce.?® Ve vyse uvedené situaci je viak
valence slovesa zanedbana, a vytvorenou strukturu (zakladni skladebni dvojici) proto v zadném
ptipadé nelze oznacit jako veru. Pojem ,,véta hola®“ jako struktura skladajici se vyluéné
Z podmétu a piisudku predstavuje jednotku ¢isté formalni, bez moznosti zohlednit sémantiku
ceské véty a vyjadrit v ni vSechny obligatorni ¢leny tak, aby se jednalo o gramaticky spravnou
vétu. Odtud tedy diivod, pro¢ didakticka teorie pojem i termin ,,véta hola* jiz na pocatku 80. let

27 Oznatuje trvani pauzy.
28 Pochopitelné ne viechny, tudiz by vyuka méla tuto implicitni znalost uginit explicitni, aby se inventaf sloves,
u nichz zak danou dovednosti disponuje, rozvinul.
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odmitla. Uz tehdy totiz akcentovala nutnost zahrnout do vyuky aspekty sémanticky orientované
syntaxe.?®

Podobny stav nastava v mylné ,,Skolni zkratce™ definice hlavni véty jako véty, ,kterd
muze ziistat samostatna, ma normalni smysl, kdyz ji z toho souvéti vyndame, nezacina zadnym
spojovacim vyrazem* (C26). Ze uvedena definice neni ojedinéla, dokazuje i ukézka vysvétleni
jiné ucitelky: ,,Takze si napiSte takovy podnadpis véta hlavni. Je to tedy véta, kterd mize stat
nebo stoji sama o sob& a ma vyznam a nelze se na ni zeptat. [...] Takze véta hlavni nezavisi na
jiné véte, stoji samostatné, nelze se na ni zeptat, ma sama o sobé vyznam, vyjadiuje n¢jakou
myslenku.“ (E28) V takto formulované definici véty hlavni je rovnéz zanedbana obligatorni
valence. V souvéti Rekl, Ze piijdeme do kina. nelze povazovat vétu Rekl za vyznamové
samostatnou. Navic, jak ukazal prizkum E. Hajkové mezi zaky na 1. stupni ZS, zak p¥irozend
dast Rekl za smysluplnou, vyznamnou a ,hlavni“ nepovazuje, protoze to, co je z hlediska
vyznamu pro zaka zasadni, je obsazeno ve vété vedlejsi (pujdeme do kina; osobni svédectvi
E. Hajkové sd€lené mi v rozhovoru).

Valen¢ni syntax byla v didaktice CeStiny pfedstavena jako uzite¢ny pohled na skladbu
potiebny pro Skolni pfemysleni o Ceské vete jiz v 80. letech (srov. diskuse na strankach asopisu
Cesky jazyk a literatura; shrnuti in Cechova & Styblik, 1998, s. 138, 156n.). Tradi¢ni mluvnické
vyucovani vSak setrvava na zavislostnim skladebnim popisu, jenz vétu vnima spiSe z pozice
adresata (tj. vychazi z hotové véty; Cechova & Styblik, 1998, s. 157) a vice se zaméfuje na
formu nez vyznam (to je zfetelné i z uvedenych ukazek). Valen¢ni teorie se oproti tomu
zamétuje na sémantiku, ,,vychazi z obsahu, jenz je vyjadfovan tedy z pozice autora projevu*
(Cechova & Styblik, 1998, s. 157). Pravé mj. v nedostateénych aplikacich valenéni syntaxe lze
spatfovat oddé€lenost tradi¢niho mluvnického vyucovani nejen od vyvoje didaktiky Cestiny, ale
rovnéZz mateiského oboru, tj. lingvistiky. Zaroven to poukazuje na problém utvarenosti
ucebniho a vyucovaciho prostfedi jednostranné na zékladech ontogenetickych, aniz by byly
dostate¢n¢ zohlednovany faktory psychodidaktické. Intersubjektivni rovina totiz pfevazuje nad
rovinou subjektivni, ¢imz se vyuka Zakovi vzdaluje jak v oblasti poznavacich procest, tak
i subjektivnich a objektivnich potieb.

Opomijeni ontogenetického a fec¢ového vyvoje je v tradicnim mluvnickém vyucovani
uzce propojeno s problémem atomizace uciva a strukturace obsahu vyuky dle potieb oboru
namisto potfeb Zaka. To se ndsledné projevuje také v nékterych zazitych vyukovych postupech,
které uméle separuji jednotlivé segmenty uciva na oddélené tematické celky, které ,,je nutno
probrat v daném sledu (k tomu srov. napf. Zimova, 2005/2006, nebo Stépanik, 2014b).
Osvédci-li zak, ze disponuje vys$Sim potencidlem, neZ na jakém se vyuka momentalné pohybuje,
byvé nezfidka odmitnut s tim, Ze dany problém neni v daném okamziku predmétem vyuky:

Ukazka 5. Odmitnuti zdkova reSeni presahujiciho aktudlni narocnost vyuky.

Z: Autobus jel v horské krajiné pfilis rychle a spadl z horského previsu, na kterém spadlo jiz vice automobild.

U: Kolik jsi vytvofil vé&t? (2s) Takze prvni je?

Z: Jel.

U: Druhy?

Z: Spadl.

U: A tieti?

Z: Spadlo, spadio...

U: To znamena, ty jsi vytvofil souvéti o tfech vétach. My ze zacatku budeme vytvaret souvéti jen o dvou vétach.
(A38)

2 Proto neni termin ,,véta hola“ uveden ani v Hesldrich $kolské jazykovédné terminologie, zpracovanych tymem
pod vedenim S. Machové v Jazykovédném sdruzeni CR ve spolupraci s MSMT CR (dostupné online na
<http://jazykovednesdruzeni.cz/skol_kom.htm>).

25



Demonstrovany postup se Casto objevuje pfi feSeni tloh, které jsou v oblasti produkce
dominujici soucasti tradi¢niho mluvnického vyucovani: zak ma vymyslet dekontextualizované
priklady vét na zakladé ruznych formalnich kritérii (v uloze, jejiz jedno z feSeni zachycuje
ukazka 5, maji zaci vytvofit z ,,véty holé rozvité*“ Autobus jel v horské krajiné prilis rychle.
souvéti). Zadani takovych tloh je zaloZeno na metalingvistickém popisu a riznych formélnich
omezenich toho, co ma zak vytvofit. Nezna-li metajazyk uzity v tloze nebo chce-li predvést
svoji zdatnost a ignoruje-li omezeni dana zadanim, nemiize pii feseni tlohy uspét, ackoliv jinak
V jeho feGové vybavé znalost daného jazykového prostfedku a schopnost uzivat jej je (at’ uz
jako soucast prirozené jazykové kompetence nebo osvojenych znalosti a dovednosti).
Problematizuje se tedy néco, co je zaky pfirozené zvladano; napi. v kazuistice 4 tvorba
jednoduché véty, v kazuistice 6 tvorba souvéti, v ¢asti B ukazky 2 funkce elipsy, konkrétné
moznost elipsy podmétu, pro CeStinu ptiznacné. Dité-rodily mluvci je pfirozené schopno
vyjadfovat vypoveédni obsah Vv jednoduchych vétach i souvétich, explicitn€ i implicitné dle
komunika¢ni potfeby (Kesselova, 2001). K identifikaci podmétu mu postacuje sémantika
vypoveédi (vypoved dit€ chape jako soucast konkrétni komunikaéni situace — Liptakova et al.,
2011, s. 408) nebo koncovka verba finita, coz rodily mluvéi zcela piirozené rozeznava, navic
mu napomaha situace nebo kontext (Kesselova, 2001).3° Ac¢koliv ugitelka v asti B ukazky 2
jednoho z zakd upozoriiuje na to, Ze je moznost podmét elidovat, v zavéru podmét ja zavede,
protoze ulohu pievadi na uréeni zakladni skladebni dvojice. Takovy krok je vSak v této vyukové
situaci zbyteény a napliuje charakteristiku formalismu.

Postup od metajazyka k piikladu, a tedy v dusledku obdobny problém, demonstruje
ukézka 6.

Ukazka 6. Vyukovd situace ze 7. rocniku ZS: vétny clen prislovecné urcent.
U: Jdeme dal. Dopliite mi tam tedko vSichni ve tfidé jesté pfisloveéné uréeni Casu. Do této véty jednoduché rozvité,
pfemejSlej, doplf mi tam pfisloveéné uréeni €asu. Tak, Koubkova, pojd...
Z: Malé déti donesly véera domi Gerstvé kvétiny.

U: Ano, donesly véera... Zeptej se na to.

Z: Kdy donesly?

U: Ano, Gasovy udaj. Jaké jesté by se tam mohlo dét pfisloveéné ur€eni?
Z: Odpoledne.

Z: Rano.

Z: Véera.

U: Ano. A ptame se vzdycky otazkou...?

Z: Kdy.

U: Kdy. Spravné. Takze to mame spravné a jdeme na dalSi vétu.

(A26)

Sledujeme postup, vnémz jazyk slouzi metajazyku — od lingvistického pojmu
k vytvoreni ptikladu. Potfeba doplnéni slovesa pfislovecnym urcenim je zadana uzitim terminu,
neni nijak ukotvena v komunikaci ani v komunika¢ni potiebé zaka, smysl Glohy (pro¢ zaci maji
do véty doplnit piislove¢né ur€eni) je nejasny, ne-li zcela formalni. Vyuka pracuje s umélym
ptikladem hluboko pod kognitivni trovni zaki-rodilych mluvéich v 7. roéniku ZS. Vyjadieni
casovych okolnosti je pfitom pro Zaky-rodilé mluv¢i zcela pfirozené, pouZivaji je kazdy den
k vyjadieni svych potieb a jako takové jim praktické uzivani dané¢ho jazykového prostiedku
necini zadné potize. Nezna-li zak termin, nemiize pfi feSeni Ulohy uspét, pfitom do jeho
spontanni feCové vybavy dany jazykovy prostfedek bezesporu patii. Vyuka zakovu spontanni
znalost rozviji pouze o lingvisticky popis, z hlediska procedurélniho se kvalita Zdkovy znalosti
nijak neméni. Rozvijeni vétné struktury je vhodny ukol, avSak zde je jeho jedinym cilem

% K uziti zdjmena (&ast B ukazky 2) viak mohou byt diivody pragmatické (srov. Cmejrkova, 2002).
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oznaceni doplnéného vyrazu ,,ndlepkou”, navic pfi omezeném naznaceni postupu otdzkovou
metodou, ¢imz je tikol pouze formalni.

Podobn¢ jako se zadanim od metajazyka k jazyku se v tradi¢nim mluvnickém vyucovani
pracuje s formalnimi kritérii typu ruznych vzorct a schémat, jeZ maji zaci naplnit — Viz
ukdzka 7.

Ukazka 7. Vyukovd situace z 6. rocniku ZS: kontrola prikladu Jakmile uvidél hrad, chtél ho znicit a obsadit, jenz
Jje reakci na tvorbu souvéti dle vzorce Jakmile V1, V2 a V3.

U: Ja bych si skoro myslela, Milo, ze to nejsou dvé véty, ale Ze je to nékolikanasobny pfisudek? To jsou ta slovesa,
ktera jakmile jich je vic u pfisudku, tak to smrdi néjakym malérem. Kterych pomocnych... kterych sloves, pomocna
— ted jsem se profekla. Cili chci néco udélat, mohu néco udélat, musim udélat. Poji se vam tam dvé. Vy to znéte
z angliétiny, taky to déla zmatek, jsou tam vyjimky a je to troSku problematické. Nejlepsi je pfisudek, kdyz mate
urcit, tak aby bylo jedno sloveso. To znamena: Jakmile uvidél hrad, obsadil ho a zbofil. Tim si usnadnis, Milo,
situaci. Pfisudek bude zbofil, podmét tim padem...

Z: Borek Stavitel.

Z: On.

U: Zase nevyjadreny. A jakmile tam das chtél, tak si komplikuje$ situaci. Tak zkusme si to méné komplikovat. Ale
dobry. Viastik.

(B19)

Zakovo feSeni uditelka odmita, protoze nevyhovuje zadani (souvéti neni vytvoieno
podle zadaného vzorce), pfitom vSak souvéti v zakove feSeni je gramaticky v potadku
a v uré¢itém kontextu komunika¢né zcela funkéni. ,,Chyba“ feseni tak ve skute¢nosti chybou
neni. Néco, co je zaky prirozen¢ zvladano, je zpochybnéno, oznaceno za ,.chybu®,
komplikovéano a z formalnich diivodli oznaceno jako podezielé. Na zdkladé predchozich ukazek
Ize fici, Ze dekontextualizace je v tradi¢nim mluvnickém vyucovani skrytym pozadavkem na
zakovsky registr.

Reseni, které ugitelka pro vyfeseni problému nabizi, je problematické ze dvou davodi:
(a) pouze odstranuje modalitu a elipsu, pfitom zaména sloves tak, aby slovesa méla jinou pravou
valenci (napft. chtél ho znicit a chlubit se tim), by uz mohla byt chapana jako ptiklad s dvéma
vétami, (b) je ryze utilitaristické: o rozvoj zakova porozuméni obsahu ¢i komunikaénimu
ptresahu nabizenych feseni, resp. komunika¢nim zacileni celé tlohy zfetelné nejde. Tim vsak
jde vyuka proti cilim vyuky ¢estiny. Namisto rozvoje jazykového védomi zaka, uzeji jazykové
kreativity, potfeby sebevyjadieni, rozvijeni slozitosti vyjadfovani a tim zakovych feCovych i
kognitivnich dispozic se jako vychodisko nabizi ,,zkusme si to méné komplikovat* (srov. téz
ukazka 5).3!

31 Formalismus podobného razu demonstruji nasledujici ukazky:

Ukazka 8. 4. rocnik Z8: poznamka vyucujici k interpunkci.

U: [...] Cim budete délat delSi souvéti, tim to bude pro vas horsi, protoze nebudete pak v&dét, co s ¢arkami a tak dale.
(M27)

Ukézka 9. Vyukova situace ze 4. rocniku ZS: slovesné kategorie.
Z: Kocka predla.

U: Hm, do budouciho, Roberte?

Z: Kocka pede, to znamena, ze budouci &as je, Ze vlastné prede.
U: Jesté jednou, ja jsem té neslySela.

Z: Ze kocka prrede furt i v budoucim &ase.

U: A kdyz to bude zitra?

Z: Tak kocka bude zitra pfist.

U: No, jesté jinak by to $lo?

Z: Prést.

Z: Pani ugitelko, co znamenéa prést?
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Podstata problému dané vyukové situace nespociva jen Vv nevhodném vyukovém
postupu ucitelky, ale VvV nepochopeni podstaty ulohy, z ¢ehoz prameni nepatficnost jeji
aplikace.®> Ulohy typu Zadand slova uzijte v podmétu / predmétu... (procvi¢ovani vétnych
Clent); Sestavte vetu dle vzorce 2 1 5 6 8§ 7 1 (procvi¢ovani slovnich druhii) nebo Sestavte
souveti dle vzorce VI, V2, protoze V3 (procvicovani vedlejSich vét) jsou v tradi¢nim
mluvnickém vyucovani frekventované, v hojné mite se vyskytuji také v ucebnicich. Pti jejich
aplikaci je vSak nutno rozliSit dekontextualizované a zmechanizované tvotfeni vét, jez
pozorujeme v analyzované ukazce (ukazka 7), oproti praci s modelem — ta je pro rozvoj mysleni
zaka, a tedy napliiovani kognitivnich cild vyuky dillezita.

,Nejde o zachyceni vétné struktury, tim méné o vétny vzorec v terminologickém smyslu
slova® (Brabcova et al., 1990, s. 162). Vzorce (resp. znacky a schémata) slouzi ke znazornéni
vysoce abstraktnich poznatkd, coz ma Zzakovi v konecném disledku usnadnit ptechod
k abstraktnimu mysleni (ibid.). V uloze z ukazky 7 ma znazornéni vzorcem slouzit k tomu, aby
si zaci uvédomili stavbu souvéti (pocet vet, uzité spojovaci vyrazy a interpunkci), vztah vét(y)
a souvéti, a také to, Ze souvéti ma pii riizném obsahu stejnou stavbu (srov. Brabcova, 1990,
s. 162). Jako vhodné aplikace ulohy se déle jevi hledani struktur, které odpovidaji zadanym
vzorcim, v nabidnutém jazykovém materidlu ¢i tvorba struktur dle zadéani ,,s komplikaci®
(napf. absence slovesa v nabidce slovnich druhti, ¢imz si Zaci maji uvédomit, ze vétu bez
slovesa (ptip. elipsy slovesného tvaru) vytvofit nelze). Brabcova et al. (1990, s. 162)
upozoriiuji, Ze ve vyssich ro¢nicich je tfeba od zndzornovani ustoupit, aby byl zdkiim umoznén
,,uplny ptechod na rovinu logickomyslenkovych operaci* (ibid.).

Takto formulované lohy se povazuji za tlohy aplikac¢ni. Z obecného pohledu je tieba
zastoupeni aplikacnich typt cvieni ve vyuce posilovat, coz souvisi s pozadavkem rozvoje
ke kazdodennim potfebam zaka. Pokud uvedené ulohy maji podobu prace s modelem a jsou
zakotveny Vv konkrétnich komunika¢nich kontextech, maji pro rozvoj zakova mysleni
opodstatnéni. Bohuzel v§ak v praxi dominuje pouze formalni uzivani téchto tloh, jez aplikaci
V pravém slova smyslu rozhodné neptedstavuje, protoZze myslenkova ¢innost zaka pfi jejich
feSeni zlstava na roviné formy, tj. skladani jednotlivych vyraza ¢i vét do celkd dle urcitych
kritérii, namisto skute¢ného uziti pti komunikaéni ¢innosti, tj. v autentickém kontextu. Ac¢koliv
by se tedy mohlo zdat, Ze aplikacnim charakterem uloha mifi do vysSich pater kognitivni
narocnosti, ve skutecnosti zlstavd v spodni Grovni (srov. elaborace Bloomovy taxonomie
vzdélavacich cilti in Skalkova, 1999, s. 108). Ugelem aplikaénich uloh neni poznévat jazyk, ale
uzit jazykové prostfedky v fe¢i (Betdkova, 1976, s. 141), aplikacni cvi€eni jsou tedy ,,pfimou
piipravou na spravné® a kulturni pouzivani jazyka“ (ibid.), coz pfedmétem vyse uvedenych
uloh neni; jde o Glohy poznavaci (srov. téz Betakova & Tarcalova, 1984, s. 110-113).

Problém metajazyka ve vyuce CeStiny ma vSak daleko $ir$i souvislosti. Jeho funkce se
totiz objevuje v dvoji varianté: (a) jako prostiedek dorozuméni se o u€ivu a porozuméni mu,
(b) jako cil vyuky. Funguje-li metajazyk ve vyuce matefského jazyka jako osobity fenomén

U: No, ja bych fekla, Ze zapfede. Naucte se to, Ze kdyz je to néjaké sloveso, které prosté v tom infinitivu nepouzivame nebo
v tom tvaru, ktery po vas jenom nékdo uméle chce, a vy nevite, no tak z toho vybruslim jinou cestou, ne? Reknu zaprede
ajsem v pohodé.

(C25)

% Uvadim autentické véty zakyné-rodilé mluvéi ve 2. roéniku montessori ZS, zakyné jinak zcela standardné
komunikujici gramatickymi konstrukcemi, s rozvinutou slovni zasobou, Zijici ve velmi podnétném rodinném
prostredi, k ukolu Vymysli véty podle vzoru (zadany slovni druhy, které ma zakyné uzit): Lenka skace gumu. Maly
pes skace hezky na louce. Nasi zeleni psi rychle piji. Krasné béha zrzava kocicka. Ta moje maminka vari hezky na
spordku. Je ziejmé, ze pokud ucitel nechape podstatu Glohy a uzna podobné struktury za splnéni ukolu, funguje
dana tloha vzhledem ke kognitivni i fecové vyspélosti zkoumaného objektu retardacné.

ree X

33 Namisto vyrazu ,,spravné bych radgji pouzil vyraz ,,adekvatni* & ,,pfiméfené*.
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a je-li vyuCovan i osvojovan (a nasledné zkousen — a to nejen ve vyuce, ale také v jakémkoliv
standardizovaném testovani) ¢isté deklarativng jako entita per se, pak jde o nepochopeni funkce
vyuky matef'ského jazyka a zacileni vyuky bludnym smérem.

Termin fixuje pojem a vhodnym operovanim ve vyuce nabyva instrumentalniho
charakteru (Jelinek, 1980, s. 138; srov. téz Cechova & Styblik, 1998, s. 45n.). Pii ovladnuti
termind tedy nejde jen o ovladnuti znaku ¢i definic a jejich deskripci, ale pfedevsim o pochopeni
extenze pojmu (Jelinek, 1980, s. 138) také v jeho proceduralni §ifi. K tomu, aby zak-rodily
mluvci ovladl cestinu, nepotiebuje disponovat zasobou jazykovédnych terminii. Z transkripti
vyplyva, ze nékteré zavadéné terminy jsou zastaralé a opomijeji vyvoj v jazykoveédé, a to nejen
na rovin¢ terminologické a pojmové, ale také celkové paradigmatické.

Z mnozstvi transkriptti vyucovacich hodin, jez mam k dispozici, je ziejmé, ze ucitelé
uzivaji terminologii ve vyuce piedevsim s dvéma cili: jednak jako prostfedek dorozuméni se
o ucivu a porozuméni mu a jednak jako ucivo samo o sobé¢, které je tfeba si osvojit, protoze
bude testovano (at’ uz ve skole, nebo ve standardizovaném testu). Z toho vyplyva, ze metajazyk
ve vyuce plni funkéni i utilitaristické cile. Jak ovSem ze zkoumaného materidlu vyplyva (a Cetné
ukazky v této knize jsou toho diikazem), mnozstvi a obtiznost lingvistické terminologie a jeji
nedostate¢na ukotvenost poznavani spise komplikuji. Svéd¢i o tom také nasledujici ukazka
vyukového dialogu ze 7. ro¢niku ZS, v némz uéitelka vysvétluje zékiim funkci sloves ve vété
Nebavilo ho uklizet si v pokoji.

Ukazka 10. Vyukovd situace ze 7. rocniku ZS: urcovani vétnych clenii ve vété Nebavilo ho uklizet si v pokoji.

U: Tak. Nebavilo ho uklizet si v pokoji. Tak, pracujte do seSitu. Najdéte tam vSechno, co umime urcit, a urCete to.
Standardné se pfisudek podtrhava vinovkou a podmét rovnou ¢arou. [...]

Z A pani ucitelko, nebude tam arka mezi tim ho a uklizet? Jsou tam dvé slovesa, ne?

U: Jsou tam dvé slovesa, ale tohle je infinitiv. Pfisudek musi byt sloveso v ur€itém tvaru, jo? A nékdy mlze byt jako
ten sloZity pfisudek, ale tam musi byt tady n&jaké neplnovyznamové sloveso, jo? Tieba kdyby bylo chci uklizet, tak
chci uklizet by bylo celé pfisudek. Chci uklizet v pokaji, jo? Ale tohle je plnovyznamové sloveso, tudiz tohle uz neni
soucast pfisudku, jo?

(T16)

Ucitelka se ve svém vysvétleni pohybuje pouze na roviné védniho oboru, uziva
mnozstvi slozité terminologie (z celkového poctu 60 slov®* lIze téméF &tvrtinu oznadit za
terminy) a nijak se nezamé&fuje na miskoncept véty, ktery Zak svym uvaZzovanim naznacuje,
¢imzZ se poznavani stava formalni. Jeji vysvétleni neni didakticky adekvatni, protoZe poznani
jevu komplikuje vysokou néaro¢nosti vykladu. Terminy i pfiklady zde piedstavuji prazdné
abstrakce, které jsou pro Zaka nesrozumitelné, diskuse o jazyku je zde diskusi Cisté
lingvistickou.

Terminy jsou v tradicnim mluvnickém vyucovani nedostateén¢ funkcionalizovany,
chybi jejich pojmova dimenze, pfi jejich uzivani ve vyuce se nedostatecné propojuje subjektivni
a intersubjektivni rovina, protoZe jsou abstrahovany jako fenomény lingvistické, aniZ by byly
dostate¢né ukotveny v jazykovém materialu. Jejich formalni ¢i netiplné osvojeni vede k tomu,
Ze predstavuji pouze prazdné ¢i rizné deformované obaly. V kone¢ném disledku v tradi¢nim
mluvnickém vyuéovani vznikaji paralelni pojeti (srov. Skoda & Doulik, 2011, s. 149): poznatky
0 jazyku jsou nabyvany pro Skolu, pfi redlném uzivani jazyka v kazdodenni komunikacni praxi
dominuji vlastni komunika¢ni zkuSenost a ptirozeny jazykovy vyvoj.

Jako ukéazku pouZijme vyukovou situaci ze 4. ro¢niku (viz ukézka 11), jejimZ obsahem
je uréovani slovnich druhti a gramatickych kategorii ve vété jednoduché. Tento postup lze
povazovat za zcela prototypicky, tradi¢ni.

3 Kontaktovy vyraz jo nezapoditavam.
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Ukézka 11. Vyukovd situace ze 4. rocniku ZS: urcovani slovnich druhii a gramatickych kategorii ve vété Na sténé
visely obrazy a fotografie.

U: Tak, prosim pékné, zaéneme tou dalSi vétou. A napiste malym islickem nad vSechna slova té véty, o jaky slovni
druh se jednd. ChviliCku pracujte sami, pak si to zkontrolujeme.

Z: A jaka véta?

U: Na sténé visely obrazy a fotografie. Takze Cislicko nad kazdé slovo, co to je za slovni druh.

U: Tak, ukazujte na prstech ruky, co je to za slovni druh. Na? Co je na? Olgo, co to je za slovni druh?

U: No, dobfe to ukazujes$ a je to co?

Z: Predlozka.

U: No, skoro to vypada, jako kdybys to okoukala od ostatnich, kdyz nevi$, co to je. Dllezité je, abyste znali nazev
toho slovniho druhu, teprve potom to €islo uplatiujte. Takze pfedlozka. Sténé? Co za slovni druh?

: Hm, podstatné jméno, rodu?

: Ta sténa, rodu Zenského.

: Hm, Cisla?

: Jednotného.

: Pad? Ukazte mi vSichni pad na prstech. Na sténé? Viktore, zeptej se nahlas, jaka je to padova otédzka?

Ta sténa.

: Hm, ta sténa. A kdyz mas na sténé, tak se zeptej na...?

Cem?

Sesty.

: Sesty pad, vyborné. Visely, slovni druh je, Miriam, nahlas?

Sloveso.

: TakZe ho vSichni mate vinovkou podtrzené. Tak, obrazy, Bronislave?
: Obrazy jsou podstatna jména.

: Rodu?

: Rodu muzského.

: Jakého, Regino?

: Nezivotného.

: Hm, v kterém padé, ukazte mi vSichni na prstech ruky, ktery je to pad. Druhy pad, Marceli?
Prvni pad.

: Prvni. KdyZ je to v prvnim padé, tak je to co?

. Je to podmét.

: A - co je za slovni druh? Jindfisko?

: PredloZka.

: Predlozka?

Spojka.

: No, co spojuje, Véro?

Z: Obrazy a fotografie.

U: Vyborné. Fotografie jsou..., Libéno? Nékolikanasobny podmét. Sloveso jsme si fikali, Ze je teda viseli. Bude tam
tedy nékde &arka?

Z: Ne.

U: Nebude. EvZene, dal$i vétu.

Z: Pani ugitelko, a to jsou pfidavna jména? Co to délame viastn&?
(F24)

KCNC NC C S NCNC NC N NCC NN N NCC NC N

Identifikace slovnich druhti a nasledné uréovani gramatickych kategorii toho typu, jak
je znazorfiuje ukazka 11, se v tradiénim mluvnickém vyuéovani vyskytuje jiz od 1. stupné ZS
a pokraCuje i na stupeni 2. a 3, a to pfesto, ze ,,mechanickym zafazovanim slov k slovnim
druhim se nepodporuje mySlenkovd operace kategorizace, slovnédruhova cviceni jsou
samoucelnym grupovanim slov do skupin a vyucovani morfologie ma raz formalnosti*
(Liptakova et al., 2011, s. 355). Podobné¢ je to s ur€ovanim gramatickych kategorii, které pro
rodilého mluvéiho ve 4. roéniku ZS (i dale) postrada smysl. Formalismus vyuky se zde
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projevuje mj. v tom, Ze ucitelka ztotoznuje tvar 1. padu a vétny ¢len podmét. Takové tvrzeni je
nejenze nespravné (srov. Karlik, Nekula, & Rusinova, 2003, s. 414n.), ale piedevs$im jeho
vysledkem je pouze zmechanizované urCovani podmétu dle formy namisto skute¢ného
uvazovani o struktufe véty a vyznamu jednotlivych vétnych cleni. Omezeni vyuky matefstiny
na osvojovani metajazyka mize mit vyznam pro uceni se cizim jazyklim, ale bez dal§iho
piesahu pro rodilého mluv¢iho realné piedstavuje pouze cviceni z lingvistiky.

Kategorizace riiznych jevii méa vyznam z hlediska rozvoje kognitivnich schopnosti zak.
Je ale namisté polozit si otazku, pro¢ se z této zakladni myslenkové operace V tradi¢nim
mluvnickém vyucovani (uréovani slovnich druhti, vétnych ¢lenti, mluvnickych kategorii atd.)
stal pouze pamétny dril. Na zac¢atku byla jist¢ potfeba zaky naucit jazykové jevy identifikovat
a tfidit. Ve snaze najit co nejefektivnéjsi zpisob cviceni vsak dosli ucitelé bohuzel az k tomu,
co vidime dnes — to podstatné, tedy zvladani procesu kategorizace, se vytratilo ve prospéch
formalniho nalepkovéni, jehoz smysl zak ani nemuize postihnout a mnohdy jej tézko hleda
1 ucitel. Tim se v konetném duasledku stava tradicni mluvnické vyucovani v podstaté
nepotiebné, minimalné v o€ich zaka a z hlediska jeho komunikacnich i kognitivnich potieb.

Je ale nutné odlisit pojem od terminu. Napt. Weaver(ova) (1996) nabada k disledné
uvazlivosti pii zavadéni termint do vyuky a peclivému promysleni, které terminy jsou skutecné
nutné (pro porozuméni obsahu a dorozuméni se o ném; srov. téz Stépanik, 2019c). To
neznamenad, Ze se ve vyuce nemaji objevovat jazykové pojmy — jen je otdzka, zda vSechny
museji ve vyuce rovnéZ vystupovat jako terminy. ,,U mnoha mluvnickych terminti dostacuje
receptivni kompetence. To znamena, ze zaci potfebuji rozumét, na co ucitel poukazuje (,,what
the teacher is referring to* — s. 145), ale nepotiebuji ovladat terminy natolik, Ze by je sami
uzivali“ (Weaver, 1996, s. 144-145). Pokud je terminologie zavadéna, mélo by sni byt
zachéazeno piirozené jako s kterymikoliv jinymi nazvy, vzdy ve spojeni s konkrétnim ptikladem
a bez ovérovani znalosti termind a jejich definic (Ktakdéwna, 2016, s. 133—134). M¢éla by vzdy
byt volena s cilem usnadnit zakiim porozuméni ucivu, jez v kone¢ném disledku vede ke
zlepSeni komunikacni kompetence zakt. V praxi je tak nevyhnutelné vyucovat terminologii
vV komunikatu, jako soucast komunikace a rozvoje komunikacnich dovednosti (srov. Weaver,
1996, s. 145). Jedin¢ tak mohou byt terminy skute¢né naplnény pojmy a slouzit jako fixace
pojmi. V otazce metajazyka je rovnéz na misté diferenciace miry zvladnuti terminti s ohledem
na individualni charakteristiky zaki, coz je pfistup vyhodny jak pro slabsi Zaky nebo Zaky se
specidlné vzdélavacimi potfebami (srov. Eliaskova, 2019), tak i pro ty, ktefi maji mimofadné
piedpoklady.

Tento zpiisob prace aplikuji napf. autofi koncepce vyuky polstiny jako matefského
jazyka s nazvem To lubie!® (téz série stejnojmennych udebnic). Trvaji na ovladnuti malého
souboru zcela zakladni terminologie®® u vsech Zakid, ostatni terminy pak ucitel uziva vzdy
vV soubéZzné aplikaci na konkrétni jazykovy materidl, takZe jsou vZdy naplnény konkrétnim
obsahem. U¢itel terminologii uplatiiuje, posiluje jeji znalost, ale pfedev$im podporuje chapani
pojmu (zavrSeného terminem) a nevyzaduje aktivni osvojeni veSkeré terminologie a jeji aktivni
uzivani. Disledkem je, Ze Zaci, kteti terminy neovladaji, mohou i tak pfi feSeni ucebnich tloh
uspét (v koncepci To lubig! vzdy propojujicich jazykovou tlohu s komunikaci), protoze mohou
pracovat s extenzi pojmu. Ucitel terminologii pouZziva tak, ze Si zaci zakladni terminy osvojuji
jaksi samovolné praveé tim, ze se v hodinach urcita suma zakladnich termini neustale opakuje.

35 Osobné jsem ji mé&l moznost observovat v hodinach K. Wiatra, ktery vyu&uje ve 12. integrované zakladni $kole
Janusze Korczaka v Krakové, nebo M. Szymanské v 50. zakladni $kole Wiodzimierza Tetmajera tamtéz.

3 Inspirativni pro vymezeni zékladni terminologie jsou jiz zminéné Hesldre Skolské jazykovédné terminologie
nebo druha ptiloha anglického kurikula (English — Appendix 2: Vocabulary, grammar and punctuation —
dostupné online na
<https://assets.publishing.service.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/335190/Engli
sh_Appendix_2_- Vocabulary_grammar_and_punctuation.pdf>; cit. 25. 6. 2019), ktera obsahuje soupis zcela
zakladnich termind, jejichz zvladnuti se o¢ekava vsemi zaky.
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Koncepce pocita s tim, ze si bazi zakladnich termind ¢ast zakl osvoji aktivné, ¢ast pasivné
a mala ¢ast si ji neosvoji viibec — pro tuto skupinu by ale beztak nemély vzhledem k omezenym
kognitivnim moznostem zaku realny uzitek, i kdyby si je tito zaci zapamatovali. V praxi vyuky
to znamend, ze vychodiskem ucitele pfi vytvareni a zadavani uloh neni problém jazykovy
(lingvisticky fenomén) a zadani tlohy neni formulovano metajazykem (napt. priviastek — uzijte
priviastky), ale vyuziti daného jevu v komunikaci (napi. priviastek — Pro ucely dopadeni
pachatele policii co nejpresneji popiste muze, kterého jste véera videéli krast v samoobsluze.).

Opakovan¢ se v historii didaktiky Cestiny objevil pozadavek, aby vyuka respektovala
funkéni rozvrstveni jazykovych ttvart (srov. napi. Cechova & Styblik, 1998, s. 7). Spisovna
cestina predstavuje dillezitou hodnotu v komunikaci a ma ve Skole své nezastupitelné misto
(srov. Cechova & Styblik, 1998, s. 10; Sebesta, 2001). Avsak i ona ma své specifické funkce,
stejné jako jiné utvary Cestiny, resp. kody, s nimiz Zaci ptichazeji do skoly.

Ackoliv vzdy byla zdlraziiovana role ucitele jako vzoru jazykové kultury ve spolecnosti
i dulezitétho modelu pro své zaky (za viechny piedevsim Smilauer, 1968/1969), vyzkumy
Skolské komunikace v hodinach ¢eského jazyka ukazuji, Ze jazykova kultura ¢eStinafi je velmi
riznd. V podstaté se pohybuje na ose mezi dvéma poly: na jedné strané Cestinafi, ktefi se svym
zakim snazi ,,pfiblizit” tim, Ze na jazykovou kulturu rezignuji, na druhé stran¢ ceStinafi, ktefi
vyzaduji spisovnost za kazdou cenu a drzi se skolské jazykové normy, tj. ,,uciteli prosazovaného
pro skolu a vyuku upraveného jazykového uzu, oprosténého od dobovych i mluvenostnich
rysu® (Svobodova, 2003, s. 97), a nékdy piechazeji az K jakési umélé podobé cestiny,
K hyperkorektnosti ve Skolském pojeti (Svobodova, 2003, s. 56; srov. téZ Cechova, 1995, ktera
hovoti o protikladném postoji ke spisovnému vyjadfovani ve skolni komunikaci). Spisovnost
je v takovém piipadé pojimana jako absolutni. Extrém pak piedstavuji uéitelé, ktefi spisovnost
ostentativné odmitaji nebo ji viibec neovladaji — i s takovymi jsem se pii piiprave ucitelt nebo
V praxi vyjimecné setkal.

,»Vyzkumy rizného typu dolozily, ze skola vede zaky i v ustnim projevu k takovému
typu vyjadfovani, které je ptiznacné pro projev pisemny, nezdvisly na kontextu a formalni: zada
vysokou miru explicitnosti, mimo jiné v ¢asovych a prostorovych udajich, vysokou miru
syntaktické komplexnosti, vysokou miru formalnosti a pfijiméani jen minimalnich pfedpokladii
o spole¢né sdilenych znalostech” (Sebesta, 2005, s. 50). To se nasledné projevuje v hodnoceni
projevi zakili a promitd se do textl jazykovych ucebnich tloh (ve vyuce, ucebnicich
i standardizovanych testech); jak dokladda Smejkalovd (2018) na piikladech ze
standardizovanych testli, v mnohych pfetrvava historizujici princip, ¢imz Skolska ceStina
ziskava ,,charakter umélého/modelového jazyka se silnymi archaizujicimi prvky* (Smejkalova,
2018, s. 325).

Na funk¢ni respekt vii¢i vsem utvarim naseho narodniho jazyka ve Skolni komunikaci
a vedeni zakt k nému upozornila Cechova (1995, s. 41): ,,Forma komunikace ugitel — zak by
nemeéla byt zcela unifikovand, vedena nediferencovanym spisovnym jazykem, méla by se
realizovat na zakladé spisovném, avSak piiméfené diferencované podle komunikacnich
podminek a sledovaného zaméru.” Ze se tak (vice nez 0 20 let pozdgji) nedgje ani ve vyuce
cestiny, dosvédcuji nasledujici vybrané ukazky z transkriptd vyucovacich hodin:

Ukézka 12. Sloveso pomogit ve vyuce v 6. rocniku ZS.

Z7: (smich, Irma se nakléni z lavice a dévé uditelce najevo, Ze svou vétu chce predist také)
U: To je tamta véta, ta posledni, ze jo? (smich)

Z7: (smich, 10s)

U: Tak, ale je to originélni opét.

Z: Amizu to fict, Ze jo? (prosebné)

U: Tak, Irmo, prosim.

Z: Jupi! Zahrada. N&$ pes pomodil nasi zahradu z kartonu.
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Z7+U: (smich, 4s)

U: Tak, Irmo, vyborné, je to dobfe, ale pfisté vynechame takovy slovo jako mocit a podobng, jo?
ZZ: (smich)

U: Tak, dobre, dobre.

(G16)

Ukézka 13. Tvar policajti a doktoii ve vyuce ve 4. rocniku ZS.

U: Pfeloz a posli. Budeme zatim psat jen kratké véty, k t&m delSim se propracujem, takze tedko zaneme psat
novou vétu. Tak co, uz jste to vymysleli? (6s) Tak, dalSi véta bude zase zacinat velkym pismenem a vymyslite
nékoho, Aakého bud Femeslinika, nebo néjaké povolani, ano? A zase to musi byt jméno té osoby v prvnim padé
mnozného Cisla. Takze tfeba ucitelky.

Z: Policajti

U: Policajti... Policisté rozhodné radSi piSeme, mame Cesky jazyk, tak zkusime spisovné.

Z: Ale ja bych...

U: NemUzes$, prosté néjaka povolani.

Z: A doktofi miizou?

U: Ano. Velké pismeno. Tak. Zaroluji a poSlu dal.

(B1)

Ukaézka 14. Adjektivum zakoncené obecnéceskou koncovkou -€j v 7. rocniku ZS.
Z: Kdyz dnes ptjdu ven, budu provétraney.

U: Dobre, ale je to nespisovny, jo?

Z: Kdyz dnes ptjdu ven, budu se citit lip.

U: Dobfe, staci. Procvicili jsme se a ted se pustime do cvieni v uéebnici.
(E36)

Ukazka 15. Tvar lidi ve vyuce syntaxe ve 4. rocniku ZS.
U: Tak, tfeti obrazek. Radovane.

Z: Na lodi pluli fidi

U: A zkus to trochu hez¢i udélat. Kdo tam plul?

Z: Lidi

U: Lidi? Dalo by se to fict spisovnéji?

Z: Lidé.

U: Lidé, ano. Lidé pluli, jo? Jaké i ma$ na konci, Radovane?
Z: M&Kky.

U: Ano. Leontyno, tvoji vétu.

(B36)

Ukéazka 12 zachycuje ucebni Ulohu, kdy Zaci maji vymyslet vlastni piiklady vét
s ptivlastkem shodnym a neshodnym. Ucitelka obchazi tfidu a kontroluje praci zakd, ptiklad
zakyné Irmy zaznamenala v sesité, proto vi, ktery ptiklad chce Irma t¥id& prezentovat. Zakyng&
splnila tikol, za coz ji ucitelka chvali, ale vytyka ji sloveso pomocit, které povazuje za nevhodné.
Dle Slovniku spisovné cestiny je ptitom slovo pomocit bezptiznakové (Internetova jazykova
prirucka uvadi ptiklad mocit na verejnosti je zakazano, jenz je mozné V urcitém kontextu
povazovat za komunikat institucionalni, tedy ze sféry komunika¢né formalni). Z hlediska
spisovnosti proto neni ziejmé, z jakého divodu ma uclitelka k uzitému slovesu vyhrady,
kontextualizace ptikladu chybi.

V ukazce 13 ucitelka vhodné reaguje na nespisovné (a Vjistém kontextu také
expresivni) slovo policajt, bohuzel je vsak jen piepisuje na spisovné slovo policista
s argumentem, ze ,,mame cesky jazyk, tak zkusime spisovné“. Takovy postup je vSak
nedostacujici, ma-li u zaka dojit k porozuméni, pro¢ ho ucitelka opravila, a zméné v jeho
registru. Nekonzistentni je, ze slovo doktor pro oznaceni profese 1ékatfe ucitelka akceptuje,
ptitom vSak jde 0 vyraz na jiné stylové roviné nez slovo policista. Kontextualizace piikladu
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opét chybi. Navic ucitelka nereaguje na pochybnou informaéni hodnotu sdéleni (zahrada
z kartonu).

Nekonzistentnost a ptepisovani tvart z divodu nespisovnosti pozorujeme také v ukazce
14 (k nesystematicnosti korekci nespisovnosti ze strany ucitel srov. téz Sojka, 2014/2015).
Ucitelka odmita tvar provetranej, sama vSak zahy pouzije nespisovnou koncovku. Na
nedostatek pouze upozoriiuje a tvar oznacuje za nespisovny, piic¢emz opet neuvadi explicitni
divod, pro¢ je dany tvar zadkovi vytykan. Tentyz problém dosvédcuje ukazka 15. Potvrzuji se
zjisténi Svobodové (2003, s. 26), ze ,,spisovny tvar slohové honosnéjsi, noblesnéjsi je
povysovan na jediny mozny (spisovny), kdezto jen ,,obycejny*, bézny spisovny tvar nebo vyraz
je odmitan jako nespisovny*®’, aniz by tuto skute¢nost uditelé jakkoliv ve vyuce dale
reflektovali.

Jak ukazuji vySe uvedené uryvky z autentické Skolské komunikace, Vv tradi¢nim
mluvnickém vyucovani ¢estiny je pozadavek spisovnosti odiivodinovan bud’ tim, Ze jde o vyuku
ceského jazyka, tudiz motivaci k uzivani spisovné ¢estiny ma byt vnéjsi okolnost dana formalni
autoritou skolniho vyucovani Cestiny, pfip. neni zdlivodilovana viibec a zéci k ni jsou vedeni
bez jakékoliv kontextualizace ¢i funkéniho ukotveni. Vyucovani tak nabyva preskriptivniho
charakteru a spisovnost se stavd pouze formalni zalezitosti. Stfet Skolniho a mimoskolniho
prostfedi nastava v okamziku, kdy do vyuky vstoupi vlastni (nespisovny) kod zakt. Ucitelé ho
mnohdy piepisuji svymi variantami, ¢i dokonce pokaranim, aniz by to zdkim jakkoliv
zdvodnili, ptip. je vystavili situaci, kdy si Zaci uvédomi rozvrstveni jazyka a funkcnost
jednotlivych vrstev.3® 3 Tim se ovem prohlubuje rozpor mezi §kolskou &estinou a vyvojovou
dynamikou soucasného jazyka a spisovna Cestina (ve Skolském pojeti) se stava formou se
znaéné omezenym vyuzitim z hlediska komunikac¢nich potieb zakt (srov. Smejkalova, 2018).
Ucitelé si kladou za cil, aby naucili zaky psat a mluvit formalné spravné, ale zapominaji, ze by
také méeli zaky naucit jazyk vyuzivat primarné jako komunikacni prostiedek, dale jako néstroj
kritického a tvofivého mysleni a téZ jako krasnou hodnotu (dle Stary, 2014/2015, s. 28).

Do zna¢né miry zde — jako i v mnohych dal$ich zkoumanych vyukovych situacich —
rozhodujici roli sehrava rozsah oborovych znalosti uciteld, tj. znalost obsahu (subject matter
content knowledge — Shulman). U problému, jenz demonstruji ukazky 12—15 muze jit o to, ze

37 Tvar lidi je stylové niZe nez tvar lidé, ale jako hovorovy patfi ke spisovnym jazykovym prostiedkiim. Stupfiovani
adjektiva spisovny (,,Dalo by se to fict spisovnéji®) neni mozné. Zda se tedy, Ze v mySleni ucitelky kategorie
stylové platnosti vyrazu funguje problematicky — ucitelka nevidi propojeni formy a stylu. V uvazovani uéitelky
pozorujeme oddéleni mluvnické a komunikaéni slozky. Zadani i feSeni tak odporuji podstaté problému.

38 Funkénost jazykovych variet na konkrétnim piikladu demonstruje Cmejrkova (2019a, s. 323n.). Ukazuje, jak
pokarani za nespisovnost projevu, aé v dané komunikaéni situaci plné funkéni (v piispévku S. Cmejrkové
komunikaéni zamér zpovidanych hercti sdélit niterné zazitky a zkuSenosti v bezprostiedni a sdilné atmosfére,
aviak ve vysilani Ceského rozhlasu), a vynuceny piechod do spisovné estiny miize zménit smysl a vyznéni
komunikace i jeji téma.

Pro praci ucitele je toto poznani zasadni predevsim ve chvili, kdy ve svych mluvenych ¢i psanych projevech zaci
sde€luji své pocity, napliluji svou touhu po sebevyjadieni, uplatiuji svou kreativitu. Kdyz vyu€uji novou skupinu
zaku ve 4. ro¢niku, prili§ casto byvam ve své ucitelské praxi na stfedni Skole vystaven otazce, zda musi byt dana
prace psana spisovnym jazykem. Tato velmi frekventovana otazka svéd¢i o tom, ze vyucovani ¢estiny nebylo
schopno ani zakiim na konci stfedoSkolskych studii zprostiedkovat funkénost variet CeStiny, resp. ze u zakl
vytvoftila paralelni pojeti jazykovych variet — varieta vlastniho kédu pro Zivot a varieta spisovného kodu pro skolu.
Ke skute¢nému pochopeni problematiky spisovnosti a nespisovnosti, docenéni role kodu v komunikaci
a predevsim aktivnimu uzivani znalosti z této oblasti dochazi jen velmi omezeng, spiSe nevédome.

¥ 7e zaci-rodili mluvéi jsou schopni rozliit spisovné a nespisovné tvary, prokazuje ve své studii P. Sojka
(2016/2017). Na vzorku 724 zaku 2. stupné Sesti prazskych zakladnich $kol autor zkoumal, do jaké miry jsou zaci
schopni vyhledat morfologicky nespisovné tvary a nahradit je tvary spisovnymi (kodifikovanymi). Zjistil, Ze zaci
identifikuji nespisovné tvary ,pomérné uspesné* (ibid., s. 82), pficemz relativné nejnizsi uspésnosti dosahuji
u téch tvart, jez se jevi jako znacn€ progresivni, a u nichZ proto nelze vyloucit budouci zarazeni do spisovného
jazyka.

34



ucitelé nedisponuji znalosti celé spisovné normy; pfi vyuce jinych jevii nevidi vyznam a funkci
daného uciva. Bé€zna vyuka je zna¢né dynamicka, ucitelé museji rychle reagovat a nemohou
vse v daném okamziku kontrolovat v odbornych zdrojich. Potfeba pevnych oborovych znalosti
se tim zasadné zvyraznuje.

Klicovou tulohu vtomto ohledu sehrava oborové vzdélavani (budoucich) uciteld.
Bohuzel 1ze v posledni dobé pozorovat, a to nejen v didaktice ¢estiny, intenzivni tlak na to, aby
vzdélavani (budoucich) uciteld tihlo k vyrazné preferenci didaktické, dle nékterych predstav
dokonce pouze jakési metodické pripravy namisto pripravy v oboru. Snizovani kvality vyuky
zpusobené obsahovym vyprazdiiovanim se vSak stavd aktudlnim tématem nasi Skoly
i soucasného transdisciplinarné didaktického vyzkumu (srov. kap. 2.6). Z toho pro vzdélavani
(budoucich) ucitelit vyplyva jednoznacny imperativ: oborova a didakticka priprava uciteli
museji jit ruku v ruce — vynikajici ucitel totiz neni jen excelentni didaktik, ale téz vysoce
vzdélany odbornik ve svém oboru (a vyzrdld osobnost — srov. komplexni
a nepiekonatelny Smilauertiv Profil cestindre; Smilauer, 1968/1969).

2.2 Dopady tradice na praxi vyuky a jeji vysledky

Jak dosvédcuji vyse uvedené vyukové situace (a také ty analyzované v praktické Casti
této prace), tradiéni pojeti vyucovani Cesting, pietrvavajici v nasi Skole, lze oznacit jako
logicko-gramatické. Prakticky se projevuje jako transmise filologického (formalné-
gramatického) popisu jazyka (v anglicky psané literatufe se oznacuje jako traditional school
grammar — srov. napt. Weaver, 1996, nebo Myhill, 2005). Uzivam pro né oznaceni tradicni
mluvnické vyucovani. Nocon(ovd) dany model oznacuje jako systémoveé-gramaticky (Nocon,
2010a, s. 28) nebo téz gramaticko-normativni (Nocon, 2018, s. 115; 2019).

Tradi¢ni mluvnické vyucovani ma metodologické zaklady v tradicni (gebauerovské)
lingvistice, u¢ebni prostredi je tedy utvareno obsahem i metodami lingvistiky. Cilem vyuky je
transfer lingvistickych poznatkl, vyucuji se pojmy, definice a terminy, aplikace poznatki
spociva predev§im ve vyuzivani lingvistického poznani pfi analyze izolovanych jazykovych
struktur (Nocon, 20103, s. 28-29). Piedpoklada se, Ze ,,tyto védomosti se budou automaticky
(implicitn€) prevadét do komunikac¢né-jazykového fungovani zaka* (ibid., s. 28), pfip. se
v eské tradici Gasto argumentuje tim, Ze poznani systému jazyka rozviji zikovo mysleni.*
Jazykova vyjadieni se posuzuji pfedev§im z formalniho hlediska bez ohledu na komunikacéni
kontext.

Tradiéni model mluvnického vyuovani na ZS (mam zde na mysli stavajici
vét§inovou praxi vyuky)*! je moZné postihnout nasledujicimi charakteristikami (dle
Stépanik, 2019b):

» Ucivo odrazi védeckou strukturu lingvistiky jako matefského oboru §kolniho pfedmétu,
zékladnim vychodiskem pro uspofadani uciva jsou jednotlivé strukturdlni jazykové
discipliny (langue).

*  Primarné sledovany cil je cil formalné-poznavaci.

* Osvojované znalosti maji terminologicko-defini¢ni povahu.

40 Posledné jmenovany argument miize byt pravdivy, avSak pouze za podminky, Ze je jazykova vyuka vhodné
uchopena — srov. dale. Tradi¢ni mluvnické vyucovani k rozvoji mysleni zaka vede velmi omezené a jednostranné,
nékdy nevede vibec, coz dokazuji analyzy v této knize.

41 Samoziejmé piiznavam rozriznénost piistupii ve Skolach napfic republikou a jsem si védom, Ze existuji priklady
praxe, jez je odlisna od stavu popsaného v této knize. Zde popisuji vétSinovy obraz vyuky, k cemuz mé opraviuje
nejen vyzkum, jehoz vysledky zde uvadim, ale také dlouhodoby pohyb v praxi v riiznych zakladnich a stéednich
Skolach a pozorovani vyuky.
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* K osvojovani metajazyka dochazi spiSe pro metajazyk sam, nez ze by mél néjaké dalsi
vyuziti.

* Primarnim postupem je dedukce a metoda analyticko-syntetickd; jazykové jevy ve
vyuce funguji jako abstrakce, aniz by byly zasazeny do komunika¢niho kontextu.

* Hlavni didaktickou strategii je frontalni vyucovani a tradi¢ni transmisivné-instruktivni
model fizeni u€ebnich ¢innosti zak.

* U poznatkli se nehledd jejich funkce v komunikaci, v poznavani jazyka absentuje
pragmaticko-sémanticky a obecné komunika¢ni presah.

Tradi¢ni mluvnické vyucovani je siln€ preskriptivni (zoto je spravné — toto je nespravné,
musi se mluvit / psat takto a jinak ne) az formalné-deskriptivni (je to tak a tak) a ma za nasledek
asociovani jakychkoliv jazykovych pravidel s pfedstavou chyby a (ne)spravnosti, celkové ma
spise negativni konotace (srov. Myhill, 2005, s. 78).%?

K funkcionalizaci znalosti dochazi velmi omezené a aplikace miti do sféry faktickych
¢i konceptualnich znalosti (pfedevsim identifikace a pojmenovani dané¢ho jevu, zapamatovani
si terminologie, znalost klasifikaci, kategorii ¢i teorii), ¢imz v dimenzi znalosti i kognitivnich
procesu zustava Vv nizsich patrech kognitivni naro¢nosti (srov. Anderson & Krathwohl, 2001).
Plati to, co ve svém modelu postihuje A. Wijnands(ova) (s. 40): vyuka se pohybuje v zdkladnich
stadiich rozvoje reflektivnich i1 kognitivnich funkci (pfedevsim piedreflektivni uroveii a tiroven
sbéru poznatkil) a pouze vyjimecné pokroc¢i do vyssich pater. Pravé proto lze fici, ze moznosti
tradi¢niho mluvnického vyucovani jsou v oblasti rozvoje mysleni Zdka omezené a jednostranné.

Vyuka jazyka pojimana jako systém jazykovych pravidel nabyva ptfedstavy chyby,
(ne)spravnosti, C¢ehosi negativniho, preskriptivniho, v ¢eském prostiedi (ne)spisovného,
protoze v ¢eském prostiedi je spravnost tradicné spjata se spisovnosti. Jazyk je vniman jako
cosi statického, estina je percipovana jako naroéna a rigidni (srov. napt. Smejkalova, 2018).43
Ackoliv je koncept jazykové spravmosti sporny a jeho pojeti je znacné rozriznéné
(srov. Nebeska, 2017), ve skole se s nim mnohdy pracuje, jako kdyby jeho hranice byly ostré.

Z uvedeného vyplyva, ze ptivlastek tradicni v pojmu tradicni mluvnické vyucovani lze
chépat jak ve smyslu didaktickém (zpusob didaktického zprosttedkovani uciva zaktim), tak také
obsahovém (zalozeni vyuky na tradi¢ni soustavé mluvnického poznani, tj. zakladnich
disciplinach strukturni lingvistiky).

Takovy zplisob vyuky mé dalekosahlé disledky, jejichZ souvislosti a §itka 1 hloubka
nejsou vétsinou docenény. Mam zde na mysli zpochybnéni zakova jazykového sebevédomi
(Dolnik, 2003), resp. zdkovy komunikacni jistoty (Prouzova, 2010, s. 52).

S nabyvanim jazyka kazdy mluvéi rovnéz nabyva urcitého jazykového sebevédomi,
tj. jazykovych a metajazykovych reakci vyvolanych tlakem na uZzivatele jazyka pfi uplatiiovani
jazykového védomi (Dolnik, 2003, s. 2), jinymi slovy ,,jistotu v jazykovém a metajazykovém
chovani, kterd zavisi na sebereflexi ve vztahu k ovladani jazyka, na vnimani hodnoty jazyka

42 Fungovani jazyka je pak uZivateli vnimano jako pfili§ slozité, fosilni, t&zko pouZitelné. Jak doklada
K. Smejkalova (2018, s. 100), jazykovédci jsou nekterymi uzivateli vidéni jako ,,jazykovi mloci* a CeStina jako
jazyk ,,pfemoudrelych jazykoveédctu“.

43 Potvrzuje to vypovéd jednoho z ugiteldi ve vyzkumu Dvoraka, Starého, & Urbéanka (2015, s. 121): ,,Matika je
vlastné nesmirné logicka a jednoduch4, a ¢eitina je pro né (Z4ky — pozn. S. S.) hrozné slozita. U matiky jim to jde,
tak to jste vid&l, tam to svisti. Cestina uz je vétsi dfina, protoze tam se opravdu musi dbat, vidél jste ,.dvouch*
(smich), ,,dvoum* a podobné, tam se musi velice disledné, ale sam vidite, jak oni jsou na to nezrali, Ze ten jejich
mozecek to porad nebere, dneska se mluvi velmi nespisovné, a protoze i herci mluvi pocesténé anglické vyrazy,
tak oni spravné (kurziva S. S.) vyrazy viibec neznaji. Mé se ptaji, co to je ves. Kdyz d&lame vyjmenovana slova,
tak prvni moje véta je, piectéte si to a feknéte mi, kterym sloviim nerozumite. Budete se divit, oni nerozumi
vetsing.*

36



a na presvédéeni o imunité jazyka** (ibid., s. 6). Uzivani jazyka je izce spojeno s pocitem

totoznosti a sebeuvédomeéni Cloveka, piicemz potieby kladného sebehodnoceni, sebeucty,
seberealizace predstavuji jedny ze zakladnich lidskych potieb (Cap, 1993, s. 84—85). Formovéni
koncepce jd probiha od raného détstvi v socialni interakci s 0sobami a skupinami nejblizsiho
spolecenského prostiedi (ibid., s. 348). Protoze rodina, nejblizsi pratelé a ucitelé predstavuji pro
zésadné determinuji formovani sebeobrazu a sebehodnoceni ditéte (srov. ibid.). ,,To vsak
piedpokladéa u dospélych kladny emocni vztah k ditéti, porozuméni pro né, trpélivost, urcité
vychovné zkusenosti. Rodice, ucitelé a dalsi dospéli vSak casto zdaraziuji spiSe chyby
a nezdary ditéte, jeho nezpUsobilosti, nekompetentnost; tim mu ztézuji, az znemoznuji
pfiméfené sebepoznani a sebehodnoceni® (ibid.).

Jazykové sebevédomi reprezentuje vyznamnou soucast sebeobrazu a sebehodnoceni
jedince. Reflexe a hodnoceni vlastniho jazykového védomi (tj. uzivani jazyka v komunikaci)
se odrazi v urovni jazykového sebevédomi (Dolnik, 2003, s. 2).*° Nejistota pii uZivani jazyka
plyne z povahy jazykového systému (napf. dubletni tvary, paronyma, piechody sloves mezi
slovesnymi tfidami, problémy jmenného rodu atd.), k naruSeni jazykového sebevédomi vSak
muze vést i nevhodné pojaté jazykové vyucovani, které sice sméiuje ke zdokonaleni
jazykového védomi uzivateld jazyka a kultivovani jejich jazykovych dovednosti, av§ak svym
preskriptivnim, formalnim a tradiéné kritickym ptistupem ,,celkové piisobi proti reprodukci
normalniho jazykového sebevédomi* (Dolnik, 2003, s. 11), ¢imz ho podryva.

»Narusené prirozené jazykové sebevédomi si vyzaduje oporu (jazykové ,tutorstvi®)
a zabranuje tomu, aby uZzivatel vnimal sebe jako rovnocenného ¢lena jazykového spolecenstvi,
ktery spolu s ostatnimi ¢leny ,,rozhoduje® o vlastnim jazyku. V jazykové praxi se tato zavislost
projevuje Vv jazykovopsychickém napéti (,, Co zase reknu/napisu Spatné? “)*®, které omezuje
normdlni uplatnéni jazykovych prostfedkli individudlniho jazykového védomi, jakoz
I V pasivnim, ba ,,pokorném* piijimani kritiky bez vyvijeni usili o reflexi svého jazykového
vytvoru‘ (Dolnik, 2003, s. 11-12; srov. téz Smith, Cheville, & Hillocks, 2006). Krom¢ toho ma
naruSené piirozené jazykové sebevédomi také za nésledek ,,otupeni [...] (prozivaného) vztahu

4 Tim ma4 autor na mysli asimilaéné-akomodaéni rovnovéhu jazykového systému a pruznost a stabilitu jazykového
normy.

%5 Jako piiklad uved’'me vyukovou situaci, jiz byla svédkem G. Babusova. Ugitelka ve 4. roéniku ZS zadala zakaim,
aby navrhli slova s ptedponami ¢i piiponami k zakladu let. Jeden z Zaki navrhl slovo prediet, které ucitelka zprvu
zamitla s tim, ze takové slovo neexistuje. Kdyz vSak zpozorovala nesouhlasnou reakci hospitujici Babusové,
pozadala zaka o vysvétleni vyznamu daného slova. Zak navrhl hned dva: bud’ se jedna o stav, kdy letadlo ve
vzduchu predleti jiné letadlo, anebo kdy letadlo, které mélo vzlétnout z letisté jako druhé, dostane pokyn z Fidici
véze, aby ,,predletélo” jiné letadlo také ¢ekajici na odlet a vzlétlo jako prvni. Tradi¢ni mluvnické vyucovani
variantu prediet zamitlo jako chybu. Avsak ,,jazykové vytvory tohoto druhu nejsou svédectvim deficitu v ovladani
jazyka, jak se to jevi ze stanoviska klasického systémovolingvistického myslitele, ale manifestovanim pfirozeného
ovladani jazyka, pfi kterém se analogie spojuje i s interpretaci, kterd se opira o fikci a imaginaci® (Dolnik, 2003,
s. 4).

46 S takovymi pochybnostmi se Ize mezi rodilymi mluvéimi SeStiny setkat ¢asto. Zamé&fime-li se viak na $kolni
praxi, diilezitou roli hraje mj. napéti mezi situaci hodnoceného vykonu (zkousky) a pozadavky vychovné-
vzdélavacich cild. Jako typicky piiklad pro vyuku Cestiny lze uvést slohové prace: na jedné strané by méla skolni
vyuka vést k rozvoji jazykové kreativity a piihodné, ale pritom ndpadité stylizace, a tudiz by méla ocenovat
tvoriva, osobita, originalni slohova feseni ve vyjadieni zaki, na druhé strané existuje riziko ,,chyby* ¢i nedostatku
hodnoceni. Zaci proto mohou byt vedeni k jednodus$im a ,,méné riskantnim* fe§enim (srov. napt. nabadani u¢itelt
k vybéru ,,bezpeénych® témat maturitnich slohovych praci — Stépanik, 2018). V takovém pfipadé se méni zptisob
uvazovani o pisemném projevu: ,,Zak nepise ze sebe a pro sebe, ale snazi se vystihnout pfedstavovany vkus toho,
kdo bude jeho praci hodnotit™ (Nocon, 2010b, s. 77). Nocon (ibid.) tento jakysi univerzalni vzorec Skolnich textd
nazyva ,Skolnim stylem pisemnych projevi“ a charakterizuje ho jako malo vyrazny, chudy, omezeny,
konformisticky. ,,Autenticita a individualita nejsou v takové situaci chapany jako hodnota, protoze nejsou
bezpecné” (ibid.). Tento rozpor se poté projevuje také u mluvcich, ktefi jiz Skolu (davno) absolvovali.
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k vlastni jazykové kompetenci, umrtvuje prozivani normalnosti této kompetence”, vede
Kk ,jazykovému pseudosebevédomi® (ibid., s. 12) a zavislosti na autorit¢ (ibid., s. 11).
Dominance formalniho pojeti $kolni vyuky se pak odrazi také ve zplisobu uvazovani Siroké
vefejnosti 0 jazyku a jazykové normé, kterou si bézni uzivatelé jazyka piinase;ji ze skoly.*’

Nevhodné pojata vyuka matetského jazyka tak zptisobuje nejen deficit v dovednostni
a znalostni roviné, ale taktéz poruSeni v roviné afektivni.

Ukazky, které jsem vyse prezentoval, dokladaji problémy tradi¢niho mluvnického
vyucovani Vv nasi Skole: nizkou kognitivni naro¢nost vyuky, dekontextualizaci jazykovych
jevi, formalismus a izolovanost poznani, zaméfeni na lingvistické poznani, diraz na pamétné
osvojeni uciva, absenci jakéhokoliv komunika¢niho ptfesahu, neukotvenost v prekonceptu
a komunikac¢ni zkuSenosti zéka a v dasledku predstava, jako by bylo tfeba zaky-rodilé mluv¢i
cesky naucit, eventudlné preucit. Pfitom ,,neexistuje zadny dikaz, ktery by podpofil tvrzeni, ze
uceni postupuje chronologicky od nauceni se mluvnického konceptu k dovednosti jej uzivat*
(Myhill & Watson, 2014, s. 44).

Kritické nasledky Ize shrnout do nasledujicich bodu:

(1) Chybi opodstatnéni uciva pro zaky i pro mnohé ucitele, neni zdivodnén jeho vybér
vzhledem ke komunikacnim potfebam zakl. Jako zasadni problém se ukazuje absence
motivace K osvojeni uciva, tradi¢ni mluvnické vyucovani vede k naruseni jazykového
sebevédomi zaka;

(2) Vyuka mluvnici ¢i jednotlivym jazykovym jevim je zafazovana nevhodné vzhledem
k véku zak, ¢asto neodpovida jejich aktualni kognitivni vyspélosti;

(3) Ucivo je atomizovano a nedochazi k propojeni jednotlivych poznatkd o jazykovych
jevech v porozuméni jazyka jako systému s urCitou funkci; aplikace poznatki je
zmechanizovand, formalni, bez skute¢ného porozumeéni,

(4) Néekteré vyukové metody jsou pouzivany nevhodné, formalng, vedou k mechanickému
osvojovani uciva;

(5) Tradi¢ni praxe vyuCovani mluvnici postrada sémanticko-pragmaticky piistup
a nezaméfuje se na funkéni vyuziti jazykovych poznatkli v komunikacni praxi
(St&panik, 2019b).

Takovy zpisob vyuky nejenze nepfinasi zadné zasadni efekty pro rozvoj kognice zaka
privodnim diasledkem je pocit odtrzenosti vyuky c¢estiny od komunikacnich potfeb zaka
a obecné neuziteCnosti vyuky ceStiny pro redlny zivot zakl (srov. Rysova, 2007/2008;
Pavelkova, 2013; Pavelkova, Skaloudova, & Hrabal, 201 0).

Nase 1 zahrani¢ni vyzkumy kontinudlné prokazuji, ze tradi¢ni mluvnické vyucovani
nepfinasi potiebné vysledky (v zahrani¢ni literatuie srov. napt. Andrews et al., 2006; Braddock,
Lloyd-Jones, & Schoer, 1963, s. 37-38; Graham & Perin, 2007; Hillocks, 1984; Hillocks &
Smith, 1991; Locke, 2010; Myhill, 2016; Wyse, 2001; u nas Stépanik & Chval, 2016; Chval &
gmejkalové, 2018; Cechova, 2018/2019; Rysova 2006/2007; Zimova, 2005/2006; Adam, 2018;
Adam et al., 2010/2011; Stépénik & Holanova, 2017/2018; Bradkova, 1999; na problémy
Ceskych zakd v oblasti funkéni gramotnosti poukazuji také mezinarodni srovndni —

47 Svédectvi o tom podavaji pracovnici Jazykové poradny Ustavu pro jazyk éesky AV CR (viz Smejkalova, 2018),
jejichz odpovédi na dotazy maji primarné charakter vykladu problému a pfipadnych doporuceni (vyznam slova
doporuceni je zasadni). To vSak nemalo tazatelli odmitd. Tazatelé pozaduji jednoznacné odpovédi, a ,neziidka
preferuji argument autoritou nad vécnym zdiivodnénim®, tzn. Ze ,,je siln¢jSim argumentem fakt, Ze je néco napsano
V jazykové piirucce, piipadné potvrzeno autoritou UJC, nez vécné zdtvodnéni podle princip fungovani
jazykového systému* (ibid., s. 107). Ocekavaji, ze Poradna poskytne odpovéd’, ,,co je spravné* a ,,jak to ma byt*.
Jazyk je vidén jako staticky, neménny, slozity, jazykové prostiedky jsou vnimany na ose spravné — nespravné
(mnohdy zjednodusené vnimané také jako osa spisovné — nespisovné), namisto adekvatni (funkéni) — neadekvatni
(nefunkéni; srov. ibid.).
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srov. PaleCkova, Tomasek, & Basl, 2010; Paleckova et al., 2013; Stary, 2014/2015). Divody
neefektivity tradi¢niho mluvnického vyucovani jsou ziejmé (jak uz jsem konstatoval vyse):
soustiedi se pfiliS na formu, opomiji komunika¢ni aspekty probiranych jevli a pfirozeny
komunikacni i situacni kontext a postupuje spiSe paradigmatem vyucovani o jazyku nez vyuka
jazyka. Jak jasné deklaruje D. Myhill(ova), fesitelka velkych empirickych vyzkumi z posledni
doby, ,,neexistuje zadny logicky, kognitivni ani eduka¢ni diivod, pro¢ by dovednost pojmenovat
a urdit jazykové gramatické struktury méla jakkoliv zlepSovat dovednost psani®® (Myhill,
2018, s. 3).

Nejnovéji ukazala kriticky stav v oblasti funk¢éni gramotnosti (konkrétné dovednosti
&teni*®) zprava Ceské $kolni inspekce, ktera konstatovala neblahy stav &tenaiské gramotnosti
zaku zakladnich i stiednich skol, pficemz Zaci zaostali v dovednostech ,,nepostradatelnych pro
dalsi studijni drahu zaka i jejich uplatnéni v realném Zivot&™ (CSI, 2019, s. 34). Inspekce téZ
korelovala niz§i dosazenou uroven ctenaiské gramotnosti mj. ,,s hor§im vztahem zakl k uceni
se Ceskému jazyku, s niz§i snahou a aktivitou zaka pii uceni se ¢eskému jazyku* (ibid.)
a zopakovala, ze ,,existuje také pocetnd skupina zakl zékladnich i stfednich skol deklarujicich
svij spiSe negativni vztah k vyuce ceského jazyka™ (ibid.; jde o dlouhodoby trend —
srov. Pavelkova, Hrabal, & Skaloudova, 2010).

Pfi¢inu je podle mého nazoru tteba hledat pravé v koncepci mluvnického vyucovani
cestiny, vnémz se postupné¢ tradicni obsahy i postupy petrifikovaly spole¢né se vsemi
neblahymi nasledky: jazykové poznatky jsou osvojovany formalné, mechanicky a bez vazby na
komunikaci, vyuka jazyka (ve Skolni praxi ,,mluvnice”) je tradicné oddélena od vyuky
komunikace (ve Skolni praxi ,,slohu®). Z dGvodu absence propojeni téchto slozek a sémanticko-
komunika¢niho rozméru tradicniho mluvnického vyucovani se jazykové pozndni
vV komunikacnich dovednostech Zaka odrazi velmi omezené, ¢imz v disledku postrada redlny
smysl. Nasledkem formalniho poznavani jazyka a jeho fungovani a oddéleni jazykové-
komunikacnich znalosti a dovednosti, tedy v podstaté jazyka od jeho uziti, je stav, kdy Zaci
nejsou schopni poznatky nabyvané v tradicnim mluvnickém vyucovani zuzitkovat
v komunika¢ni praxi, pti produkci nebo recepci komunikatu. Porozuméni jazyku a jeho
fungovani je pfitom pfedpokladem jazykové-komunikaéni funkéni gramotnosti (srov. napf.
Hajkova, 2008, 2015; Sebesta, 2005; Cechova & Styblik, 1998; Liptakova et al., 2011, ad.).

2.3 Kognitivni a komunikacni cile ve vyuce materského jazyka

Jazyk plni mnoho riznych funkci, jejich pojmenovani a vymezeni jsou rtiznéd (srov.
Nekula, 2017; Cermak, 2004). Pro jazykovou vyuku je stéZejni rozvoj jazykového védomi
(kognitivni funkce jazyka) a komunika¢ni kompetence Zaka (komunikac¢ni funkce jazyka).
Komunikaéni a kognitivni funkce jsou neoddéliteln€ spojeny, nebot interakce mysleni a feci je
zakladni ontogenetickou zakonitosti (J. Piaget, L. S. Vygotskij; srov. Liptakova, 2012, s. 14;

8 Psani (mam zde na mysli pokrogilé psani (Sebesta, 2005, s. 100), tj. jednak dovednost Zaka ,.tvofit formalng
korektni jazykové projevy vV psaném médiu“ (ibid.) a jednak ,,dovednost a chut’ zaka uzivat psaného slova funk¢éné,
zpusobem odpovidajicim jeho komunika¢nim potiebam a ve shodé s podminkami komunikaéni situace®; ibid.) Ize
povazovat za jednu z nejkomplexnéjsich aktivit, kterou zaci ve vyuce vykonavaji, nebot’ vyzaduje zapojeni
slozitych a rozmanitych kognitivnich procesii a rovnéz vyuziti socialnich a jazykovych dovednosti a znalosti
(Myhill et al., 2011, 2012; Klimovi¢, 2016); ,,dovednost psat pfedpoklada fadu dovednosti specialnich, mj.
i rozvinutou kompetenci jazykovou* (Sebesta, 2005, s. 100). Kellogg (1999) kognitivni naroénost procesu psani
ptirovnava k aktivitam vyzadujicim nejvyssi hladinu koncentrace (napf. profesionalni hru v Sachy). Vysledky
zminénych vyzkumu a tvrzeni na nich zaloZena lze proto povaZovat za vysoce relevantni z hlediska vyznamu
mluvnice ve vyuce matetského jazyka obecné a lze je vztahnout i na rozvoj ostatnich komunika¢nich dovednosti
(tj. mluveni, naslouchani a ctent).

4 Cteni jako soucast funkéni gramotnosti — srov. pfedchozi poznamka.
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Sternberg, 2002). K tomu, aby se rozvijely tyto dvé funkce aktivné a v symbioze, je tiecba ve
vyuce adaptovat a pIn€ rozvinout kognitivné-komunikaéni pristup.

Kognitivni zaméteni vyuky ale neznamena teoretické lingvistické poznavani (formalné-
poznavaci piistup), nybrz rozvoj kognice zéka, tj. jeho mentalnich procest, prostiednictvim
jazykové edukace (srov. Kovalc¢ikova et al., 2016; Liptakova, 2012; Pacovska, 2012;
Giovanelli, 2015, ad.). Stimulace kognitivnich funkci je podstatna pro rozvoj dovednosti zaka
zpracovavat informace (a to riznymi zpusoby jak na receptivni, tak produktivni urovni),
pfemyslet a pouzivat informace v kazdodennim Zzivoté (Kesselova, 2019, s. 107; k rozvoji
kognitivnich funkci ve vyuce jazyka a k souvislostem jazykovych a kognitivnich procest viz
komplexni monografii L. Liptakové Kognitivne aspekty vyucovania materinského jazyka
V primadrnej edukacii — Liptakova, 2012).

Jak uvadi Kesselova (2019, s. 106-107), ,,ueni se mluvnici se mize stat tréninkem
myslenkovych operaci, kdyz se

(a) novy poznatek nepiedklada zakim k zapamatovani, reprodukovani a zapomenuti, ale
zaci si ho utvareji, konstruuji vlastni myslenkovou aktivitou a v dialogu s ucitelem sami;

(b) nové informace spojuji s poznatky, které si zaci osvojili diive;

(c) vyukou mluvnice mateiského jazyka podporuji mySlenkové procesy (analyza, syntéza,
komparace, dedukce, kategorizace, generalizace);

(d) poznatky o jazyce vyucuji v komunika¢nim ramci®, tj. v kombinaci s komunika¢nimi
dovednostmi (&teni, naslouchani, mluveni, psani, ale také nahlizeni — viz vyse).
Podstatny tedy je induktivni pfistup, ukotveni poznatkli v prekonceptech, uzivani

takovych vyukovych postupii, které stimuluji naro¢né kognitivni operace zakd.

Zajimavy nastroj pro realizaci obojiho ve své praci rozviji A. Wijnands(ova) (2018).
Propojuje stadia reflektivnich funkci (dle studie King(ové) a Kitchener(ové), 1994°) se stadii
kognitivnich funkci (dle studie Moseleyho et al., 2005°) a ukazuje jednak, kde se tradi¢ni
mluvnické vyucovani nejcastéji nachazi, jednak, kam by mélo sméfovat (srov. téz van Rijt,
Wijnands, & Coppen, 2019):

Schéma 1. Model rozvoje kognitivnich a reflektivnich funkci v jazykové vyuce (Wijnands, 2018).

stadia kognitivnich funkci (dle Moseley et al., 2005)
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2019)
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%0 Tento titul v seznamu literatury neuvadim, protoZe jsem s nim piimo nepracoval.
51 Tento titul v seznamu literatury neuvadim, protoZe jsem s nim piimo nepracoval.
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jednotlived muze lisit, a
to na zaklade riznych
kontextti nebo

z riiznych perspektiv.
reflektivni

V reflektivni fazi si
jedinec uvédomuje, ze
poznani je nejisté a
zalezi na vztahu
poznatku (dtikazu) ke
kontextu. Pfedpoklada
se, ze k problému
existuji riiznd feseni,
resp. na otazky rizné
odpovédi.

Ze schématu 1 zfeteln¢ vyplyva, ze by vyuka méla cilit na rozSifovani jazykového
védomi nikoliv smérem k deklarativni znalosti, nybrz k vhledu do problému v proceduralnich
(komunikacnich) souvislostech (nize ji oznacuji jako znmalost funkcni a prakticky uZitou,
v angli¢tiné by ji bylo mozno oznacit jako language in use), vnimani jazyka jako fenoménu
proménlivého a nejednoznacného. M¢éla by vést zaka k tomu, nejen poznatky ziskavat, ale také
pouzivat a predevsim vytvaret. V praxi takovy postup znamena mj. opusténi preskriptivniho
pohledu na jazykovou vyuku.

Pfedstavena teorie se tizce styka s revidovanou Bloomovou taxonomii vzdélavacich cila
(Anderson & Krathwohl, 2001). R. Heer z Center for Excellence in Learning and Teaching na
Iowa State University ji zpracoval do nasledujiciho schématu:

Schéma 2. 3D model revidované Bloomovy taxonomie vzdelavacich cilil.
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Zdroj:  <https://meestervormgever.wordpress.com/2015/02/05/revised-blooms-taxonomy-center-for-excellence-
in-learning-and-teaching/>; cit. 14. 9. 2019.
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Uvedené schéma pracuje sdvéma hlavnimi dimenzemi znalosti: deklarativni
a procesualni. Za nejvyssi stupen deklarativnich znalosti se pokladdaji znalosti metakognitivni,
tedy takové, kdy je zak schopen nahlédnout své mysleni. V ptipadé jazykové vyuky tedy dokaze
reflektovat uzité jazykové prostiredky a piemyslet o nich — Vv pouceném (kultivovaném)
jazykovém védomi to znamena dostateéné rozvinutou axiologickou slozku (srov. Kesselova,
2019, s. 103). V procesualni dimenzi se pak za nejvy$s$i kognitivni naro¢nost povazuje
tvotivost, ktera je z hlediska komunika¢niho, kognitivniho i formativniho cile vyuky ¢estiny
velmi podstatnd. Vyuka CeStiny nema jednostranné zaméfeni — naopak ma stéZejni tlohu
V podpoie rozvoje raznych stranek zakovy osobnosti, mimo rozvoj kognitivnich funkci
a komunikacnich dovednosti také plisobeni na vychovu charakteru, rozvijeni citi (zvlasté
estetickych), vnimavosti, piedstavivosti, fantazie atd. (srov. Cechova, 1998, s. 80n.); p&stovani
tvorivosti zaku tak predstavuje jeden z hlavnich ukold jazykové vyuky (ibid., s. 84).
kreativni feSeni. Zak si je védom variant feSeni a zaroven ptichdzi s dalsimi, ev. jiz existujici
dale rozviji. Pravé tomuto cili nejlépe vyhovuje konstruktivistickd kultura vyucovani a ucent,
a to proto, zZe prave ona preferuje ,,analyzy metod, postupll, ¢innosti a strategii poznévani pred
rozborem vysledkil, védomosti, poznatk, vlastnosti, rysi atd., zkratka produktii téchto ¢innosti
a postupti* (Stech, 1992, s. 227). Uz v samém zakladu tedy vyuka Zaka vede k tém nejvyssim
cilam.

S tim uzce souvisi komunikacéni zacileni jazykové vyuky, v némz je stéZejni dominance
komunika¢né-pragmatického pohledu na jazyk a jeho fungovani. Vyuka by méla mit nejen
deskriptivni, explana¢ni (Liptakova, 2012, s. 11-12), ale i funkcionaliza¢ni charakter; stéZejni
je znalost funkéni a prakticky uZivana. ,,Komunikacni pfistup k vécem tykajicim se prvniho
jazyka je naprostou nezbytnosti. Mira této nezbytnosti je takova, Ze musi radikalné¢ limitovat ty
stranky obsahu, které by byly ptipravou (koncipovany jako ptiprava) budoucich jazykovédct,
a to dokonce 1 na vy$$im stupni stfednich skol* (Prouzova, 2010, s. 51). Tak jako béZzné Skola
nepfipravuje Spickové geografy, historiky, sportovce ¢i umélce, nepfipravuje ani na profesi
lingvisty (ibid.).

Explicitni znalost jazykového systému mé pro zéka piedstavovat funkéni systém,
v némz k znalosti gramatické roviny pfibyvaji také znalosti z oblasti pragmatiky, stylistiky,
sémantiky atd., tedy aspekty komunikacni. Chybi-li toto vyusténi, pak vyuka matetského jazyka
ztraci smysl.

Aby byl u zakt podpofen kreativni zptisob zachazeni s jazykem, je stéZejni do obsahu
vyuky a prace s nim promitnout koncept pruzné stability jazyka a diisledny respekt k funkénosti
jazykovych prostredktl a pripustit, ze se CeStina jako zivy jazyk neustale vyviji. Naplhovani
téchto proménnych umoziuje dialogicka kultura vyu¢ovani a uceni, nebot’ ta je vystavéna na
autentickych otdzkach, navazovani a rozvijeni myslenek (tzv. uptake), evaluaci vysSiho fadu
a oteviené diskusi (Nystrand et al. in Sed’ova & Salamounova, 2016). Zaroven je viak nutné
mit stale na paméti, ze vSechny klicové prvky kulturniho systému (tj. principy, indikatory
i metody) jsou vzdy existe¢né zavislé na obsahu vyuky.

2.4 Zakladni otazky didaktiky matefského jazyka
Generalizaci pfedchoziho vykladu se dostdvame k problémim, jejichZ feSeni povazuji

pro oborovou didaktiku i edukacni realitu ¢eského jazyka za zakladni, totiz
(@) k postaveni a vyznamu mluvnice ve vyuce Cestiny,
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(b) ke vztahu jazyka a komunikace ve vyuce, resp. jazykové a komunikacni vyuky,

v ¢eském prostiedi jests uzeji vyuky mluvnice a slohu®? °3;
jinymi slovy k vztahu mluvnice Kk rozvoji komunikaé¢nich dovednosti Zaki.

Problém zdaleka neni omezen jen na vyuku ¢estiny. Pravé naopak: piedstavuje zédkladni
zdroj otazek oborové didaktiky a edukacni reality vSech matetskych jazykl (pro nejblizsi cesky
kontext srov. Stépanik et al., 2019; Pieniazek & Stépanik, 2016; pro §ir§i mezinarodni kontext
srov. napt. Locke, 2010; Ribas, Fontich, & Guasch, 2014; Denham & Lobeck, 2009; Giovanelli
& Clayton, 2016, ad.):

» Jaka je role mluvnice a metajazyka ve vyuce matetského jazyka?

» Jaky je vztah vyuky mluvnice a rozvoje komunikac¢nich dovednosti?

* Ma4 vyuka mluvnice a znalost metajazyka vliv na rozvoj komunikacnich dovednosti
zaku? Ptipadné jaky?

» Jakou povahu by mluvnice ve vyuce méla mit a jak velky by méla mit prostor?

» Jak mluvnickou znalost a porozuméni mluvnici (ve spojeni s komunikacnimi

dovednostmi) hodnotit? (cit. dle Stépanik et al., 2019, s. 9-10)

Didaktiky raznych matefskych jazykt usiluji o zvySeni kvality vyuky, mj. také
odstranénim tradi¢niho mluvnického vyucovani z edukaéni reality §kol a funkcionalizaci vyuky
mluvnice smérem ke komunikaci. Vznikaji rizna inovativni koncep¢ni feSeni (srov. Klimovic,
2019, &i Locke, 2010) a i didaktika GeStiny uréita parcialni feSeni nabidla (Cechova, 1985,
1998a; Cechovd et al., 1996; Cechova & Styblik, 1998; Hajkova, 2008; Sebesta, 1999/2005;
Svobodova, 2003; Kostecka, 1993; Hausenblas, 1992, 2015, ad.). V ¢eském kontextu se
nabizena feSeni bud’ vénovala dominantné¢ jedné ¢i druhé oblasti (jazyku, nebo komunikaci;
preference slozky byla zifejmd), nebo nabidla dil¢i feSeni urcitého problému. Ackoliv se
opakovan¢ konstatovalo a konstatuje, ze jazykovou a komunikacni vychovu je tfeba sblizit,
jejich skute¢né propojeni nabizené zdroje bohuzel poskytuji spiSe omezené, piip. ne zcela
systematicky — jedna ze slozek vzdy nakonec pfevazi, anebo dojde k rozpornému dualismu,
o némz jsem se jiz zminil vySe.

To se v kone¢ném disledku jevi jako vyznamna piekazka pii jejich implementaci do
praxe, protoZze ucitelé slozky stale vnimaji — i pfes oficidlni deklarace — jako oddélené
a nedokazi si jejich faktickou integraci konkrétné€ predstavit. Navic doposud v ¢eské didaktice
nevznikla ucelena jazykové-komunikacéni koncepce, ktera by ucitelim nabidla systém, jak
vyucovat jazyku skute€né¢ komunikacné a jak efektivné propojit jazykovou a komunikacni
vychovu tak, ze jejich spojeni funkéné povede Kk rozvoji pouceného jazykového védomi zéka
a jeho komunikacni kompetence a kognitivnich schopnosti.

V poslednich letech 1ze v oborové didaktice ¢eStiny navic pozorovat urcitou stagnaci
a rezignaci na komplexni feSeni pficin problému. Jak uz jsem vzpomnél na zacatku, akcent
vyzkumu je polozen na vystup, tj. miru zvladnuti obsahu Zaky v urcitém bodé¢, Skolska politika
se zamé&fuje na vstup. Ani relativné nové oblasti zajmu lingvistiky jako matefského védniho
oboru, ani hlavni feSena témata soucasné oborové didaktiky ¢estiny — vyuka ¢estiny jako jazyka
druhého a ciziho, aplikace poznatkil korpusové ¢i kognitivni lingvistiky, zapojeni modernich
technologii do vyuky atd. (srov. Smejkalova, 2015, s. 28—-32) — doposud neposkytly soustavny

52 Terminy tradi¢né uzivané ve $kolské praxi.

8V této praci uzivam pro slozku vyuky eského jazyka tradi¢né oznadovanou jako sloh &i slohova vychova, nékdy
téz slohové-komunikacni vychova pouze termin komunikacni vychova. Genezi této terminologie ilustruji tituly
hlavnich monografii, které se komunikaéni vychové vénovaly: od Vyucovdni slohu (Cechova, 1985) pies
Komunikacni a slohovou vychovu (Cechova, 1998a; zdiivodnéni ke zméné nazvu v revidovaném vydani diivéjsi
publikace in Cechova, 1998a, s. 11) az po Od jazyka ke komunikaci s podtitulem Didaktika ceského jazyka
a komunikacni vychova (Sebesta, 1999/2005). Komunikacni vychova je jiz termin ve §kole plné etablovany; tam,
kde doposud neni, by byt mél.
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inovativni (chceme-li alternativni) navrh koncepce vyuky ¢estiny, ktery by ucitelim poskytl
prostiedek k realizaci systematickych zmén ve vyuce CeStiny.

V oborovém diskursu pozorujeme primarné feSeni otazek metodickych bez jasné vazby
na obsah a jeho povahu; koncepéni uvazovani o jazykové vyuce, jakoz i komplexni vyzkum
zptisobl utvafeni uéebniho prostiedi Seského jazyka chybi.®* Zapomina se, ze mj. metody
vyuky jsou existencné zavislé na obsahu vyuky (srov. Slavik et al., 2017a, s. 314). Dlouhodobé
se identifikuji problémy a navrhuji se urcita dil¢i feSeni, avSak neni dostatecné feSena skutecna
pri¢ina problémii: pozornost neni upiena na to, ,,jak se utvari nebo ma didakticky utvaret
cesta k (vhodnému — pozn. S. S.) FeSeni p¥i praci s obsahem® (Slavik et al., 2017a, s. 327;
k problému obsahové zaméteného piistupu srov. Stépanik, 2019c¢).

Rozkryvani postupi, jimiZ se ucitelé ve vyuce snazi Zaky privést k néjakému
poznani, je pritom zcela klicové (Slavik et al., 2017a, s. 312). Bez n¢j komunikacni pojeti,
rozvijené v nasi didaktice od 80. let, ziistava spiSe jakousi kulisou, nékde i pouhou dekoraci
tradicniho mluvnického vyucovéni. Ucitelé nevédi, jak konkrétné ve stavajicim stavu
komunikacni zacileni realizovat, k ¢emuz napomaha i situace, kdy kvalita materialt, jez
deklaruji komunikaéni pfistup, je velmi riznoroda a vétSina jen replikuje tradi¢ni obsah a zazité
postupy, ptip. zpracovani tradi¢niho obsahu jen mirné pozménuje.

»Jinymi slovy: je zapotiebi nahlizet do ,,éerné skiiiky“ procesi tvorby ucebniho
prostiedi s ohledem na priznaky, které vypovidaji o kvalité vyuky p¥i utvareni u¢ebniho
prostiedi” (Slavik et al., 2017a, s. 312). Pro oborovou didaktiku ¢estiny povazuji s ohledem na
problémy, s nimiz se vyuka Cestiny v nasi $kole dlouhodobé potyka, toto nahlizeni do ,,Cerné
skiiilky* za stézejni. Jeding tak bude mozné problémy vyuky ceStiny efektivné (vy)tesit.

2.5 Dvojdimenzionalnost didaktického faktu ve vyuce Ceského jazyka — napéti mezi
ontodidaktickou a psychodidaktickou perspektivou

Mluvnicky obsah, jakoz i 1zké sepéti vyuky, oborové didaktiky a oboru, tj. lingvistiky,
Ize v Geské tradici oznadit jako zvykové (M. Smejkalova, kterd se d&jinami vyuky Cestiny
dlouhodobé zabyva, nazyva didaktiku ¢estiny ,,pandanem* k vyvoji ¢eské lingvistiky — osobni
rozhovor, srov. také Smejkalova, 2010, 2015).

Ceska lingvistika prosla velmi dynamickym vyvojem a dosahovala (a dosahuje) svétové
urovné. V mnohych oblastech drzela krok s nejnovéjsim svétovym lingvistickym poznanim,
pfipadné mu dokonce udavala smér, byla a je oteviena zahrani¢nim impulsim. Jako
samoziejmost se vtomto ohledu jevi, Ze jak lingvistika, tak oborova didaktika CeStiny
absorbovaly sémanticko-pragmaticko-funkéni pohled na jazykovédna zkoumani (pod vlivem
komunika&n&-pragmatického obratu na prelomu 60. a 70. let — srov. Smejkalova, 2010, s. 369)
a oborova didaktika toto paradigma pietavila do zékladniho principu veSkerého dalSiho
uvazovani o vyuce &estiny ve $kole a rozvoji jazykové vychovy (srov. Cechova, 1985, 1998a;
Cechova & Styblik, 1998; Sebesta, 2005; Svobodova, 2003; Hajkova, 2008, ad.).

Mezi oborovou didaktikou (a od 80. let také Skolskou politikou) a edukaéni realitou
ceStiny se vSak intenzivné projevuje propast mezi teorii a praxi, v edukacnich védach chronicka.
Na jedné strané stoji oborova didaktika a (relativn€) inovativné pojaté kurikulum, na druhé
strané Skolsky systém se svou setrvacnosti a ucitelskd vetejnost se svymi presvédcenimi, svou
znalosti obsahu a didaktickou znalosti obsahu (Shulman, 1987; Janik, 2009; Janik et al., 2013),
kterd je ve velkém zalozena na zkuSenosti — vybavé z dob, kdy sami ucitelé byli objekty

% Coz viak neni jen problém didaktiky &eStiny, ale souasného profesniho diskursu v ugitelstvi obecné
(srov. Rusek, Slavik, & Najvar, 2016b, s. 161).
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vyuky.>® Vzhledem K tomu, 7e vétSina ugiteld prosla tradiénim mluvnickym vyucovanim,
replikuje se toto pojeti 1 pfes snahu odborné sféry tento stav zvratit — jak ukazuji vyzkumy,
absolventi i inovativné pojatych programu ucitelstvi se totiz ¢asto vraceji k postupiim zazitym
z doby své vlastni Skolni dochazky (Goodman, 1986; Simonik, 1994; Williams & Burden,
2002).

Tento stav vSak nemusi byt dan pouze tim, ze ucitelé pti modelovani vyuky vychazeji
z vlastnich zkuSenosti a subjektivnich teorii — zna¢nou roli také sehrava celkové klima skoly,
tedy kolegové v ucitelském sboru a vedeni $koly se svymi pfedstavami o vyuce a sméfovani
Skoly a také reakcemi na pozadavky rodict ¢i formalnich autorit (napf. testovacich agentur ¢i
inspekce), ¢emuz pak mize podiizovat své naroky na ucitele — at’ uz ve sméru k inovovani, tak
také ve sméru k petrifikovani dosavadni praxe. ,,Fungovani ucitelského sboru i Skoly jako
organizace je zalozeno na vztahovém ramci a vzajemné vztahy mezi aktéry maji zasadni
vyznam pro vysledky prace skoly* (Urbanek, 2018, s. 28). Vyznamny faktor ptredstavuje také
fakt, ze vichni mluvéi jazyka (zde mam na mysli predevsim praveé rodice) jazyk “ovladaji”®®,
¢imz je obsah vyuky Cestiny pro laickou vefejnost piistupnéjsi nez obsah vyuky nékterych
jinych pfedmétd, napt. fyziky nebo chemie. V tomto sméru se predmét Cesky jazyk ocita
Vv pozici vlastnictvi vSech, z ¢ehoz vyplyva domnéla potencialnost kohokoliv promlouvat do
jeho podoby.

Duraz této prace je kladen na rovinu procesii vyuky, tedy na rovinu vytvarenou
ucitelem, a tudiz ucitelim nejbliz§i. Tim je pozornost soustiedéna na kvalitu toho, ,,co
ptedstavuje jadrovou ulohu Skoly a je didakticky nejryzejsi“: na vyucovani a uceni (Janik, 2017,
s. 167). Zajmem tohoto pfistupu je ,,sméfovani k vyukové kultute, v/z niz by Zaci co mozno
nejvice profitovali, pokud jde o jejich poznavéni, uceni a porozuméni* (Janik, 2017, s. 167).

2.5.1 Klicovy pojem: integrita vyuky ceského jazyka

Stézejnim pojmem didaktiky Cestiny a veSkerého didaktického uvazovani v ni budiz
kvalita vyuky ceského jazyka. Z obecného pohledu je kvalita definovana jako ,.komplexni
strukturované kritérium odvozené z cilovych pozadavki na vyuku, jehoz stav (zjistény evaluaci
vyuky) ur€uje pozici vyuky na hodnotové skale a poukazuje na ty determinanty vyuky, které
vyzaduji zlepSeni® (Janik et al., 2013, s. 376). Ve shod¢ s Janikem et al. (2013, s. 158) povazuji
za zékladni ukazatel kvality vyuky zpusob prace s obsahem a zmény ve zvladani obsahu
Zaky. Vzdelavani nemutze probihat bez obsahu, kvalitni vyuka nemiiZze byt obsahové
vyprazdnéna (srov. Janik et al., 2013, s. 158). Kompetence, jez byly symbolem a jadrem
kurikularni reformy, nemohou nebyt navazany na konkrétni pfedmét poznani (Stech, 2009,
2013). Aby byly funkéni — aby byl ¢lovék skute¢né kompetentni — museji byt kompetence
ukotveny ve znalosti, v procesu vyuky tedy v uéivu.

Ve vyuce ¢eského jazyka to znamena, Ze rozvoj komunikacnich dovednosti je ukotven
ve znalosti fungovani jazykového systému a funkce jednotlivych jazykovych prostredki.
Z toho vyplyva nutnost propojeni vyuky jazyka a komunikace, nebot’ cilem vyuky je poznani
fungovani jazykovych prostfedktt v komunikaci. Véci jazykové jsou bytostné spjaty s vécmi

%5 Z riznych diskusi posledni doby lze i v laické vefejnosti vysledovat rozdéleni na dvé skupiny: jedni, ktefi
tradiéni mluvnické vyuCovani odmitaji jako piezité, nesmyslné, neuzite¢né, a druzi, ktefi naopak uvadéji
argumenty z oblasti chapani tradi¢ni mluvnice jako duleZité hodnoty, ¢asto s pfidavkem normativnich argumentt
typu ,,my jsme to taky zvladli“ (k tomu srov. ¢etné diskuse na socialnich sitich).

% Uvozovky zde uzivam tmyslng, a to proto, Ze mluvéi jazyk kazdodenné uzivaji, ale jejich jazykové védomi se
muze pohybovat na Girovni jazykového védomi spontanniho. Jejich oviadani jazyka tedy mize byt pouze intuitivni
a jako takové také v urcitych ohledech neadekvatni, nebo dokonce zcela nevhodné ¢i mylné.
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komunikaénimi, pfi¢emz cilem vyuky neni poznd(vé)ni jazyka samo o sobé. Cilem vyuKky je
rozvoj komunika¢ni kompetence Zaka, ¢ehoZ je pozna(va)ni jazyka (jazykové ucivo)
prostiredkem.

Praxe tradi¢niho mluvnického vyucovani (a) ¢i redukce vyuky pouze na rozvoj
kompetenci (b) predstavuji jen dil¢i feSeni, a jak se ukazuje, jde o feSeni nedostateéné funkéni:

(@) Implementace ur¢itych komunika¢nich prvki do mluvnického zakladu se ukazuje jako
malo efektivni, protoze je vzdy nakonec piekonana tradici. Svéd¢i o tom nejen Ceska

Skolni praxe, ale piiklady najdeme rovnéZz u nejblizSich sousedii na Slovensku

a v Polsku, kde maji — na rozdil od nas — zpracovany i komunika¢n¢ pojaté ucebnice.

Jak mi sdé€lily jejich autorky (J. Kesselova a M. Szymanska), ucitelé z ucebnic stejné

dominantné realizuji pasaze mluvnické a komunikacni tlohy vynechavaji, ptip. je od

vykladi mluvnice oddéluji.>’ Vyuka zaméfena pouze na reprodukci lingvistického
poznani, které neslouzi k rozvoji kompetence, vsak nema pro zaky smysl a nepfispiva

k rozvoji jejich komunika¢nich dovednosti ani kognitivnich schopnosti, pifip. pfispiva

velmi omezeng.

(b) Vyuka cestiny zamétena pouze na afektivni slozku ¢i na rozvoj kompetenci bez jejich
ukotveni ve znalosti (,,hlavné aby déti hodné psaly a mluvily®, aniz by bylo dano o ¢em

a jak vhodné/adekvétné/funkén€) se stavd agramatickou a jako takova obsahové

vyprazdnénou, tedy formalni. Utvaii uzivatele, ktefi sleduji urcitou sumu naucenych

postupll, aniz by veédéli, pro€ tak Cini a jaky to ma efekt — znalosti i dovednosti zlstavaji
do zna¢né miry na Grovni spontanniho jazykového védomi.

»Jakakoliv dovednost pfedpoklada zvladnuti znalosti o jevu, s nimZz ma byt ,,dovedn&*
nakladano* (Hoflerova, 2012, s. 85). Precenovani jednoho nebo druhého a nedostate¢na
konceptova integrace vede k didaktickému formalismu, jak to zfeteln€ ukazuji Slavik et al.
(2017Db, s. 25) v modelu ucebniho prostiedi jako zvlastniho pripadu kulturniho pole tvorby:
pteceniuje-li se reproduktivni strdnka obsahu (ucivo, znalosti), dochdzi k odcizenému
poznavani, pokud se naopak precefiuje motivace a ucivo je nadmiru oslabeno, dochazi
K utajenému poznavani.

2.5.1.1 Odcizené poznavani

V ptipadé odcizeného poznévani jde o to, Ze ucitel predklada Zakim hotové poznatky,
ptekryva jejich poznavaci aktivity vlastnim vykladem a hodnocenim obsahu (srov. téz Janik
et al.,, 2013, s. 232n.). Jako piiklad odcizeného poznavéani uvadim vyukovou situaci ze
7. roéniku Z8, jejimz obsahem je rozvijeni zadanych podstatnych jmen piivlastkem.

Ukézka 16. Vyukovd situace ze 7. rocniku ZS: rozvijeni substantiva priviastkem.

U: Tak prvni slovo byla véta. (2s) Martina Pénkavova. (1s) Co jsi vymyslela za shodny pfiviastek?
Z: Dlouhé véta.

U: Dlouhé véta. Proc je to shodny pfivlastek, Martino?

Z: ProtoZe ten pfivlastek je pfed podstatnym jménem.

U: Je pffed tim podstatnym jménem a muzu si to jesté néjak zdUvodnit?

Z: Hm, protoze to je jenom jedno slovo.

U: Hm, to nam nepom(ize.

Z: No, jako...

57 Na problém prosadit zmé&nu ur¢itého zazitého zpiisobu zprostiedkovani u¢iva (disledné naplnéni induktivniho
poznavaciho postupu) narazili také autofi prevratnych Cvicebnic jazyka ceského pro L—1V. tridu strednich Skol
(Havranek — Kopecky — Stary — Ziskal, vyd. 1933-1936), jejichz ucebnice se v praxi vyuky z riznych diivoda
neprosadily (srov. Smejkalova, 2010, s. 136n.) a ucitelé se zahy vratili k tradi¢nim gramaticko-historizujicim
ucebnicim Gebauerovym-Ertlovym (nebo je ani neopustili; ibid.).
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U: Jak se na ngj zeptame?

Z: Hm, Jaky.

U: Jaky. Jo? Dulezité jsou i ty otazky, ne jenom kde to stoji v té vété. Jak by vypadal neshodny pfivlastek v té vété?
Roberte?

Z: Tak tfeba... Véta ze slov.

U: Tak, véta ze slov. Proc€ vi§, Ze to je neshodny?

Z: Protoze stoji za tim slovem.

U: Tak, stoji za tim podstatnym jménem. A jak se na né&j zeptdm?

Z: Taky mizeme jakoby... Z &eho? Treba.

U: Tak, miZu padovyma otazkama a plus jeste? Jak se zeptame hlavné na pfivlastek?

Z: Jaka?

U: Tak, jaka véta? Ano, jo? Prosim vas, ty otazky jsou stra$né duleZity. TakZe jaka, to je hlavni otazka, jaka, jaky,
jaké. Pak mame samozfejmé dalsi. Filipe, dalsi slovo.

Z: Kopec.

U: Tak, kopec.

Z: Hm, velky kopec.

U: Velky

kopec.

Z: To je shodny.

U: Shodny, prog?

Z: ProtoZe je pfed tim podstatnym.

U: Stoji pfed podstatnym jménem a zeptame se na néj.

Z: Jaky.

U: Jaky kopec. Jak vypada neshodny pfiviastek k tomuto podstatnému jménu?
Z: Kopec z hliny.
U: Z hliny. Tak, pro€ si mysli§, Ze to je neshodny?

Z:Hm, p
U: Za po
Z: (mlci)
U: Zepta

rotoze je... hm, za podstatnym...
dstatnym jménem a?

me se na néj?

Z: Z &eho?

U: Mizu

se na néj zeptat jaky kopec pofad? Z hliny. Jo? Je to tak? Jo, Bozenko? MUzeme se zeptat Upiné stejné,

jo? Jak na shodny, tak neshodny se pofad ptame stejné. Jaka, ktery, ¢i. Tak, dalsi, Petfik...

(G18)

Vyse uvedeny postup zaky nerozviji ani kognitivné, ani komunikaéné. Jak ukazuji udaje

z korpusi®®, piivlastek shodny i neshodny je pro zaky-rodilé mluvéi jiz pii vstupu do $koly jev

%8 Udaje

z korpusu pisemnych projevii zaka ZS SKRIPT2012 a mluvenych projevil zaka ZS SCHOLA:

korpus SKRIPT2012 (vék zaka: 10-15 let, velikost 200 534 slov): frekven¢ni tdaje: pocet substantiv
rozvitych v antepozici (~ pfivlastek shodny): cca 13 000, pocet substantiv rozvitych v postpozici
(~ ptivlastek neshodny): cca 1 500, pocet substantiv rozvitych v postpozici s ptedlozkou: cca 2 000
(pozorujeme riizné kombinace: napf. volny cas, ta doba, sviij nazor, jeho dobry pritel, takovy obycejny
pribéh, vysoka stihla postava, celé jarni prazdniny, zapad slunce, sazeni stromii, obepluti Zralociho utesu,
patro panelového domu, obyvatelé tohoto domu, ples nasi skoly, kohoutek na vétvi, utek do Egypta a fada
dalSich)

korpus SCHOLA (zaznamy vyuéovacich hodin riznych pfedmétt; veék zaka do 15 let, velikost 96 373
slov; experimentalné¢ oznackovano pomoci nastroje Morphodita): napt. globdlni oteplovani, svétova
valka, ten obrazek, tento svet, jeho ocasni ploutev, ten konecny vyrobek, obal zemé, tlacitko mysi, byk
V aréné, agentura pro energii, lenochod na stromé ad.). Jak udaje z korpusu dosvéd¢uji, i pokud zak
vytvoii vyznamové nesmyslné spojeni, formalné nechybuje (napi. muzsky pdd nebo Zenské cislo).

Pro uplnost, s jakou komunikacni zkuSenosti zak mtze pracovat, uvadim udaje ze subkorpusu JUN
(literatura pro déti a mladez) korpusu SYN2015 (velikost cca 2,4 miliony slov): pocet substantiv v JUN
celkem cca 450 000, pocet substantiv rozvitych v antepozici (~ piivlastek shodny) cca 150 000, pocet
substantiv rozvitych v postpozici (~ pfivlastek neshodny) cca 10 000, pocet substantiv rozvitych
v postpozici s ptedlozkou cca 15 000.

Za poskytnuti dat dékuji L. LukeSové.
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zcela bézny, frekventovany a formaln¢ i komunikacné zvladnuty. Z neshodnych ptivlastka
(véta ze slov a kopec z hliny), které zaci vytvareji, je patrna snaha vyhovét zadani, sémanticky
umgle, ,,na povel”, bez komunika¢niho kontextu. Ucitelka se soustied’'uje pouze na aspekt
formalni, komunika¢ni funkénost feseni nijak nesleduje — z tohoto tthlu pohledu je feseni tlohy
v poradku. Kdyby ale zaky dovedla k vyuziti danych ptikladi minimalné ve vété, ne-li v delsim
textu, dosla by k nesmyslnosti feseni. Tim by se vSak vyuka koncentrovanid na rychlé,
jednoduché a zmechanizované doplnovani ptivlastkii rozpadla a zkomplikovala. Dtiraz pii
feSeni Ulohy se presouva od zvladnuti uciva ke zvladnuti ukolu: ,,uz tolik nezélezi na tom
nécemu (tj. uritému obsahu) porozumét nebo se o tom poradné dorozumét s druhymi, ale jen
splnit n¢jaké vnéjsi pozadavky* (Slavik et al., 2017a, s. 312; k tomu srov. téz Petldk, Valabik,
& Zajacova, 2009).°

Odcizenost a formalnost poznavani se rovnéz projevuje ve zpusobu odivodnovani
identifikace pfivlastka. UCcitelka vyuziva pouze dv¢ kritéria: (a) pozici piivlastku
a (b) otazkovou metodu. Ad (a) Odavodnovani druht piivlastkli pozici je velmi Casté (viz téz
kazuistiku 11), avSak odporujici jazykové realité (srov. napt. ptiklady mandelinka bramborova
nebo muz jedouci na kole). Zavadénim této pomucky se ve vyuce projevuje formalismus
zavadgjiciho poznavani (srov. Slavik et al., 2017a, s. 397)%°. Ad (b) U piikladu véta ze slov se
zéak zcela prirozené pta veta z ceho. Ucitelka ho vSak vede k otdzce jakad veta, protoze padové
otazky se v tradicnim mluvnickém vyucovani uzivaji k identifikaci predmétu, zatimco
u ptivlastku se aplikuje otazkova metoda pomoci zajmen jaky, ktery, ¢i (proto zduraziuje, ze
Lty otazky jsou strainé dilezity*; srov. téz St&panik, 2016). Stejna situace se opakuje u piikladu
kopec z hliny. Ptirozena jazykova kompetence rodilého mluv¢iho, ktery je v tomto piipadé
schopen se na urcitou ¢ast véty adekvatné zeptat, je zpochybiiovdna za Gi¢elem naplnit formalné-
poznavaci cil identifikace ptivlastku shodného a neshodného, aniz by byl jakkoliv postihnut
vztah podstatného jména a jeho piivlastku a vztah shody mezi nimi.

Vyuka vyse uvedeného typu sice nabizi urité oborové pojmy, ty jsou ale pro
kognitivné-komunikacni rozvoj Z&ka nefunkéni. Jazykovy jev ve vyuce vystupuje jako
abstraktni a dekontextualizovany, nabizené postupy K jeho identifikaci cili pouze na
zapamatovani vadného algoritmu. Oborové koncepty nelsti do propojeni s zakovskou
mentalizaci (Slavik et al., 2017a, s. 374). Vyuka pada do formalismu odcizen¢ho poznavani,
zakovy tematizace se separuji od oborovych souvislosti a od vzdélavacich cilii, ¢imz dochézi
k dezintegraci vyuky (srov. Slavik et al., 2017a, s. 296). Uc¢itelka vnucuje zaklim své vzorce
mysleni, aniz by je jakkoliv logicky zdiivodiiovala, kvalita vyuky se sniZuje, resp. je nulova.

Problemati¢nost vyukové situace spociva vtom, ze je zcela opomenut skutecny
didakticky potencial uciva o pfivlastku, nedostatky tedy vznikaji ve zptisobu uchopeni obsahu
vyuky. U¢ivo o ptivlastku shodném a neshodném by meélo vést predevSim k rozpoznani
syntaktického vztahu mezi pifivlastkem a substantivem, jez rozviji. Zasadni je porozuméni
tésnosti vztahu a od toho se odvijejici volby typu piivlastku, slovosledu atd. Zakladni problém
vyse uvedené vyuky tedy piedstavuje (a) vybér obsahu, (b) jeho didaktické zacileni a (c) zptisob
jeho didaktického zprostfedkovani zakiim. Obsirné k ptivlastku viz kazuistika 11.

5 Z dlouhodobého hlediska je disledkem takovych postupl to, Ze Z4aci ve vyuce prestdvaji uvazovat
o smysluplnosti svého vyjadfovani, jazykové sebevédomi a komunikacni jistota zakli jsou zpochybnény.
Paralelnost pojeti se projevuje v tom, Ze konstrukee, které zaci vytvareji ve vyuce, by ve vlastni bézné komunikacni
praxi zcela jisté nevytvotili (srov. napi. kazuistiky 1, 2 nebo 6).

80 Zavadgjici poznavani Slavik et al. (2017a, s. 397) vydéluji jako druh didaktického formalismu (podtyp utajeného
poznavani), v némz dochazi k ,,zatajovani odbornych informaci v disledku neznalosti, chyb ¢i omyld vnasenych
do vyuky ucitelem. V tradi¢nim didaktickém pojeti se jedna o problém tykajici se principu védeckosti ¢i odbornosti
ve vyuce®.
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2.5.1.2 Utajené pozndavani

V piipad¢ utajeného poznavani dochézi k tomu, Ze pozndvaci procesy zdkil jsou
odtrzeny od rozvijeni znalosti, metoda piekryva obsah vyuky (srov. Slavik et al., 2017a, s. 311).
Jako ptiklad utajeného poznavani uvadim vyukovy dialog ze 4. ro¢niku ZS, jehoZ obsahem je
(zfejm¢e) vyvozeni riznych druhii substantiv, pozornost je soustfedéna na substantiva oznacujici
vlastnosti.®*

Ukazka 17. Vyukovy dialog ve 4. rocniku ZS: vyvozeni druhii substantiv, zde konkrétné vymezeni substantiv
oznacujicich ,,viastnosti“.

U: Ja bych se chtéla, déti, vratit ke v€erejsi hoding, kdy jsme skondili témito slovy: smutek, pleska, let, stafi, Skrtic.
Zeptam se, jestli je nékdo z vas, kdo o téch slovech opravdu pfemyslel. Méli jste je tady napsana od té doby, co
skoncila hodina. Jeden, dva, ffi. Ostatni ne, ostatni na to Uplné zapomnéli? A pfemysleli jste i doma? Zkusili jste
se na to zeptat rodicu tfeba?

Z: Ja bych fekl, Ze let neni Zadna vlastnost.

U: Vyborné. My jsme tu pfevadéli z toho pfidavného jména do podstatného jména a u nékterych slov to $lo. Kdyz
je nékdo laskavy, tak fekneme...

Z: Laskavost.

U: Kdyz je nékdo mily.

Z: Milost.

U: KdyZ je nékdo tfeba litostivy.

Z: Litost.

U: A tady u téch slov nam to neslo uplné vytvorit jako tady u téch, které ted Fikate. Pro€ to tak je, pro si myslite,
Ze to tak je?

Z: J& bych chtél fict, Ze viechny slova jsou v tom, v urcitém tvaru.

U: Jsou v prvnim padé: Kdo co — smutek, kdo co — pleska... Napada nékoho néco? Pro€ je to jinak, co je tam jinak?
(4s) Tak dobfe, fikali jsme tfeba pleSaty. Je to vlastnost toho Elovéka?

Z7:Ne.

U: On se chova plesaté?

77: Ne.

U: Jedna ple$até?

Z7: Ne.

U: On mozna vypada, on mé plesku, je to vidét. Ano, takze on se tak nechova, on tak nejedna, on tak s nikym
v podstaté nemluvi. Mluvi§ pleSaté, skace$ pleSaté — to se neda fict. Co tfeba ten let. My jsme fikali pfidavné
jméno. Co jste fikali?

77: Létavy.

U: Létavy a fekli jsme let. Clovék jedna létavé?

77: Ne.

U: Chodi létavé?

Z7:Ne.

U: Miuvi létavé?

77: Ne.

: Méli jsme stafi. Pfidavné jméno jste fekli...
: Stary.

Clovék mluvi stafe?

Ne. / Ano.

lovék mluvi pofad stejné, déti. Mame tfeba jenom jiny ton hlasu, ale stafe nemluvime. Jedna stafe?
Ne.

| stary Clovék jedna pofad stejné, jenom je mu vic let, ano? A pak je Skrtic. Pfidavné jméno bylo?

v

C NC N C N<CC

81 Vyukovy dialog by bylo mozno rozdélit do n&kolika dil¢ich vyukovych situaci, pro ucely vykladu utajeného
poznavani jej vSak uvadim vcelku.
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ZZ: Sktici.

U: A zase se ptam. Jedna Clovék (zavahani) Skrti€né?

77: Ne.

U: Mluvi 8krtiéné?

U: Nemluvi. Slyseli jste, na co jsem se ted ptala? Jestli ten Clovék tak jedna, tak mluvi, jestli to jde z néj.

ZZ: Ne.

U: Nejedna se tedy o néco. Mé zajima o co, chci, abyste na to pfisli vy. (6s) Kdyz je Clovék laskavy, jde to z ngj?
Jedna laskavé?

Z7: Ano.

U: Mluvi laskavé?

Z: Ano.

U: Kdyz je Clovék mily. Mluvi mile?

Z7: Ano.

U: Jedna mile?

Z7: Ano.

U: Jde to z ngj?

Z7: Ano.

Z: Jsou to vlastnosti a d&je?

U: To jsme si fikali, ale proc to tak je. Pro¢ u nékterych slov to jde tak jednoduse vytvofit a u nékterych slov vznikne
v podstaté jiné slovo? Jiné podstatné jméno.

Z: ProtoZe jsou ohebna a neohebna?

U: Ne. To jsou slovni druhy. Ale podstatna jména jsou ohebna. (2s) Pro¢ to tak je. Zkuste nad tim, déti, troSicku vic
premyslet. Kdy vam to pak Feknu, tak si feknete ,a jo, to je jasny*. (3s) Rekla jsem vam, jestli ten lovék tak jedna,
jestli tak jednd, jestli to jde z néj, zevnitf.

Z: Tieba co zvifata, osoby a véci délaji?

U: Co ted Jarmil fekl? On vyvodil sloveso. Ale ja se ptam na jinou véc. Kdyz mame néjakou vlastnost — odkud to
vychazi?

Z: Zevnitf.

U: Az Cehoto je, co to je, co vychazi zevniti?

Z: 7 nés.

U: Vychazi z nés, blizite se. A co to je — to z nés, zevnitf. Je to jedno slovo, jednoduché.

Z: N&jaka energie?

U: Neni to energie. Vychazi z nas, my se tak chovame, my tak jedname, my mame takovou...

Z: Naladu!

U: BliZite se, ale je to jiné slovo. My tak vystupujeme, protoze kazdy z nds méa néjakou...

Z7: Dusi. | Praci. / Povahu.

U: Povahu, vyborné. To, Ze jsme laskavi, mili, dobrosrde¢ni... Napada vas jesté néco? (5s) Nekejvej hlavou,
protoze ja tady nejsem od toho, abych vam kazdé slovo fikala. Vychazi to z nas, my se chovame dobrosrdecéné,
proto mlzeme fict to podstatné jméno. Dobrosrdecny —

Z: Dobrosrdecnost.

U: Ale jsme také zli. To je dobré povaha, nebo Spatna?

77: Spatna.

U: A z toho mizeme vytvofit?

Z: Zlost.

U: Ano, vCera jsme také fikali...

Z: Zlo.

U: Ano, tam jde oboji. (déle nendvistni — nenavist)5? Takze kdo by mi ted néco ekl k tomu, co méme na tabuli, kdyZ
jsme si fekli, Ze vlastnosti vychazi z povahy ¢lovéka? (5s) Zeptam se tedy jinak. Jsou to povahy?

Z7: Ne. | Ano.

82 zjednoduseny zdznam
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U: To, co je na tabuli. Pfemyslime o tom. Jsou to povahy?

Z7:Ne.

U: Vychazi to z povahy ¢lovéka?

Z7: Ne.

U: TakZe vlastnosti... Dokoncete vétu.
77 (ticho)

U: Ted jsem vam to vSechno fekla.

Z: Vlastnosti nevychazeji z povahy ¢lovéka.

U: Cené&k opravi.

Z: Vlastnosti nevychazeji zevnitf.

U: Opravi nékdo jiny. Neposlouchate, déti. Ted jste neposlouchaly, kdyz dokaZete néco takového Fict. Bavili jsme
se o laskavosti, 0 dobrosrdecnosti, 0 nenavisti a fekli jsme, ze to vychazi z ¢lovéka, zevnitf. Takze ja se znovu
ptam...

Z: Vlastnosti vychazeji z povahy &lovéka?

U: Vyborné! Dékuju moc, to jsem piesné chtéla védét uz veera.

Predmétem vyuky je rozliSeni riiznych druhi substantiv, jez jsou tradicné vymezovana
jako ,,nazvy osob, zvifat, véci a samostatné¢ nazvy dé&ji, vlastnosti a vztahi“ (Melichar &
Styblik, 2005, s. 65). Ucitelka navadi zaky, aby na zaklad¢ kontrastovani slov smutek, pleska,
let, stari a skrti¢ a substantiv odvozenych od adjektiv (laskavost, dobrosrdecnost, milost, litost
atd.) vymezili ta, kterd oznacuji vlastnosti (dominantné pfitom pracuje s piislovci, nikoliv
s adjektivy, resp. oba slovni druhy misi). Zaci s uéitelkou aktivné spolupracuji, odpovidaji na
jeji otazky, zteteln¢ naslouchaji tomu, co ucitelka fika. Ucitelka se snazi myslenkovou ¢innost
zaku aktivizovat, dovést zaky k feSeni, nechava otevieny prostor pro premysleni zakd, netesi
situaci rychle tim, ze fekne odpovéd’. Zteteln¢ vSak zéky tlaci k (jednoslovnému) feseni, které
ma na mysli ona — oekava odpoveéd’ zcela ve shod¢ s vlastni zamysSlenou odpovédi, a to nejen
po strance obsahové, ale také formulacni (srov. Sedova, Svafiek, & Salamounova, 2012,
s. 96n.). O tom svédci i chybéjici prace s odpovéd’'mi zaki tam, kde by to bylo na misté. V ¢asti
dialogu U: Clovék mluvi stare? ZZ: Ne. / Ano. U: Clovék mluvi porad stejné, déti. Mame tieba
Jjenom jiny ton hlasu, ale stare nemluvime. vznika nejistota, Zaci uvazuji razné. Ucitelka vSak
na rozpor reaguje tim, e vnucuje své feseni. V dalsi asti Jednd stare? ZZ: Ne. U: I stary ¢lovék
Jjedna porad stejné, jenom je mu vic let, ano? proto uz zZaci odpovidaji dle ucitel¢ina ocekavani.
Co vsak skute¢né¢ maji ve svych myslich, je nejasné. Dovoluji si pfedpokladat, ze v tomto
piipadé nékteti Zaci zcela vytésiiuji vysvétleni nabizena uclitelkou, protoze vychdzeji z vlastni
zkuSenosti — jejich prarodice nebo jini lidé vyssiho veéku, s nimiz se setkdvaji, pro n¢ ,,mluvi
stafe®, at’ uz se to projevuje na rovin€ zvukové, obsahové, gramatické ¢i lexikalni. Jak znamo,
vlastni zkuSenost je siln€j$i nez formalni explanace, pii nejlepsim je vysledkem takto vedené
vyuky paralelni pojeti.

Z odpovédi zakt je zfejmé, Ze néco delaji, ale redlné nevédi co. Nejvice patrné je to na
konci vyukové situace, kdy ugitelka pozaduje shrnuti toho, o &em se celou dobu hovofilo. Zaci
toho zfetelné nejsou schopni. Vyukova situace je piikladem formalismu oznacovaného jako
utajené poznavani, jeZ je charakterizovano tim, ze ,,poznadvaci procesy zaki pii jejich vlastni
aktivité jsou odtrZeny od rozvijeni znalosti zakladnich pojmd, takze Zaci nerozuméji tomu, co
délaji, neuvédomuji si dost dobie, co se uci, a nemohou rozpoznavat poznavaci piinos (pfidanou
hodnotu) vyuky*“ (Janik et al., 2013, s. 236). Vyuka je formalné¢ aktivizujici, avSak
k porozuméni problému nevede, ptivodné ziejmé zamysleny cil (Ze slova smutek, pleska, let,
stari a skrti¢ neoznacuji vlastnosti), se zcela vytraci.

Dochazi k tomu proto, ze ucitelka problematizuje néco, co je zaky ptirozené zvladano,
a Z postupu, ktery voli, neni zcela zfejmé, k cemu smétuje, jaky je jeji cil. Neni jasné, zda chce
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vyvodit druhy substantiv, vyznam slova vlastnost (substantivum nebo adjektivum jako nazev
vlastnosti) nebo postihnout vztah mezi adjektivem a od né¢j odvozenym substantivem. Cil vyuky
je natolik zastfeny, Ze dochazi k zavadéjicimu poznavéani. Zcela totiz chybi pfesah do
zékonitosti slovotvorby a vyznamovych odstinti pfi tvofeni slov. Ucitelka zaséva miskoncept,
ze vSechna substantiva zakonCena pfiponou -0St maji vyznam identicky s adjektivem
(dobrosrdecny — dobrosrdecnost, laskavy — laskavost, ale také zIy — zlost, mily — milost, litostivy
— litost, coz neni pravda — srov. MC 1, 1986, s. 296) a ze vSechna substantiva zakoncena
piiponou -0st jsou odvozena od adjektiva (coz také neni pravda — srov. napf. substantiva
umrtnost, poruchovost, navstévnost, virazovost ad. — MC 1, 1986, s. 296-297). Slovotvorna
motivace piitom muize poslouzit jako vyznamny prostfedek feCového a kognitivniho rozvoje
zaka a hraje vyznamnou roli pii porozuméni komunikatu (srov. Liptadkova & Vuznakova, 2009;
Gogova, 2017, 2018).

Vzhledem k uvedenému za zékladni imperativ rozvoje didaktiky ¢eStiny povazuji
obsahové zaméreny pristup, a to nejen s ohledem na chapani zmén ve zvladani obsahu zaky
jako zakladniho indikatoru kvality vyuky, ale rovnéZ s ohledem na zpiisob formovani u¢ebniho
prostfedi. Vyucovaci a uéebni prostiedi je konstituovano svym obsahem (Slavik et al., 2017a,
s. 296), pficemz obsah funguje jako ,,potence pro uceni, poznavani a porozumeéni* (Slavik
et al., 2017b, s. 23). Pfistup zvySovani kvality vyuky zaméfeny na obsah je nastrojem
oborového didaktika a ucitele k odhalovani skute¢ného didaktického potencialu uciva (urcitého
tematického celku) pro rozvoj komunikacnich dovednosti zakt a predevsim uciteli dava
moznost podle toho s uivem pracovat, zvazovat jeho vybér, transformovat ho do uZitecné
podoby.

Procesy didaktické transformace obsahu v ufebnim prostiedi vyuky ptedstavuji
klicovou determinantu kvality vyuky (Slavik et al., 2017a, s. 311). Tyto procesy se tykaji jednak
uciva jako relativné statické stranky existence vzdélavaciho obsahu, jednak zpasobt utvafeni
ucebniho prostiedi jako stranky dynamické (ibid.). Opomijeni obsahové stranky vyuky pfitom
vede jednak ke snizeni kvality vyuky, jednak k problémim v profesni ptipravé ¢i profesnim
rozvoji ucitelt (ibid.). Obsah podminiuje tvorbu tloh i spolupraci mezi zaky a uéitelem pfi jejich
feSeni a rovnéZz funguje jako vazivo ¢innosti Zaka ve vyuce s cili vyuky (Janik et al., 2013,
s. 158-159).

Zakladni problém vyuky Cestiny v nasi $kole piedstavuje napéti mezi potfebami Zaka
a naroky oboru, resp. psychodidaktickou a ontodidaktickou perspektivou, coz se nasledné
projevuje jako napéti mezi didaktickou teorii a vyucovaci praxi. | v ¢estiné tak pozorujeme stav,
kdy vybér uciva a cile vyuky jsou vztazeny k pfedmétu samému, k matetskému védnimu oboru,
avSak absentuje odkaz na vyuZiti poznatkl v redlném zivote (Dvorak et al., 2010, s. 230).
Z tohoto pohledu je obsah tradi¢niho vyucovani ¢estiny Vv podstaté autorizovan a ratifikovan
akademickou disciplinou, tj. lingvistikou (srov. Green, 2018, s. 243), aniz by byla zohlednéna
jeho zakovska (subjektivni) dimenze. Pravé proto dosavadni dominujici koncepce nema
(a nemlZe mit) pouzitelné nastroje k feSeni problémil a novych vyzev, které pred vyukou
Cestiny stoji. Problémy a vyzvy totiz v samém zakladu vychazeji z obsahu a jsou s nim bytostné
spjaty.

Oborové didakticky fakt je vzdy dvojdimenzionalni (Slavik & Janik, 2005; srov. téz
Janik & Slavik, 2009). Zahrnuje dimenzi oborovou a pedagogicko-psychologickou, takze se
vzdy vztahuje nejen k matefskému oboru, ale téZ potiebam vyuky, resp. zaku (ibid.). ,,Ve vyuce
je odborny obsah [...] didakticky spravny (fekl bych téZ opravnény — pozn. S. S.) pouze tehdy,
jestlize jeho podoba bere ohled jak na sam obor, tak na moZzZnosti a meze Zakovského
porozuméni a zakovské motivace™ (Slavik & Janik, 2005, s. 342). Roli ucitele pak je
interpretovat ve vyuce zakovsky a expertni pohled ,,jako dva rtizné projevy téhoz zakladniho
vyznamu“ (Slavik & Janik, 2007, s. 266). Tim se Skolni predmét stava ,,svazkem oborového,
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praktického a zkuSenostniho* (Deng & Luke, 2008, s. 73) a jako takovy vyzaduje
rekonceptualizaci oborového poznani pro didaktické udely.®?

Pfi pohybu mezi kontextem matefského oboru a kontextem vyuky je vyucovaci a ucebni
prostiedi Ceského jazyka specifické tim, Ze CeStina neni predmét primarné znalostni, nybrz
kompetencni, resp. znalost v jazyce ma jiny charakter nez v ostatnich pfedmeétech (srov. kap.
3.2.1). To neni myslenka nijak nova. Ze ,,pfi vyutovani jazyku matetskému nejde o ziskéni
jistétho mnozstvi lingvistickych védomosti® (Vachek, 1970, s. 61), konstatovali ve svém
programu jiz ¢lenové Prazského lingvistického krouzku v Tezich piedlozenych prvému sjezdu
slovanskych filologii v Praze vroce 1929. Dile je opakovali mnozi dal$i odbornici
(srov. Cechova, 1985, 1998a; Cechova & Styblik, 1998; Sebesta, 2002, 2005; Svobodova,
2003; Hajkova, 2008; i v nam blizkém zahrani¢i — napft. Stépénik et al., 2019; Liptakova et al.,
2011; Palencarova, Kesselova, & Kupcova, 2003; Szymanska, 2016; Nocon, 2018, atd.).

Vyucovaci a ucebni prostfedi Ceského jazyka je pfirozené utvaieno pozndnim
lingvistiky jako mateiského oboru. Chapeme-li didaktiku ¢eského jazyka jako samostatny
interdisciplinarni v&dni obor (srov. Slavik & Smejkalova, 2016; Smejkalova, 2015; Stépénik,
2019e), pak ji pfisuzujeme ambici ,,pfindSet osobité explikace 1 zvlastni empiricko-vyzkumné
pristupy pfi zkoumani ontogenetick¢ho vyvoje zvladani jazyka jako zakladni spolecenské a
kulturni podminky kvality komunikace a naopak“ (Stépanik, 2019e, s. 13, dle J. Slavika). To
znamena, ze oborova didaktika musi feSit problémy utvareni obsahu vlastnimi specifickymi
pristupy.

Zatimco potteby zdka smérem k vyuce CeStiny na zékladni a stfedni Skole jsou
dominantné komunikacni, vyuc€ovaci a u€ebni prostiedi tradicniho mluvnického vyucovani, jez
Vv nasi Skole dominuje, je utvareno metodami lingvistickymi, potfebami ,,Skolské gramatiky*
(Palek, 1989, s. 245). Tato varianta langové lingvistiky Se opira o feckou a fimskou (latinskou)
tradici a ve své podstat¢ se nelisi od Priscianovy gramatiky z 6. stol. n. 1. (ibid.). Jeji zéklad je
tvofen disciplinami, které zkoumaji systém jazyka. Ztoho plyne logicko-gramatické
a formalné-poznavaci zaméteni tradicniho mluvnického vyuCovani cestiny, aniz by bylo
ziejmé, k Cemu takové pojeti — byt i oborové adekvatni — slouzi jeho uzivatelim, tedy Zakam.
,.Badatelské pole lingvistiky (totiz — pozn. S. S.) nezahrnuje praxi vjuky s ohledem na utvafeni
ucebniho prostiedi. Lingvistika mé [...] vtomto bod¢ ,slepou skvrnu®. Jestlize tato slepa
skvrna neni preklenovana lingvodidaktikou, snadno dochézi k odtrhovani jazykového uciva od
jeho vieobecné vzdélavaciho cile: rozvoje komunikaénich dovednosti zakt* (Stépanik, 2019e,
s. 14, dle J. Slavika). V tradi¢énim mluvnickém vyucovani je toto odtrhovani zjevné, coz je
pfi¢inou formalismu. Vztah u€iva a poznani oboru tak predstavuje dulezitou otazku pro utvareni
ucebniho prostiedi jak pro oborovou didaktiku a tviirce kurikula, tak pro ucitele (srov. Green,
2018, s. 244).

Pfi¢inou napéti ve vyuce ceStiny je nepropojeni ontodidaktické a psychodidaktické
vrstvy pii utvareni uéebniho prostiedi a nedostate¢na integrita vyuky. Pojem integrita vyuky
predstavuje v obsahoveé zaméteném piistupu k utvafeni vyucovaciho a u¢ebniho prostiedi zcela
klicovy pojem (srov. Slavik et al., 2017a, b; Janik et al., 2013). Je definovana jako zékladni
pfedpoklad kvalitni vyuky: ,,Pouze uspokojivé integrovand vyuka milZe zabezpecovat
optimalni navaznost zakovy zkuSenosti a motivace na probirany obsah v pribéhu dosahovani
cila vyuky*“ (Slavik et al., 2017a, s. 341). Integrita vyuky piedstavuje fad zakotveny
V obsahovych jadrech a sémanticko-logické struktufe vyuky, coz zabezpecCuje dorozuméni
a porozuméni piislu§nému obsahu (ibid.). ,,Existence takového fadu (je —pozn. S. S.) nezbytnou
podminkou vzdélavaciho smyslu 1 zadouci kvality téch situaci, které maji utvaret ucebni
prostredi* (Slavik et al., 2017a, s. 341).

83 Obecné k problematice utvafeni cilii a obsahil Skolniho vzdélavani srov. Janik, Matidk, & Knecht (2009).
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Integritu vyuky T. Janik a J. Slavik et al. zachycuji prostfednictvim modelu hloubkové
struktury vyuky. Integrita probiha na tfech urovnich: ve vrstvé psychodidaktické (tematicka
vrstva), ve vrstvé ontodidaktické (konceptova vrstva) a ve vrstvé transferu nad ramec obord,
mySleni vysSiho fadu (vrstva kompetencni; k bliz§imu objasnéni viz kap. 4.2.2). V této
souvislosti lze konstatovat, ze vyraznym problémem vyuky ceStiny je jeji dezintegrace
(v modelu hloubkové struktury vyuky bychom fekli nepropojeni kompeten¢ni, konceptové
a tematické vrstvy).

V dosavadni vyucovaci praxi ¢eského jazyka Ize v mnohém pozorovat, Ze poznatky
matetského védniho oboru, tj. lingvistiky, jsou zakim ptredkladany v podobé ,malé
lingvistiky*, aniz by bylo dostate¢né piihlizeno k tomu, jaky je skute¢ny didakticky potencial
vyuCovanych obsahti smérem k rozvoji komunika¢nich, kognitivnich ¢i emocionalnich
dovednosti zédka. Mnozi ucitelé lingvistické poznani nepfiméfené¢ zjednodusSuji, usiluji
o jednoznac¢nost odpovédi a zastiraji komplexnost jazykového systému a fungovani jazyka
v komunikaci. Neakceptuji princip pruzné stability spisovné normy a ,,vSechny systémové
zmeény Vv jazyce, které probihaji v souladu s jazykovymi vyvojovymi tendencemi, ber(ou) jako
prekazky naruSujici bezproblémovy pribch uceni o jazyce* (Svobodova, 2003, s. 97). Nékdy
se dopoustéji nepiesnosti ¢i vylozenych chyb, ¢imz zasévaji miskoncepty a dochazi
k formalismu zavadéjiciho poznani. Jazyk je prezentovan abstraktné a staticky, na ose spravné
—nespravné (jak uz jsem fekl vyse, mnohdy neopravnéné smeéSované se spisovné — nespisovne),
vysvétleni jsou prevazné teoretickd, neukotvend v komunikaci, slozité metajazykova, n¢kdy
dokonce vadna, coz je ¢ini pro zéka tézko pristupna a v praxi malo vyuzitelna.

Dezintegrace vyuky ceStiny miiZe mit nékolik podob:

(1) Izolace konceptové vrstvy od vrstvy kompetenéni se projevuje tim, ze nelze
jednoznaéné pozorovat jiné zacileni vyuky nez poznavaci ve smyslu (vétSinou
pamétného) osvojeni si predkladanych teoretickych poznatkii ,,malé lingvistiky*.
K aplikaci dochazi zase jen v lingvistickém ramci, takze se vlastné o skute¢nou aplikaci
nejedna (srov. vyse). K rozvoji kompetenci, jak jsou uréeny moderni oborovou
didaktikou ¢estiny nebo kurikulem, nedochazi.

(2) Odtrzeni konceptové vrstvy od tematické vrstvy se projevuje tim, ze Se ve vyuce
uziva prvka konceptové vrstvy (oborovych koncepttl), aniz by tyto prvky byly jakkoliv
didakticky transformovany, operacionalizovany konkrétnimi piiklady nebo uvadény
jako soucast vzajemné propojené¢ho systému, jenz slouZi k vyjadfovani urcitych
vyznamu a zaméru v komunikaci (viz kazuistiky 3, 5, 6, 8, 11). Lingvistické poznani
tak ve vyuce vystupuje v syrové podobé€ a per se, aniZ by sledovalo pro zéka jakykoliv
prakticky smysl. Vyuka cili na nejniz§i urovenn kognitivnich operaci, totiz
zapamatovani, ¢asto je zatiZzena formalismem.

(3) Uplna dezintegrace, tj. odtrzeni vech tii vrstev hloubkové struktury vyuky se ve vyuce
ceStiny projevuje v tom, Ze se ve vyuce problematizuje néco, co je zaky pfirozené
zvladano, aniz by vSak vyuka Zakovu pfirozenou jazykovou kompetenci obohacovala
o néco jiného nez o definice a terminy. Jazykovy fenomén se sice stava explicitnim a je
n¢jak oznacen, avSak implicitni znalost jeho funkce a komunika¢niho rozméru se nijak
neproménuje. Nejenze tim neni reflektovana vrstva kompetencni, ale zaroven ve vrstvé
tematické se objevuji prvky, které zak bud’ ovlada, anebo je k rozvoji jazykového
védomi a pfirozené jazykové kompetence nepotiebuje. Ve vyuce se nékdy projevuje
nedostatecna oborova ¢i didakticka znalost obsahu, uditel se pak dopousti chybnych
lingvisticky neobhajitelnych vysvétleni a uchyluje se k mechanickym aplikacim
poznatku (srov. kazuistiky 1, 3, 4, 7 nebo 11). Fungovani jazyka je prezentovano jako
malo pruzné, Cestina je pfedstavovana jako jazyk komplikovany a nehybny.
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Pri¢in, pro¢ se ucitelé uchyluji K tradicni praci s tradi¢nim obsahem v tradi¢nim
mluvnickém vyucovani, ackoliv poznani a realita mimo vyuku — V lingvistice, v oborové
didaktice, obecné Vv zivoté kolem nas — zasadné pokrocily, existuje cela fada. Ziejmé jako
nejvyznamnéjsi z nich se jevi jasnost a usporadanost tradicni mluvnice oproti neptehlednosti
komunikace. Pole tradi¢ni vyuky mluvnice je dostatecné zietelné, vybér uciva se fidi ramcem
zékladnich disciplin badani v jasné vymezeném prostoru, jazykové koncepty, zvIasté vzajemné
izolované, vystupuji ,,Cisté* a nekomplikované, vytvareji pfehlednou strukturu a jako takové se
poméme snadno vyucuji. Zaroven se jejich znalost lehce ovétuje, ¢imz reprezentuji vhodny
obsah do riznych testi a zkousSek, jez je tfeba jasn¢ a rychle vyhodnotit. Oproti tomu
komunikace je zna¢né komplexni, mnohovrstevnata, snad az chaoticka, vzajemné propojena;
jazykové jevy v komunikaci od sebe nelze separovat a je tieba je studovat v rdmci systému
a kontextu uziti a z riznych pohledi, ¢imz se dorozumeéni a porozumeéni pii u¢eni komplikuje.
Jako takové mohou byt pro ucitele tézko uchopitelné a obtizné transformovatelné do obsahu

Mnozi ucitelé se domnivaji, ze zavadénim rdznych vyctd, algoritml, poucek
a ,,vzdy/vétSinou platnych® petrifikovanych pravidel zakiim uc¢ivo zpiehlediiuji a usnadiuji.
Usilyji jimi o zptehlednéni mnohovrstevnatosti, komplikovanosti, nékdy i nejednoznacnosti
jazykového systému a v dobré vife se snazi zdkiim usnadnit feSeni lingvisticky pojatych uloh
(z nichz se n&které objevuji i ve standardizovanych testech — srov. Smejkalova, 2018). Avsak
ve vyuce jazyka, v némz hranice mnohych jevii zdaleka nejsou fixni a fada aspektil je neostra,
maji rizné seznamy ¢i algoritmy naznaceného druhu pouze omezené opodstatnéni (srov. téz
Cechova & Styblik, 1998, s. 48). Mnohdy postradaji redlny lingvisticky zéklad a vznikaji spise
jako ucitelské abstrakce pedagogické praxe. Tim se ovSem praxe dostava do nebezpeci
obsahového redukcionismu a didaktického formalismu.

Pfic¢inou a zaroven i nasledkem dezintegrace vyuky cestiny je dualismus jazykové
a komunikaé¢ni vyuky (resp. vychovy — dle Skolského uzu), tedy oddélovani bytostné
provazané mluvnice a slohu. Tento tradi¢ni pfistup v koncipovani vyuky bohuzel podporuji
také mnohé dostupné ucebnice ¢eského jazyka na zakladnich i stiednich skolach (srov. vyse).
Vysledkem tak je stav, kdy se jazykové ucivo stdva v pravém slova smyslu ucivem o jazyku
(tedy poznani o objektu vyuky, nikoliv poznani objektu samého) a vystupuje ve vyuce per se,
aniz by bylo jakkoliv pfihlizeno k jeho praktickému komunika¢nimu vyznamu. Vyuka tak
slouzi primarn€ lingvistickym cilim a jejim vysledkem je ,,Zak-nedokonaly lingvista®,
resp. ,,zak-lingvista amatér*,%*

Pfevedeme-li tento problém na obecnou rovinu, zjistime, Ze v pozadi stoji stary
pedagogicky spor mezi diirazem na procesy mysleni, jednani, dovednosti a diirazem na ucivo,
znalosti — v moderni terminologii stfet tzv. mékkych a tvrdych dovednosti. Otazka vztahu
mezi znalostmi a kompetencemi je pro pohyb mezi tradici a inovaci ve vzdélavani
charakteristicka, coz se zfeteln¢ odrazi napt. v tom, jakym zplisobem se u nas promenovalo
a proménuje kurikulum (srov. napf. Stech, 2009, 2013; Dvorak, 2017, ad.).

Kompetence a poznatky/védomosti nelze ostfe odd€lovat nebo je stavét do protikladu
(Stech, 2009, s. 106). ,,U¢ivo je viak, fe¢eno obrazng, vzdy figurou a kompetence pozadim.
Kompetenci nelze vytvoftit jaksi pfimo, v procesu zamérné kultivace, aniz bychom nepracovali
s konkrétnim ucivem. Pon€kud vyhrocené lze fici, Ze kompetence zakl jsou ve Skolnim
prostiedi spiSe ,,vedlejSim produktem® prace s poznatky. Pfitom ovSem neni jedno, jakym
zpisobem je vybrano, usporadano a piedano ucivo™ (ibid.). Klicova je tedy didakticka
transformace obsahu ve vyuce a vyhledani rovnovahy mezi znalostmi o jazyku a jazykové-
komunikaénimi dovednostmi (Szymanska, 2018, s. 3). Bezesporu tuto rovnovahu (a tudiz

8 Dalsi konkrétni pfiklady dezintegrace vyuky Cestiny jsou zachyceny v praktické Easti této prace (viz kap. 5).
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povahu znalosti v jazykovém vyucovani) ovliviiuje ona dvojakost Cestiny jako matefského
jazyka a jako vyucovaciho pfedmétu. Tim je vztah kompetence a znalosti vychylen jinam, nez
je tomu v ostatnich, zvlast’ tzv. ,,znalostnich” pfedmétech.

V mém uvazovani o vyuce ¢estiny je znalost o jazyku zachovana, jen ma jiny charakter
a jiny ucel. Vnimam ji predevSim jako znaloSt uZifou, instrumentdlni, tj. takovou, ktera
mluvéimu ¢i pisateli umoznuje (a) reflektovat uzivani jazykovych prostiedki v komunikaci na
zékladé rozvinuté poucené metakognice a diky ni upravovat jazykové chovani, (b) chapat se
jazyka jako nékdo, kdo utvaii jazykovou kulturu ¢eStiny, resp. kulturu vyjadfovani nejen ve
vlastni komunikacni praxi, ale také v celém jazykovém spolecenstvi (srov. Karlik, Nekula,
& Pleskalova, 2002, s. 237-238; zde téz o roli Skolni i mimoskolni jazykové vychovy jako
dilezitého nastroje jazykové kultury).

Pti hledani rovnovédhy mezi kompetencemi a znalostmi se jako nejvhodnéjsi jevi
socialni realismus, do praxe pieneseny jako smiseny pedagogicky ptistup (Dvorak, 2017). Ten
prakticky znamena, Ze ,,vzdélavaci cile a obsahy (jsou — pozn. S. S.) zaktim urdovany zvenéi
(pfinejmensim na makrourovni) a ucitel explicitné stanovuje kritéria hodnoceni, ale zaroven je
zaklim zdlOvodnuje. Soucasné je Zadouci oslabeni hierarchickych vztahli mezi uclitelem
a zakem, otevieny, pratelsky vztah mezi dosp&lymi a zaky i mezi 7aky navzajem. Zak miize
ovliviiovat tempo prace nebo dostat ¢as navic* (ibid., s. 213-214). Jde tedy o kombinaci tradi¢ni
Skoly s progresivnimi pedagogickymi proudy.

Zakladni podminkou vSech inovaci se vSak jevi hlubokd znalost oboru ze strany ucitele,

,»,aby udrzel vyuku na adekvatné konceptudlné naro¢né trovni* (ibid., s. 214; srov. téz Boivin,
2018).

2.6 Shrnuti

Obsah tradi¢niho vyucovani CeStiny a zplsoby prace s nim V Ceské Skole neni s to
komunikac¢ni potfeby déti a mladeze, které pfinasi soucasna doba, nalezité¢ uspokojit. | proto
vznikd vyznamna disproporce mezi Skolnim predmétem cesky jazyk a motivaci zakl pro jeho
studium: zaci vnimaji poznatky z ¢eského jazyka jako zbytecné a ptili§ obtizné, povazuji je za
odtrzené od svych vyjadfovacich potieb v realit¢ kazdodenniho Zivota (Rysova, 2007/2008,
2005/2006; Zimova, 2005/2006). Stary (2014/2015, s. 28) dava to, ze ,,Skolu mnoho zakd vnima
jako nepodnétné misto a vyuka matetského jazyka pro né¢ znamena nudu a dril*, do souvislosti
s neuspokojivymi vysledky &tenafskych dovednosti zakti ZS. Vyzkumy, provadéné jiz od
60. let, ukazuji na 2. stupni ZS vleklou neoblibenost predmétu Sesky jazyk, Zaci se citi byt pro
jeho studium malo nadani a povazuji u€ivo z ¢eského jazyka za vysoce narocné (Pavelkova,
Hrabal, & Skaloudova, 2010; Pavelkova, 2013; osobni rozhovor s M. Cechovou, ktera JizZv
60. letech provadéla vyzkumy na toto téma s V. Kucerou pod vedenim V. Hrabala).

Po smyslu tradi¢niho vyucovani Cestiny se taZe vefejnost a zajimaji se o n&j i média, byt
ta se cCasto dopoustéji nemistnych medidlnich zkratek a problém celkové nepatiicné
zjednodusuji. Pochybnosti o koncepci maji i n€kteti ucitelé, a to pfedevsim v oblasti tradi¢niho
mluvnického obsahu. Jak ukazuji Dvorak, Stary, & Urbanek (2015, s. 120n.; a potvrzuji to 1 mé
vlastni zkuSenosti z rozhovort s uciteli a Z neustalého pobytu ve Skolské praxi), pochybujici
ucitelé vnimaji oblast mluvnice jako pftili§ naro¢nou a pfedimenzovanou, pro soucasné zaky
tézko uchopitelnou, u nékterych tematickych celkli dokonce nepotiebnou.

Ptesto u nékterych zkuSenych i1 zacinajicich ucitell stale mnohdy pretrvava ni¢im
neopodstatnénd piedstava, Ze je nutné zaklm ptedat co nejveétsi mnoZzstvi poznatkl
(srov. Rysova, 2007/2008) nebo veskery obsah ufebnice (srov. Mare§ & Kftivohlavy, 1995;
Sikorova, 2010), a to navzdory vyvoji kurikula. Ani kurikularni reforma — ac¢koliv komunikac¢ni
orientace RVP pro rizné Grovné vzdélavani je patrna — totiz, jak z riznych dokladt vyplyva
(pfedevsim Janik et al., 2010a, 2010b, 2010c, 2010d; 2011, 2018), nebyla pro ucitele
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dostate¢nym nastrojem K tomu, aby pfistoupili ke zméné. Dvorak, Stary, & Urbanek (2015,
s. 124) v piipadé vyuky CeStiny doslova konstatuji, ze ,,pokud reforma nékteré problémy jesté
nezhorsila, pak nepfinesla ani jejich feSeni®.

Hlavni pfi¢inu spatfuji nejen ve velmi silné tradici pojeti gramatického vyuCovani
Sestiny (k d&jinam srov. Jelinek, 1972; Smejkalova, 2010), ale predev§im v koncepci a obsahu
ucebnic coby ,,nejkonkrétnéjsi kodifikované podoby kurikula® (Knecht, 2007, s. 69) nebo
raznych jinych pomocnych knih pro ucitele, z nichz mnohé silnou tradici kopiruji a déle
petrifikuji. Jak potvrzuji Getné zdroje (napt. Sikorova, 2010; Cervenkova, 2010; Priicha, 2017;
Mikk, 2000), ucebnice hraji v projektovani vyuky ucitelem i v pribéhu jeji realizace velmi
podstatnou tlohu®, svédectvi naznaduji, ze cilem nékterych uditeld je ,,probrat uéebnici“
(ve vzorku Sikorové, 2010, bylo ucitelli, kteti pracovali s ucebnici stylem ,,systematické
probirani®, tedy stranku po strance, 27 % — byt’ neslo pfimo o ucitele ceského jazyka). Mnohé
ucebnice Ceského jazyka zistaly i po kurikularni reformé co do obsahu a zplisobu zpracovani
uciva koncepcné takika totozné jako pied ni, Vv drtivé vétSiné postupuji deduktivné podle
jednotlivych jazykovych plant, cyklickym osnovanim uciva. Zvétsenim nabidky u¢ebnicového
trhu oproti dobé pted zavedenim RVP je vznik velkého mnozstvi riiznych pracovnich sesitd,
avSak velmi rtizné kvality; ty rovnéz obsahové i didakticky kopiruji obsah ucebnic. Odd¢€lu;ji
tedy slozku jazykovou a komunikaéni (resp. slohové-komunikac¢ni) a soustfedi se predev$im na
cile lingvistické. Lze tak konstatovat, Ze uéebnice ve vyuce ¢estiny udrzuji letity status quo.®

Hlavni pfi¢inu nedostatkli soucasné vyuky ceStiny v nasi Skole lze spatfovat
vV neuspokojivém feSeni sémanticko-logické struktury obsahu vyuky, ¢ehoz dasledkem
v pedagogické praxi je dezintegrace vyuky a z toho vyplyvajici omezend realizace operacnich
ptechodll mezi vrstvami modelu hloubkové struktury vyuky, jak jej vymezuji Janik et al. (2013,
s.56-57, a Slavik et al., 2017a, s. 341n.; kap. 4.2.2). To ma za nasledek didakticky formalismus
a omezengé, resp. fale$né zacileni vyuky.

Problémy jsou dvojiho druhu: (a) vybér obsahu tradi¢niho vyucovani setrvava v langové
rovingé, aniz by se rozSifoval o discipliny parolové, které zdiraziiuji komunikacni pohled na
jazyk, a (b) i u tradi¢nich langovych disciplin je akcentovana jejich formalni systémovost
namisto jejich sémantického, pragmatického, obecné komunikaéniho rozsahu.

Zda se proto, ze 1 dnes lze ve vyuce CeStiny kritizovat n¢které tendence, jez se jevi jako
hlavni problémy ceské Skoly (body ptevzaty ze Spilkova et al., 2005, s. 28-29): uniformni
charakter Skoly, encyklopedicky charakter vzdé&lavani, atomizace znalosti, deformovana
komunikace mezi ulitelem a zdkem, autoritativni pfistup nékterych ucitelii, diiraz na vné&jsi
disciplinu, jednostranné zdaraziiovani intelektudlniho rozvoje na tkor rozvoje socidlniho,
emocionalniho, moralniho, volniho, pfevaha verbalnich metod a frontalni organizace vyuky,
jednostranna orientace na vykon ¢i deformované vnimani chyby zaka.

Ustrnuti oborové didaktiky ¢eStiny na otdzkach metodickych namisto obsahovych, jak
jsem uZ vySe naznacil, ma v praxi za nasledek pokusy o feSeni problémul priméarné v roviné
promény metod ¢i forem prace ve vyuce — lze pozorovat v§eobecny tlak na zatazovani metod
tzv. netradi¢nich a aktivizujicich (dosvéd¢uji mi to napf. ucitelé v seminafich, které vedu).
Bohuzel se tak mnohdy d¢je, aniz by byl dostate¢né¢ odivodnén vybér metody ¢i formy
a predevsim aniz by bylo pfihlédnuto k adekvatnosti jejich vyuziti smérem ke skute¢nym ciliim

8 Mikk (2000, s. 333) dokonce jde tak daleko, Ze uéebnice povazuje za stejné dilezité jako uditele (,[...] textbooks
are as important in schools as teachers are®).

8 Okrajové je vhodné jest& upozornit na problém riiznych tloh &i testd, které se pravidelné objevuji v dennim tisku
(napt. Lidové noviny ¢i Mlada fronta Dnes) jako piipravy k standardizovanym testim. Nejenze se v mnohych
z nich objevuji chyby faktické, na roviné oboru, nejenze mnohé neodpovidaji realné podobé zkousek, na néz maji
pfipravovat, ale pfedevsim mnohé z nich jsou zcela chybné didakticky. Pochopitelné je nepovazuji za relevantni
zdroj smérem ke skole, ale i ony vytvareji diillezity obraz u vefejnosti o tom, jak vypada cestina a jeji vyuka.
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vyuky a didaktickému potencialu u¢iva. Tak realné dochazi k odtrzeni metod od obsahu: obsah
vyuky zlstava stale tyz, proména metod ¢i forem nijak neméni tradi¢ni (lingvistické, na
poznavaci cil zaméfené) uvazovani o ném. Vysledkem je, ze tradi¢ni lingvisticky obsah ucitel
sice zprostiedkovava Cinnostné nebo ,,zdbavné* (ve dvojicich, na koberci, béhanim, s listecky,
kartickami atd.), coz mlize mit za nasledek zvySeni motivace a nékdy i lepsi osvojeni poznatku,
avSak vysledek vyuky co do charakteru poznani je identicky jako pifi vyuziti metod
tzv. tradi¢nich. Cil u€eni se totiz prevadi ze zvladnuti obsahu (naucit se néco) na zazitek (zazit
néco). Ty vSak nelze ztotoznit: ,,Déti sice prozivaji radost nebo napéti, to vSak jest€¢ neznamena,
ze poznani bude v takové situaci hlubsi nebo kvalitnéjsi. Je proto zbyteéné planovat hlavné
formalni extenzitu artefakta [...], nemame-li jasno, jaké psychické procesy umoziuje ¢innost
s tim kterym artefaktem navodit, a jaké tedy stanovime cile® (Stech, 2003, s. 84). Mnohdy
i neobvyklou aktivitou je napliiovan pouze cil formalné-poznavaci, zatimco cilt kognitivné-
komunika¢nich ani tzv. netradi¢nimi metodami dosahovano neni — podstata obsahu totiz
zustava stale stejna.

Dusledkem tohoto dlrazu na metody a formy je fenomén, jejz Prazské skupina Skolni
etnografie nazvala vyprazdnovanim obsahu (srov. Prazska skupina $kolni etnografie, 2004; téz
Janik et al., 2013, s. 200; Slavik et al., 2017a, 326n.; Slavik, 2009; Slavik, Stech, & Uli¢na,
2017; Slavik, 2016). Vyprazdiovani obsahu vyplyva ze ztraty ztetele k obsahu. ,,Zptsoby ¢i
metody vyucovani a uceni ,,samy o sob&“ jsou pfi realizaci prazdné nebo se méni jen
ve viceméné nezavaznou socidlni hru: bez obsahu ztraceji vzdélavaci hodnotu i1 kulturni
autoritu® (Slavik, Stech, & Uli¢na, 2017, s. 186). Ve vyuce se cosi d€je, je mozné ,,identifikovat
vzdélavaci a vychovny problém a sledovat vyvoj jeho feSeni (Slavik et al., 2017a, s. 327), ale
nizka pozornost je vénovana tomu, ,,jak se utvaii nebo ma didakticky utvaret cesta k tomu feSeni
pii praci s obsahem* (ibid.).

Ke zvySeni kvality a vysledkd vyuky ¢eského jazyka proto feseni pouze metod a forem
nestaci. K tomu je tfeba ,,sledovat a vyhodnocovat konstrukei ucebnich uloh a jejich vazbu na
mikrostrategie soucinnosti mezi zaky a ucitelem nebo mezi zadky navzijem s cilem rozvijet
instrumentalni zkuSenost a porozumét obsahu“ (Slavik et al., 2017a, s. 327). Zakladnim
predpokladem pro zvysSeni kvality vyuky je adekvatni vybér obsahu a jeho funkéni
didaktické uchopeni (srov. Stépanik, 2019c). Zakladni vychozi podminkou oborové
didaktického nebo transdidaktického vyzkumu tak je stanoveni obsahovych jader a analyza
jejich sémanticko-logické struktury (Slavik et al., 20173, s. 329), jeZ umoziiuje vyhodnoceni
plného didaktického potencidlu daného obsahu pro rozvoj kognice a kompetenci zéka (mj.
samoziejm¢ kompetence komunikacni). Pozornost oborové didaktiky ceStiny je tfeba
nasmérovat k procesu tvorby uc¢ebniho prosttedi — na ,,postupy, ve kterych zaci spolu s uciteli
tesi ulohy, které je maji piivést k néjakému poznani (Slavik et al., 2017a, s. 312). Jediné pak
bude mozné vidét to, co utvaii kvalitu vyuky a skutecné o ni vypovida, a davd moznost hledat
zpisoby, jak kvalitu vyuky zvySovat.
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3 Vychodiska inovativni kultury vyucovani a uceni ¢estiny®’

3.1 Zakladni vychodiska

Za zakladni vychodisko transformace nasi skoly 1ze i dnes povazovat humanizaci Skoly
(srov. Spilkova et al., 2005). Chtél bych na tomto misté¢ zduraznit ideu Skoly jako dilny
lidskosti (J. A. Komensky), jako mista, které vede k demokratickym hodnotam a moralnimu
zuslechtovani (J. Dewey). Mista, kde je dité respektovano jako lidskd osobnost a kde je
zachovavana dlstojnost kazdé osoby jako zdkladni hodnota veskeré¢ho byti. ,,Na Skolstvi se
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,»Vzdélavani je chapéano jako uvadéni do poznéni, zprostfedkovavani spolecenskych hodnot,
jako kultivace socialnich vztahii, emocionalnich, mravnich, estetickych i télesnych kvalit ditéte
apod.” (Spilkova et al., 2005, s. 34). Zaroven autofi upozoriuji, ze ,,respektovat dité neznamena
se mu podfizovat a pfizpiisobovat, ale poznavat ho, vstupovat (s nim — pozn. S. S.) do dialogu,
stavét mosty k propojovani svéta déti a dospé€lych, ovliviiovat je. Dité dostava prostor
k pfirozenému, autentickému projevu, moznost svobodné prozivat, pocitovat, odliSovat se,
samostatné hledat, zkouset, chybovat, samoziejmé v urcitych mezich. Otevieni prostoru pro
ptirozeny a svobodny projev Zaka neznamena rezignaci na cilevédomé piisobeni, na vyty¢ovani
cilt, k nimz se chcei se zaky priblizovat, a na kladeni narokd, kterym je tieba vyhovét. Jde spise
0 posun Vv akcentech — od vné&jsiho fizeni k autoregulaci, od odpovédnosti ulitele za zaka
k tomu, Ze zak piebira odpovédnost za vlastni rozvoj, apod.” (ibid.). Humanizace $koly
znamena zmeénu Vv prioritach vzdélavani: ,,diiraz je kladen na postoje, hodnoty, dovednosti,
osobnostni vlastnosti. Védomosti jsou chapany jako dulezity nastroj k orientaci v riznych
situacich, k feSeni problém a k dal$imu poznavani“ (ibid.). Skola ma naugit dit& byt clovékem.
Cestina jako jazyk matefsky pro dité pfedstavuje okno do svéta, rodilého mluvéiho provazi cely
Zivot.

Z obecného hlediska je moderni kultura vyucovani a uceni postavena na teoriich
pedagogického, psychologického a (oborove) didaktického konstruktivismu (Janik et al., 2013,
s. 138; Janik, 2013; Reich, 2012; knowledge based constructivism). Produktivni (,,nova®,
dialogickd) kultura vyucovani a u€eni se vyznacuje ,,narocnymi a motivujicimi uc¢ebnimi
ulohami, kognitivni aktivizaci Zak, konstruktivni praci s chybami, kumulativnosti ucebnich
procest, transferem nauc¢eného, rozvijenim zakovské metakognice apod.* (Janik, 2013, s. 657).
Veskeré planovani vyuky je zaméfeno na ¢innost zaka (nikoliv ucitele), protoze prave v ¢innosti
se zakova osobnost projevuje a formuje (Cechova, 1998a, s. 80). Mj. pravé tim je utvoien
prostor pro realizaci vychovného (formativniho) cile vyuky ¢estiny.

Jak jsem uz vyse ukazal, jako stéZzejni problém se pfi utvareni vyucovaciho a ucebniho
prostiedi, resp. modelovani koncepce vyucfovaciho predmétu jevi zplsob konstrukce
vzdélavaciho obsahu, jenz v zékladu vychdzi z v€dniho oboru, k némuz se vyu€ovaci piedmét
vaze. Zakladnim tukolem oborovych didaktik je propojeni oboru a vyuky, tedy vybér
vzdélavacich obsahti 1 hledani zplsobl jejich didaktického uchopeni a didaktického
zprostiedkovani Zakim.

S ohledem na propojeni psychodidaktického a ontodidaktického pohledu na utvareni
vyuCovaciho predmétu, resp. ucebniho prostiedi uvazuji v intencich modelu didaktické
rekonstrukce, jenz v sobé vaze perspektivy zaka, ucitele a védniho oboru a zrovnopraviuje je
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(Jelemenska, Sander, & Kattmann, 2003; Komorek & Kattmann, 2008). Didakticka
rekonstrukce obsahu je cestou ke zvyseni relevance vzdélavacich obsaht pro zaky, a tedy
efektivity vzdélavaciho procesu (srov. téz Knecht, 2007). Je vhodné vzpomenout Deweyho
myslenku — pro vyuku mateiského jazyka zdsadné platnou, ze ,,obsahy musi byt rekonstruovany
do zkuSenosti, z nichz byly abstrahovany* (cit. dle Janik, Manak, & Knecht, 2009, s. 100).
Nebudou-li, stavaji se pro zaky prazdnymi. Zak potiebuje novou znalost konstruovat takovym
zpusobem, aby ji vnimal jako vlastni.

Podstatou konstruktivismu neni objevovat objevené, ale aktivné objevovat pro sebe
(Rohlikova & Vejvodova, 2012, s. 119). Auto-socio-konstrukce obnasi konstruovani
subjektivity zaka, ,ktery je vzdy pojiman jako aktér tvorici sviij osud (Stech, 1992, s. 225).
Tvorba poznani se odehrava jak individudlné, tak Vv Socidlnim kontextu, v dialogi¢nosti
vystavby poznani (ibid.; srov. téz Spilkova et al., 2005, s. 61). Tim, Ze se vzdélavaci proces
stdva procesem konstruovani poznatkovych struktur u jednotlivych zaka, jez v§ak neobsahuji
pouze znalosti, ale rovnéz dovednosti, vlastnosti, postoje, hodnoty apod., se stava procesem
,kultivace zékova dusevniho svéta“ (Hejny & Kufina, 2015, s. 129).

Perspektiva zaka (tj. zakovské komunikac¢ni zkuSenosti a prekoncepty obsahu),
perspektiva oboru (tj. védecké poznani vztahujici se k u¢ebnimu obsahu) a vzdélavaci prostiedi
vytvafené procesy vyucovani a uceni predstavuji v modelu didaktické rekonstrukce vzajemné
propojené komponenty. To pro praxi vyvolava troji potiebu: (1) urcit klicovy ucebni obsah
(tedy zakladni koncepty a principy poznani), (2) zkoumat Zakovské a ucitelské perspektivy
daného obsahu a (3) dle toho designovat a vyhodnocovat ucebni prostiedi (Duit et al., 2012,
s. 13). Didakticka rekonstrukce tak ovliviiuje nejen celkové pojeti a cile pfedmétu, jez se
presouvaji smérem k uziteCnosti pro zaka, ale také vybér obsahu, metod a vibec zplsobu
zprostiedkovani obsahu zakum — tedy celkovou strukturu edukacniho prostedi. Z hlediska
obsahu vyuky ¢eského jazyka je proto velmi podstatné uvazovat nad tim, co patii do centra
a co do periferie z hlediska jazykové-komunikacnich potieb dnesnich i budoucich mladych
Cechtl, a reflektovat jejich jazykové-komunikaéni chovani a kulturné-komunikaéni kontext,
v némz ziji. To neznamena se mu podfizovat, ale zaroven ne jej moralizovat. Jako zasadni se
ukazuje potfeba kultivovat, a to jak ve sféfe jazykové-komunika¢ni (srov. vhodnost
a vyttibenost jako stézejni vlastnosti funkéniho a situaéné adekvatniho jazykového projevu —
Cechova, 1985, s. 15-16), tak predevsim ve sféfe Siroce osobnostni.

Zasadni obrat vuvazovani o obsahu vyuky v modelu didaktické rekonstrukce
piedstavuje teze, Ze oborove aspekty nejsou z didaktického hlediska ,,ani vid¢i, ani normativni*
(Slavik et al., 2017a, s. 269). Takovy pohled nabourava piedstavu Skolniho pfedmétu cesky
pfistupu od uvazovani v mezich oboru k uvazovani v mezich komunikacénich potreb zaki jako
béznych uzivatelt jazyka (avSak pochopitelné stale ve spojitosti s Oborem a vérnosti zasadé
lingvistického pistupu — srov. Cechova & Styblik, 1998, s. 62).

»Z epistemologického hlediska je model didaktické rekonstrukce budovan na
konstruktivistickych zakladech® (Slavik et al., 2017a, s. 269), coz je v souladu s moderni
produktivni kulturou vyucovani a uceni (srov. vyse). Ackoliv je vymezeni konstruktivismu
Vv pedagogice nezietelné a spiSe nez teorii vyucovani je teorii uceni se (Fosnot, 2005, dle
Stépanik, 2014a), jednim ze zakladnich prvkd vSech modeld udeni vychéazejicich
z konstruktivistickych pozic je zakovsky prekoncept. Ten Ize definovat jako Zzakovské
»predporozumeéni* obsahu, jako implicitni znalost (k vyznamu prekonceptu pro vyuku cestiny
STOV. Stépénik & Slavik, 2017, gtépénik, 2019a; Hajkova et al., 2012, 2013, 2014, 2015).
Reflexe prekonceptu ve vyuce umoznuje instrumentovat (v originale elementarise) obsah tak,
aby byl zakiim dostate¢né ptistupny (Duit et al., 2012, s. 21) — proces instrumentace totiZ
zahrnuje (1) identifikaci obsahovych jader oboru, jenz je pfedmétem vyuky, (2) redukci
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komplexity daného obsahu — nikoliv v§ak pouze zjednoduseni, nybrz zptistupnéni jednotlivych
fenoménti v jejich celistvosti, (3) planovani vyucovacich a u¢ebnich procesu (ibid., s. 18).

Pravé proto je tieba Zakovsky prekoncept posunout do stiedu veSkerého
didaktického uvaZovani o obsahu vyuky matefského jazyka a zptsobu jeho didaktického
zprostfedkovani a ucinit tak z prekonceptu, resp. obecné¢ komunikacéni zkuSenosti zika
konstitutivni element modelovani koncepce vyuky (Stépanik & Slavik, 2017; Stépanik, 2019a).
Vychodiskem vyuky se stava zdkovo soudasné nivo (Cechové, 1985, s. 44).

Pochybnosti o vyznamu jazykové vyuky v matetském jazyce jsou soustfedény kolem
jedné centralni otazky: Je treba vyucovat neco, co dite prirozené ovlada? A pripadné proc?
Existuji hlasy, které explicitni vyuku mluvnice zcela odmitaji a fikaji, ze by se jazyk mél u zakt
rozvijet cvikem, napodobou, v podstaté agramaticky (agramatické hnuti se v historii objevilo —
u nas na prelomu 19. a 20. stoleti — a bylo pfekondno jako nefunk¢ni — srov. Jelinek, 1972,
a Smejkalova, 2010). Avsak i pokud implicitni znalost funguje, je tieba ji ¢init explicitni,
nebot’ praveé explicitni znalost umoziuje ,,reflexi, ovéfovani, analyzu a reorganizaci produkti
implicitniho uceni® (Liptakova, 2013, s. 19) a je ,,vice kognitivné ptistupna uziti“ (Myhill,
2005, s. 89), &¢imz se stava podstatnym nastrojem pro uzivatele jazyka p¥i komunikaci.®® K tomu
,»aby Zaci mohli Gspé$né vytvaret i vnimat texty pro konkrétni dorozumivaci akce a zameéry,
musi zvladnout i nékteré specialni znalosti a dovednosti* (Hoznauer, 1998/1999, s. 211). Zak
z variant, které mu systém jazyka nabizi, ma vybirat uvédoméle, ,.tedy védomé, na zaklade
kognitivni operace, nikoli intuitivné*“ (Hoflerova, 2012, s. 85).

Zakladnim vychodiskem veskerého mého uvazovéani o jazykové vyuce tedy je, Ze
explicitni vyuka jazyka a o jazyku (v uzS§im smyslu mluvnice) vyznam ma, ale je tfeba hledat
a do praxe implementovat efektivni pfemysleni o jejim obsahu a funkéni postupy jeho
zprostiedkovani zakiim. Nestojime pied otazkou, zda vibec mluvnici vyucovat, nybrz
Jjakym zpiisobem ji vyucovat.

Ptipominam, ze zédkladnim cilem vyuky mateiského jazyka tak je prohlubovani
a rozSifovani jazykového védomi, tj. rozvoj pouceného jazykového védomi Zika
(srov. Liptakova et al., 2011, s. 22-23, 94; piechod od spontanniho jazykového védomi
k poucenému jazykovému védomi). Ten nastava pod vlivem $kolni jazykové edukace, rozviji
se zejména na zakladni Skole, prohlubuje se na sttedni Skole a postupné se dostava na Groven
standardniho (bézného, kazdodenniho) jazykového védomi (srov. Horecky, 1991, s. 87).
V rozvoji pouceného jazykového védomi Zaka jako hlavnim cili jazykové vyuky se stfetavaji
vSechny tfi zékladni cile jazykové vyuky: cil komunikacni, kognitivni 1 formativni
(srov. Cechova & Styblik, 1998, s. 10). K jejich napliiovani dochazi rozvojem étyi bazovych
komunikac¢nich dovednosti, tj. psani, mluveni, naslouchani a cteni.

Aby tak tomu skute¢né bylo, vyuka matefStiny musi mit funkéni zacileni. ,,Hlavnim
kritériem (pro vybér jazykové formy — pozn. S. S.) je ohled na komunikaéni faktory [...]*
(Cechova & Styblik, 1998, s. 7). Z tohoto pohledu je nutné, aby vyuka dosahla funkéniho
respektovani vSech jazykovych vrstev, jak jsem o tom jiz psal vySe. To od ucitele vyzaduje
zménu vnimani hodnoty kédl a na to navazané zplsoby hodnoceni zakovskych vykont.
Ke spisovnému a nespisovnému jazyku je tieba piistupovat jako ke kodium, které v komunikaci
plni své urcité funkce. Z toho plyne nejen diisledny respekt ke kddu zaka (srov. téz Liptakova
et al., 2011), ale také proména ve vnimani spisovného jazyka ve vyuce. Ten sice zlstava
sttedobodem vyuky ¢estiny, k némuz se vyuka vztahuje, ale zaroven se k nému pfistupuje jako
k jazykovému utvaru s uréitymi funkcemi (srov. Cechova & Styblik, 1998, s. 6-10).

88 Ve shodé s L. Liptakovou (2013, s. 18) chapu implicitni uceni jako proces pfirozeny a neuvédomovany, zatimco
explicitni uceni jako proces uvédomovany (viz téz dale). Mezi implicitnimi a explicitnimi jazykovymi znalostmi
probihéd dynamicka interakce (ibid.).
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Vyuka nesmi (zakovské) variety jazyka stigmatizovat (srov. Giovanelli, 2016, s. 19).
Explicitni vyuka mluvnice ma Zikovi poskytnout poznani vlastnosti jazykovych
prostiedkii vzhledem k jejich funkci v komunikaci, tzn. ze rizné funkce a predstavy mohou
byt vyjadieny riznymi jazykovymi formami, s ¢imz uzce souvisi zafixovani takové znalosti
dostupnym a lehce manipulovatelnym metajazykem (srov. Derewianka & Jones, 2010, s. 6),
jenz zakovi umoziuje o jazyce uvazovat, reflektovat jej a jazykové formy predevsim sobé, ale
i ostatnim uZivatelim jazyka osvétlovat a zdiivodiiovat (srov. Stépanik & Slavik, 2017). Tim
se mluvnice a jeji vyuka stdvaji nastrojem ke zlepSeni komunikace.

Ptevedeni hlavniho cile vyuky €estiny od ,,rozvoje schopnosti komunikace spisovnym
jazykem* (Cechova & Styblik, 1998, s. 10) k rozvoji pouceného jazykového védomi znamena
posun K poznavani moznosti, které pro komunikaci riiznych zamérti a vyznami uzivateli systém
ceského jazyka dava. Vysledkem pouceného jazykového védomi je dovednost stridani kodu
(code alteration nebo code switching), jiz lze definovat jako ,,jazykové chovani, pti kterém
mluvéi (opakovang) prechazi z jednoho kodu (variety) jazyka do jiného a nazpét (Cermak,
2004, s. 286); toto prechazeni zkoédu do kodu je védomé. Spisovny jazyk jako kod
reprezentativni, celonarodni a prestizni ziistdva sttedobodem, k némuz se vSechny dalsi
jazykové vrstvy vztahuji, nicméné mizi dosavadni tendence k dichotomii na sprdavné a chybné,
dobré a spatné. Z didaktického pohledu jsou vSechny utvary ceského jazyka, jez Zaci pouzivaji,
chéapany jako rovnopravné, pti¢emz vyuka diisledné respektuje funkéni rozvrstveni jazykovych
projevii zakt a zaky k poznani funkéniho rozvrstveni vede. Zakiv piirozeny kod je tieba vnimat
jako plnohodnotny komunikacni prostfedek s cilem nikoliv jej vykofenit, nybrz stavajici
vybavu zaka rozvinout, kultivovat a zvédomnit jeji formalni 1 funkéni kvality, tj. jeji moznosti
a limity. Zékladnim tucelem poznavani jazyka, tj. Skolni vyuky jazyka, se tak stava
»Znovuobjevovani jazyka* (Hoflerova, 2015, s. 534), jakési rozkryvani/objevovani jazykovych
jevi vjejich komunikacnim kontextu, odhalovani jejich sémantickych, pragmatickych,
funkénich, kognitivnich, sociolingvistickych a diskursivnich kontextl. Takovy pohled
umoziuje uvidét vyznam vyuky jazyka i o jazyku (v uz$im smyslu mluvnice) a tim zaroven
stanovuje podminky smysluplnosti jejiho zatfazeni do vzdélavaciho procesu.

3.2 Komunikaé¢ni nauka o ¢eském jazyku — predstaveni koncepce

Jak jsem pravé demonstroval, jazykové védomi je struktura zna¢né komplexni, coz se
nutné musi projevit také v praxi vyuky. Zakladnim ptedpokladem pro rozvoj pouceného
jazykového védomi zdka je konstrukce vyucovaciho a ucebniho prostiedi, které dodrzuje
sémanticko-logickou strukturu obsahu tak, ze jazykové ucivo (jazykové koncepty) chape jako
prostiedek k rozvoji kompetenci, nikoliv jako obsah per se, jak je tomu v pfipadé oddéleni
poznavani jazyka a o jazyku od komunikace, a Ze navazuje na implicitni znalosti, jimiZ Z&ci ve
vyuce disponuji (srov. model hloubkové struktury vyuky jako reprezentaci integrity vyuky in
Slavik et al., 2017a, s. 341n.). Principialnim pfiznakem integrované vyuky ¢eského jazyka tak
je propojeni jazykové a komunikacni slozky, jejich chapani jako vzajemné& provdzaného, a proto
neoddélitelného celku. Jen tak poznavani jazyka slouzi rozvoji komunikacnich dovednosti
zéka.

Budeme-li uvazovat o oborové didaktice matetského jazyka jako o interdisciplinarnim
védnim oboru, ktery je v uzké vazbé K lingvistice, nicméné rovnéz usiluje o vymezeni svého
vlastniho badatelského pole (srov. Slavik & Smejkalové, 2016; gmejkalové, 2015; Stépénik,
2019b), musi oborova didaktika a vyuka matefStiny pii uchopovani jazyka vychazet
z komunikace, nebot’ praveé v ni se jazyk jako komunikaéni prostiedek realizuje a ,,zhmotniuje*.
V tomto smyslu se perspektiva didaktiky ceStiny a ndsledné vyuky obraci: zdkladem pro
uvazovani o formovani ucebniho prostfedi matefského jazyka je z obecného pohledu
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komunikace, komunika¢ni potfeba zdka jako kazdodenniho uZivatele jazyka, funkce
jazykovych prostiedkli v komunikaci, jejich uziti a jejich reflexe zaky jako uzivateli jazyka.
Tim do poptedi vystupuji discipliny parolové, tj. ty, které preferuji komunikacni pohled na
zkoumani jazyka — daleko vice se proto akcentuje pragmatika, sociolingvistika, teorie diskursu,
stylistika atd. V tomto smyslu je naplnéno kompetenéni zacileni vzdélavani. Systémova
(langova) slozka je pfitom stale pfitomna, avSak jako podplrna, jako rovina konceptuélni, v niz
je rovina kompetenéni ukotvena (srov. Slavik et al., 2017a); obecné se vSak zvyrazinuje role
sémantiky. V mysleni ucitele lingvistika pfedstavuje ,,uvédoméni, jak jazyk funguje ve smyslu
jeho struktur, systému a uziti v celém rozsahu riznych komunikacénich praktik a vysledku [an
awareness of how language works in terms of its structures, systems and uses across a range of
communicative practices and products]“ (Giovanelli, 2016, s. 13; preklad S. S.). Skolni vyuka
ceského jazyka vSak musi byt podiizena edukacnim cilim ptredmétu, nikoliv lingvistické
discipling jako matetské védni disciplin€ a jeji metodologii a struktufe.

Jako spojnici psychodidaktické a ontodidaktické perspektivy a kognitivniho
a komunika¢niho cile jazykové vyuky je tfeba postavit vyuku mateiského jazyka jiného
typu nez typu tradi¢niho (a uz viibec ne védeckého) — takovou, ktera v sobé bude integrovat
perspektivu oboru i zaka a poznavaci 1 komunikacni cil a bude akcentovat komunikacné-
pragmaticko-sémanticka hlediska.

Skolni vyuka matefstiny zahrnuje réizné oblasti poznani jazyka, v anglicky psané
literatufe se proto uziva terminu knowledge about language. V ceské tradici preklad terminu
(znalosti o jazyce) zaveden neni, pro jazykovou slozku se ve Skolské praxi uziva termin
mluvnice. Ten je vSak zatizen negativni konotaci, navic miize byt chapan jako prosté synonymni
k terminu gramatika, jenz svym moznym uzkym vymezenim (pouze morfologie a syntax)
nepokryva rozsah veskerého $kolniho jazykového uciva. S odkazem na V. Smilauera (Nauka
o Ceském jazyku; 1. vyd. 1972), jenz se pravé z téchto divodl vyhyba nazvu mluvnice
(srov. téz Smejkalova, 2015), ale pfitom piinasi systematické pojednani o systému Gestiny
v oblasti morfologie, syntaxe, slovotvorby, lexikologie, fonetiky i pravopisu, koncepéni
vychodisko inovaci ve vyuce ¢eského jazyka nazyvam naukou, pficemz jako zduraznéni jeji
praktické komunikaéni povahy uzivam ptivlastek komunikacni. Vznika komunika¢ni nauka
o feském jazyku®® (predstavena v Stépanik, 2019b).

Zdroji komunikaéni nauky o ¢eském jazyku jsou v zdkladé vé€dy o vzdélavani a vychoveé
a oborové (t]. lingvistické) poznéni. Z hlediska lingvistickych vychodisek je vSak podstatné, ze
nejde jen o paradigma systémové-strukturni, ale téz komunika¢né-pragmatické, kognitivni,
korpusové, funkéni atd. Tyto zdroje se nasledné didaktizuji prizmatem psychodidaktiky
a ontodidaktiky, pficemz z propojeni jejich poznatkli nasledné erpa oborova didaktika ¢eského
jazyka a dale je zpracovava didaktickou rekonstrukci. Z moderni oborové didaktiky ¢eského
jazyka pak vyrlGstd komunikac¢ni nauka o ceském jazyku, v rdmci niz je utvafeno ucebni
prostfedi (srov. schéma 3).

89 Blizkda mému pojeti se zda byt pedagogickd gramatika, etablovana v didaktice cizich jazykd (srov. Hrdlicka,
2009; Niesporek-Szamburska, 2019). Ta se vymezuje jako védecka mluvnice uzpusobena didaktickym potfebam
(Hrdlicka, 2009, s. 31). Takové uréeni pedagogické gramatiky se vSak z mého pohledu jevi jako nedostatecné,
nebot’ v mém chapani je didakticky pohled akcentovan v tom smyslu, ze obsah nejenze slouzi didaktickym ciltim,
ale je jim podfizen. To prakticky znamend, ze didaktické cile maji vliv nejen na zplsob didaktického
zprostiedkovani obsahu, ale také na sam vybér obsahu jazykové vyuky.
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Schéma 3. Zdroje a postaveni komunikacni nauky o ceském jazyku

pedagogika psychologie lingvistika

psychodidaktika ontodidaktika

didaktika ¢eského jazyka

omunikacni nauk
ceském jaz

Vzhledem Kk tomu, Ze komunikaéni nauka o ¢eském jazyku je orientovana aplikaéné —
ma tedy specifické cile — mize si dovolit byt co do vybéru obsahu eklekticka. To ji ostatné
umoznuje i kurikulum. Vybér jazykovych jevii se provadi na zaklad¢é riiznych parametri,
ev. jejich kombinace: formalni naro¢nosti uciva, frekvence jazykového jevu v komunikaci,
urovné kognitivniho a jazykového vyvoje zakl, komunikacnich potfeb zakt atd.
(srov. Hrdlicka, 2009, s. 31). Komunika¢ni nauku o Ceském jazyku tak lze chépat jako
praktickou mluvnici realizujici cile vyuky, zahrnujici a podminujici vybér uciva, metody
a formy prace ve vyuce a nasledné také vzdélavani ucitelti, tvorbu ucebnic a jinych ucebnich
pomucek a obecné premysleni uciteld, ale 1 zakt, rodi¢a a vibec Siroké veifejnosti o ulohach
a podob¢ vyuky matetského jazyka.

3.2.1 Zdkladni charakteristiky komunikacni nauky o ceském jazyku

Komunikaéni nauka o ¢eském jazyku je zaloZena na zakladnim paradigmatu, jez lze
vystihnout jako postup od komunikace k jazyku a zpét. Komunikace nachazi ve vyuce
realizaci v komunikatu (textu — psaném, mluveném a nov¢ i obrazovém, resp. kompozitnim —
srov. slozené texty Vnorském kurikulu ¢i akcent na vizudlni gramotnost v Kurikulu
australském), v némz lze nalézt vSe, co by mélo byt pifedmétem funk¢ni jazykové vyuky: jsou
to komunikaéni situace, Gcastnici komunikace a jejich charakteristiky, komunikacni zaméry
a funkce komunikatu, forma a volba jazykovych prostiedkd, rizné kody, normy, Zanry atd.
Vyuka postupuje tak, ze jazykovy prostiedek uzity v konkrétnim komunikatu je v kontextu
komunikatu ohledan (tim, Ze je primarn€ zkoumana funkce, ptirozené dochazi k evokaci Zakova
jazykového prekonceptu a jeho zkuSenosti s uzitim daného jazykového prostfedku), krome
funkce jsou k poznani dodany dalsi kvality (véetné metajazyka) a nasledné je dany jazykovy
prostiedek (jiz jako soucést pouceného jazykového védomi) dal§Sim uzitim, at’ uz v roving
recepce ¢i produkce, do komunikace vracen. Jazyk a znalost o jazyku tedy nikdy
vV komunika¢ni nauce o ¢eském jazyku nevystupuji samy o sobé.

Klicova je v tomto ohledu uvaha nad povahou a funkci znalosti ve vyucovani jazyku
(srov. Green, 2018, s. 240). Co v Ceském jazyce povazujeme za znalost? Jaka by méla byt
a k cemu by méla slouzit? Od toho se pak odviji vybér obsahu a zpusob jeho didaktického
Zpracovani; v podstaté tedy celkova filosofie vyucovaciho predmétu Cesky jazyk: co ma
zahrnovat vyuka Cestiny a jaky je jeji cil a povaha.

Znalost v Ceském jazyce je tieba chapat jako dynamickou, nikoliv statickou strukturu,
ktera ma relacni, nikoliv substan¢ni povahu (srov. Slavik et al., 2017b, s. 20). Ma charakter
uzitné znalosti (v anglicky psané literatufe a také v kurikulu angli¢tiny jako matetského jazyka
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napt. v Anglii se pro ni uziva termin language in use, Nocon(ova) (2018, s. 30) pouziva
oznaceni znalost v pohybu (wiedza w ruchu), ¢imz se zasadné blizi kompetenci, resp. funk¢ni
gramotnosti. Je mozno tedy chapat funkcni gramotnost jako uzity jazyk (,,Literacy is language
in use“ — ACARA, 2016, s. 5).”° Zakladnim charakterem nabyvanych jazykovych znalosti (at’
uz piimo jazyka nebo o jazyce) je jejich pietaveni do dovednosti, funkéni gramotnosti,
kompetence jako uzité jazykové zmalosti. Ztoho vyplyva, Ze nemulze mit charakter
reproduktivni (terminy, definice, normy a pravidla), nybrz kreativni — ,,ucit se jazyk znamena
ucit se konat“ (Kvasz, 2016, s. 35). Konkrétné znamena uzivani jazyka jako nastroje mysleni,
chovani a jako takova ,pfesahuje specifické socialni praktiky, zajmy a kontexty* (social
practices, interests and contexts — Young, 2008, s. 82) a stava se ,,vyznamovym potencialem*
(meaning potential — Green, 2018, s. 246) komunikovani (se).

Jazykova cviceni v takovém pojeti slouzi k hledani co nejlepSich jazykovych feSeni
k realizaci komunika¢niho zaméru a vhodného jazykového chovani (Mrazek, 1998, s. 7). Cilem
je ovladnuti deklarativni, ale pfedevsim proceduralni znalosti — nejen védét Ze, ale také védét
jak (srov. Dolnik, 2005, s. 41), ¢imz se usiluje o pfekonani dosavadniho substan¢niho pfistupu
(srov. Slavik et al., 2017b, s. 20-21). Zakladni se stava efekt, nikoliv nutné jazykova spravnost
— spravné neni jen to, co je systémové, ale co je adekvatné uzito v realné komunikaci
(Szymanska, 2016, s. 165). Upousti se od sprdavnosti (nékdy neopravnéné sméSované se
spisovnosti) a pozornost se presouva ke sdélnosti, adekvatnosti a vhodnosti uziti (coz se
pochopitelné netyka pravopisu a nékterych oblasti gramatiky). Znalosti o jazyce (metajazykové
znalosti) nebrzdi pfirozeny rozvoj jazyka ditéte, ale jdou pfirozené s nim, poznavani jazyka
nepodryva jazykové sebevédomi jedince, naopak rozviji jeho jazykovou kreativitu.

Ptistup v komunika¢ni nauce o ¢eském jazyku lze charakterizovat jako (a) kognitivné-
komunikacni a (b) konstruktivisticky.

Ad (a) Kognitivné-komunikaéni ptistup je dobie rozpracovan v didaktice slovenstiny
(Liptakova et al., 2011; Liptakova, 2012), jeho zadkladnim vychodiskem je integrace
poznavacich a komunikacnich cili. Neodd¢liteln¢ propojuje pohled jazykovy
(resp. jazykovédny) a pohled komunika¢ni na urcity jazykovy fenomén jako predmét vyuky.
Ptistup komunika¢ni nauky o ¢eském jazyku neni agramaticky. Rozvoj pouc¢eného jazykového
védomi a komunika¢nich dovednosti v jeho ramci se opird o védomé pozna(va)ni fungovani
systému jazyka. Jazykové poznatky vSak vzdy maji komunikacni vyusténi.

Z hlediska praxe vyuky lze za zasadni oznacit dv¢ strategie:

(@) textocentrismus, tedy zalozeni vyuky na textu, recipovaném i produkovaném,
psaném i mluveném. Jazykovy jev se stava piredmétem vyuky nejprve z perspektivy
textu, az pozdé&ji z hlediska jazykového systému. Podstatné je, Ze reflexe je zaloZena
na recepci textu, v némz hraje dany jazykovy jev ur€itou charakteristickou funkci
(Nocon, 2018, s. 111). Vyuka nejprve vnima text jako celek, poznava jeho ucel,
smysl, vyznam, hledd podstatu sdéleni. To je velmi podstatnd soucast rozvoje
ctenafské gramotnosti. Hodina jazyka tak slouzi komplexnim ciltim — zaci ¢tou, pisi,
naslouchaji, mluvi; dochézi k rozvoji komunika¢nich dovednosti a jazykového
védomi.

Az po interpretaci textu a diskusi o tématech a otazkach, které piinasi, se
prechazi k jednotlivym jazykovym jeviim, jez ma Zzak diky textu moznost poznévat
v autentickém uziti. Na jazyk je pohlizeno ,,jako na material, pomoci néhoz jsou
realizovany nejrizngjsi cile a zaméry autora textu* (ibid.);

(b) situacnost (metoda okazjonalnych éwiczen sprawnosciowych — Dyduchowa, 1988;
Stépanik, Liptikova, & Szymanska, 2019, s. 49), tedy vytvafeni konkrétni

0] proto se v anglicky psané literatuie daleko vice uziva pojmu literacy nez competency.
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komunikacni situace, pro niz je dany jazykovy prostfedek charakteristicky. Pomoci
simulaci a dramatizaci se vyvolava konkrétni Zivotni situace a Zaci jsou nuceni
jazykové prostiedky aktivné uZivat a jejich uziti reflektovat. ,,Skolni tiida v tomto
piipadé spliiuje ulohu ,,laboratoie®, v niz se dité vtéluje do riznych roli, ovétuje
chovani mozné v dané situaci a buduje vztahy s jejimi ostatnimi Gcastniky. Tyto
aktivity maji hluboky vychovny smysl, Zaci se u¢i mj. hodnotit emoce a chovani,
pfizplsobovat se socidlnim rolim a také podfizovat se univerzalnim norméam
(Stépanik, Liptakova, & Szymanska, 2019, s. 54). Situa¢ni vyuka tak ma velky
potencial smérem k napliiovani formativniho cile.

Oba postupy kladou velky diiraz na autenticitu uzivani jazyka a relevanci uciva pro zaky
z hlediska jejich kazdodenni zkusenosti a kontextu svéta, v némz ziji. Tim se vyvolava zajem
zékl o ucivo, které usti v dlouhodobou motivaci, potfebu dozvidat se vice a utvaret poznani
(srov. model Wijnands(ové) v kap. 2.3). Postupy usiluji o to, aby si zak sam aktivné konstruoval
své poznani (Deweyho koncept learning by doing), i proto se Zakiim nejprve nabizeji velké
celky a az od nich se piechazi k detailam (srov. Stdpanik, 2015, s. 16). Timto komplexnim
ptistupem se zabraiiuje atomizaci vzdélavani a situaci, kdy ,,pro stromy neni vidét les®, tedy
kdy pro jednotlivé jazykové jevy neni vidét celistvost jazyka a jeho komunika¢ni vyuziti. Navic
kazdy zak mulze pracovat na zdklad¢ svych individudlnich dispozic a segmentovat si ucivo
podle toho, jak to momentaln¢ jemu dava nejvétsi smysl. Nepredpoklada se, ze vSichni zaci ve
tfidé postupuji stejné a ve stejny okamzik maji stejnou Uroven poznani. Klicové je, ze
jmenované postupy umoznuji navazovani na piredchozi poznani zaka a jeho aktivni vyuzivani
ve vyuce, prostor je poskytovan vlastnim reflexim zakd. ,,Existujici pfedstavy zaku jsou stabilni
a rezistentni vi¢i zménam, zvlasté v transmisivni vyuce* (Gabler & Schroeder, 2003, s. 15).
Textocentrismus a situacnost V jazykové vyuce umoziuji navazovat na prekoncepty zakl
a identifikovat ptipadné miskoncepty a tcinn¢ je vyvracet.

Ucivo slouzi jako prostiedek k formovani komunikaéné kompetentniho uzivatele
jazyka, neni samo o sob¢ cilem vyuky. Ucitel planuje vyuku tak, ze propojuje komunikaéni
a jazykovy problém — komunikaéni potiebu Zaka instrumentuje konkrétnimi jazykovymi jevy,
u konkrétnich jazykovych jevl hleda jejich komunikacni piesah. Jeho uvazovani o ucivu
a planovani vyuky je binarni:

Priklady:

Komunikacni problém: (Zék potiebuje) produkovat komunikaéné sdélny (srozumitelny,
syntakticky jednozna¢ny) komunikat; rozumét komunikatu tak, jak byl zamyslen; pfip. odhalit
syntakticky nedostatek, ktery brani ptijemci v (pIném) porozuméni.

Jazykovy problém: vétné vztahy, falesné skladebni dvojice.”

Komunikacni problém: adekvatni vyjadfeni bliz§itho vymezeni pfisuzovaného podstatnému
jménu privlastkem, v navaznosti na to porozuméni smyslu véty a produkce komunikacné
sdélného komunikatu.

Jazykovy problém: slovosled ve jmenné skupiné, té€snost vztahu u anteponovan¢ho
a postponovaného pfivlastku; na ZS: slovosled rozvitych piivlastkli vyjadienych pridavnym
jménem (a jejich nevhodné roztrzeni), neshodny ptivlastek vyjddieny podstatnym jménem,
poradi neshodnych piivlastkli; sklofiovani shodného piivlastku vyjadieného podstatnym
jménem (typu hora Blanik, mésto Zlin, mistr kadernik ad.); konkurence shodného a neshodného
pfivlastiiovaciho ptivlastku (srov. Uhlitova, 1987)."2

"1 Viz kazuistika 5.
72 \/iz kazuistika 11.
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Komunikacni  problém: vhodnost uziti regiondlnich (nespisovnych, ptiznakovych,
expresivnich) prostfedkt vzhledem ke komunikacni situaci, komunika¢nimu zaméru autora
a komunika¢nimu partnerovi (jde pouze o jednu z moznosti vyuziti materidlu, dal$i mozna
vyuziti uvadim dale), obecné tedy rozvoj dovednosti prepinat kod.

Jazykovy problém: spisovnost vs. nespisovnost, funkéni rozvrstveni vyjadfovacich prostredk,
styl vyjadrovacich prosttedki (zde primarné podle regionalniho rozsahu uzivani, ptislu$nosti
ke stylovym vrstvam a podle citového zabarveni a expresivity, piip. téz dalsi).”®

Ad (b) Jak uz bylo feceno, konstruktivismus je zakladnim proudem didaktickych
inovaci soucasnosti a rovnéz zdrojem inovativni (produktivni) kultury vyucovani a uceni (pro
didaktické implikace konstruktivismu ve vyuce ¢eského jazyka viz Stépanik, 2015). Zahraniéni
vyzkumy ukazuji, ze efektivni postupy vyuky mateiského jazyka jsou zalozeny na
konstruktivistickych principech, jsou vysoce textocentrické, kladou diraz na aktivitu zaka, jeho
komunikaéni potfeby, vychazeji z zdkovych prekoncepti jazykovych fenoménii a zakovy
komunika¢ni zkuSenosti a piedev§im zasazuji pouceni o jazyce do komunikacné-funkéniho
ramce, a to nejen analyticky, ale téZ produkéné (Stépanik, 2019d; Stépanik et al., 2019).

Vlastnosti vyuky matetského jazyka pojaté dle teorie komunika¢ni nauky o ¢eském
jazyku — a zaroven atributy kognitivné-komunikaéniho modelu vyuky pro praxi — tak lze
shrnout do nésledujicich bodu:

* Veskera Cinnost ve vyuce je orientovana smérem k zakovi, jeho osobnosti, jeho
(komunika¢nim) potfebam.

* Vyuka je zaloZena na zadkovském prekonceptu.

* Veskery obsah ma komunikacni pfesah.

* Obsah je vztazen k redlnému kazdodennimu Zivotu zéka.

* Vyuka vychazi z zivych komunikati, z redlné komunikace.

» Je akcentovéana produkce, a to nejen psanych, ale i mluvenych komunikata.

* Vyuka je vedena vice k deskripci a funkcionalizaci nez preskripci; poznani jazyka je
chapéno jako nastroj pro zlepSeni komunikace.

* Vyuka jazyka je orientovana (a) socialné — jazyk je vniman jako spolecensky fenomén
—a (b) kognitivné — jazyk je rovnéZ vniman jako individudlni fenomén, jako prostfedek
interpretace svéta, formovani postojt a hodnot
(dle Stépanik & Smejkalova, 2017, s. 305).

Systémovost je ve vyuce Cestiny dobrou tradici. Na rozdil od koncepci, V nichz jde
pouze o ndhodna ¢i prilezitostnd pouceni o jazyce (napf. vyuky anglictiny v Anglii), ¢imz se
Vv mysli zdka hife utvaii systémova provazanost a vznika neucelenost jazykového poznani, je
vyuka cCeStiny zaloZena na jasn¢ uspotfddané struktufe. To umoziuje utvafeni vzdjemnych
vztahll mezi jevy a demonstrovani fungovani jazyka jako uspofadané struktury. V tradicnim
mluvnickém vyucovani je organizacnim principem mluvnicky systém, tj. rozvrstveni jazyka dle
jednotlivych jazykovych plant v roviné langue. Usilujeme-1i o obraceni didaktické perspektivy
od jazyka ke komunikaci a pfitom o zachovani systémovosti vyuky, je tieba tyto mluvnické
pozice opustit a nahradit je systémem komunika¢nim.

Komunika¢nim systémem, jenz je zdkladnim vychodiskem komunikacni nauky
o Ceském jazyku, je teorie komunikacnich sfér (nejnovéji vyuzita v monografii k stylistice
cestiny Hoffmannové et al., 2016; dtive vypracovana in Jedlicka, Formankova, & Rejmankova,
1970; s pojmem stylovd sféra / oblast pozdéji uzita téz in Cechova, Krémova, & Minafova,
2008), jez odkazuje k funkénim aspektim, jak je definoval B. Havranek a Prazsky lingvisticky

3 Viz Stépanik (2019d), zde té elaborace celé vyukové situace, véetné teoretizace problému.
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krouzek. Soucasnd teorie komunikacnich sfér klade diraz na aktuédlni verbalni komunikaci
(komunikaty ur¢ené soucasnymi komunika¢nimi potfebami a postoji k jazyku) a funkci textl;
rozsah vyuky ¢eského jazyka se v tomto sméru s dynamickymi proménami komunikace, jak je
V soucasnosti zazivame, ponckud rozSifuje. Jazyk vystupuje jako socialni fenomén,
komunikacni sféry Ize do urcité miry ztotoznit se sférami socialnimi (Hoffmannova et al., 2016,
s. 15). I proto by ve vyuce meéla byt vyrazné akcentovana problematika komunikacnich
a stylotvornych faktorti, nebot’ ty determinuji styl a tim 1 uzité jazykové prostredky.

V didaktickych kazuistikach ve druhé ¢asti této prace se Casto odvolavam na zdroje, jez
ukazuji vyvoj a stav détské feCi v riznych vyvojovych fazich. Chceme-li totiz ulinit
psychodidaktickou perspektivu jednim ze zdroji oborové didaktiky cCestiny a budeme-li
povazovat zakovsky prekoncept za konstitutivni prvek vyuky matetského jazyka, je nutné prave
rizna stadia vyvoje a stavu détské fe¢i dikladné reflektovat. Bez toho ,.komunika¢ni model
vyucovani matetského jazyka zlstane spiSe proklamovanou nez realizovanou ptedstavou, vic
parcidlni a piilezitostni metodou nez promyslenym a systematickym pfistupem, sméfujicim
k pfemén¢ spontanniho jazykového védomi ditéte na poucené, reflexivni a kultivované
jazykové védomi* (Kesselova, 2001, s. 7).

Vysoce inspirujici jsou vynikajici prace slovenské (Kapalkova et al., 2010; Kesselova,
2001, 2003; Liptakova & Vuznakova, 2009; Ondrackova, 2010; Slancova, 1999, 2008, 2018);
vzhledem k blizkosti slovenstiny a &estiny jsou vysoce relevantni i pro didaktiku ¢estiny. Ceské
prace nejsou tak ¢etné, avsak i u nas zasadn¢ vzrostl zajem o poznani jazykového prekonceptu
74kt (napt. Hajkova et al., 2013, 2014, 2015; Stdpanik, 2014b; Stépanik & Slavik, 2017)
a 0 podoby a procesy osvojovani jazyka ditétem (napt. Bytesnikova, 2012; Chejnova, 2016a,
b, 2017; Pricha, 2011; Saicova Rimalova, 2013, 2016; Smolik, 2007; Smolik & Seidlova
Malkova, 2014).

Sirokym tématem pro didaktiku Ceského jazyka ve spojeni s psycholingvistikou
a kognitivni lingvistikou se tak stava zkoumani, jak dochazi k rozvoji jazyka a jazykovych
dovednosti zédka (provazané s komunikacnimi dovednostmi), jak se rozviji zdkovo mysleni
0 jazyce a V jazyce a jak vyuka muze k rozvoji takového mysleni, tzn. k rozvoji jazykového
védomi, u¢inné prispet.

3.3 Shrnuti

Komunikaéni nauka o ¢eském jazyku integruje psychodidaktickou a ontodidaktickou
perspektivu, dbd na sémanticko-logickou integritu vyuky a zvyraziiuje komunikacné-
pragmaticko-sémanticka hlediska jazyka. Jeji hlavni paradigma lze vystihnout jako postup
od komunikace K jazyku a zpét.

Misto tradi¢niho modelu vyuky zalozené¢ho na vybéru uciva z jednotlivych jazykovych
rovin nabizi komunikacni nauka o ¢eském jazyku systém opirajici se o komunikaci, konkrétné
0 teorii komunika¢nich sfér. Misto dosavadni mnohdy chaotické a zhusta vagni realizace
komunikacni vychovy Vv pedagogické praxi nabizi jasné vytyCeny systém, jenZ se milZe stat
dobrou oporou pro ucitele snazici se integrovat jazykovou a komunikacni slozku a dat
komunikacéni vychoveé fad.

Zaroven je pfistup velmi vstficny k osobnim dispozicim zdka, diraz je kladen na
autenticitu, komplexnost poznani a aktivitu zéka ve vyuce. Proto komunikac¢ni nauka o ¢eském
jazyku do centra didaktického uvazovéani stavi komunikaéni potteby dneSniho mladého
Cloveéka. Podporuje se divergentnost mysleni, sjazykem se pracuje jako S otevienym
proménlivym systémem, jenZ slouzi komunikovani se. Kompetenéni vrstva je vniména jako
vrstva cilovd. Co do obsahu vyuky, komunikacni nauka o ¢eském jazyku respektuje nové
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kontexty lingvodidatiky matefského jazyka v socio-kulturni realit¢ 21. stoleti, do vyuky tak
protlacuje texty ze sféry medialni a elektronické komunikace, zmény v komunikaci chape jako
ptirozeny proces. Tim v zadném piipad¢ nepopira nutnost kultivace jazykové kultury mladeze
— pravé naopak. Nicméné zasadné zdlraziuje, Ze je tfeba tak Cinit funkéné a na textech
a v kontextech navysost aktualnich.
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4 Vyzkumné Setreni a jeho metodologie

4.1 Cile a otazky vyzkumného Seti‘eni

Tato prace vznika z mé dvoji pozice: jednak jako ucitele, ktery se v praxi pohybuje jiz
patnactym rokem, jednak z pozice didaktika ¢eského jazyka, jenz dlouhodobé edukacni realitu
¢estiny studuje z pozice vyzkumnika. Mam tak moznost pedagogickou praxi utvaret a sledovat
piimo uvnitf, ale rovnéz na ni nahlizet zvenci. Pravé s ohledem na tuto mou dvoji pozici je mym
hlavnim zamérem propojit pedagogickou teorii s praxi, tj. prakticky ukézat, jak mohou
transdisciplinarni didaktika a oborova didaktika ¢eStiny ukazat cesty k feSeni problému vyuky
cestiny a zaroven jaké nastroje poskytuji ucitelim k reflektovani a zlepSovani kvality jejich
¢innosti.

Cilem mé prace je

e ukazat pohyb na ose tradice — inovace Vv didaktice a vyuce ¢eského jazyka,

e ukéizat moznosti metodiky 3A (pfistupu zaméten¢ho na obsahovou integritu vyuky)
jako nastroje rozvoje (sebe)reflektivnich dovednosti ucitelii Ceského jazyka smérem ke
zlepSovani jejich vlastni prace (v zajmu profesionalizace ucitelti ¢estiny),

e rozvijet obsahové zaméteny piistup v didaktice ¢eského jazyka a tim zvysSit kvalitu
vyukové praxe a piispét k rozvoji didaktiky ¢eského jazyka jako védniho oboru,

e poskytnout narys inovativni koncepce vyuky ceského jazyka na zakladni Skole
teoreticky i na konkrétnich ptikladech.

Zakladni vyzkumné otazky mého vyzkumného Setieni jsou:

(1) Jakym zpasobem si zaci prostfednictvim vlastni aktivity Vv soucinnosti s uéitelem
mohou optimalné ptiblizit a zprostfedkovat poznatky z ¢eského jazyka? (srov. Slavik

etal., 2017a, s. 265)

(2) Jak by mél ucitel uvazovat o obsahu vyuky a jeho transformaci ve vztahu
ke komunika¢ni nauce o ¢eském jazyku?

Konkrétni zptsoby feSeni urcitych problémt, které lze povazovat za konstantu
tradi¢niho mluvnického vyucovani Cestiny, predstavuji didaktické kazuistiky v nasledujici ¢asti
prace. Zminéné problémy jsou v nich nahlizeny dvojim prizmatem: (1) tradiéniho mluvnického
vyucovani a (2) komunika¢ni nauky o ¢eském jazyku, jak jsem ji popsal v kap. 3.2. Praveé
k jejim charakteristikdm jsou vztazeny alterace vyukovych situaci. Vzhledem k tomu, ze
komunikacni nauka o ¢eském jazyku piedstavuje kompletni obrat didaktické perspektivy na
vyuku ceStiny, 1 alterace v nékterych kazuistikach ptedstavuji radikalni proménu vyuky.
Alterace predstavuji ukazku, jak o vyukové situaci uvazuji, nepfedstavuji tedy jediné mozné
feSeni. Navazuji na didaktické kazuistiky, které jiz byly pro pfedmét cesky jazyk publikovany
(Salamounova, 2013; Stépanik, 2016, 2017; Vejvodova, 2017).

Mou snahou je ptekonat propast mezi teorii a praxi a analyzou autentickych vyukovych
situaci predstavit pohyby na ose tradice — inovace ve vyuce Cestiny. Tim usiluji o zvySeni
prenositelnosti vysledkt pedagogického vyzkumu do praxe a posileni jeho vlivu na edukacéni
realitu (srov. téz Stépanik, 2014a, s. 79). Miij piistup se proto velmi tizce blizi konstrukénimu
vyzkumu (design-based research — napi. Wang & Hannafin, 2005; Anderson & Shattuck, 2012;
Chval et al., 2008; Trna, 2011), jenz ma povahu vyukové intervence, neboli ,realizované
alterace® ¢i ,,korekce vyuky* (Slavik et al., 20174, s. 280). Cilem je ,,konceptualni porozuméni
vyukovym procesiim s Oporou V teorii a formulace a zodpovidani otazek, jakym zpiisobem
Vv bézné vyuce funguji nebo selhavaji urcité¢ podoby ,,vyformovani‘ u¢ebniho prostiedi, do jaké
miry a pro¢ tomu tak mize byt (ibid., s. 280-281). Zakladem pro hlubsi porozuméni at’ uz
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prekazkam, které snizuji kvalitu ucebniho prostiedi, anebo naopak pftilezitostem, kde mohou
kvalitu u¢ebniho prosttedi zvysit, je epistemicka analyza uciva (srov. ibid., s. 281).

Kli¢ovy tkol pro rozvoj oborové didaktiky cestiny — jak bylo argumentovéano vyse —
piedstavuje propojeni psychodidaktické a ontodidaktické perspektivy. Zasadni je porozumét
tomu, ,,jak Zakova znalost obsahu (tj. schopnost konstruovat a sdé¢lovat vyznamy v interakci
s potencialnim obsahem) vyrGstd z obsahovych transformaci mezi subjektivitou zéka,
objektivitou vécné skutecnosti a intersubjektivitou ucebniho prostiedi” (Slavik et al., 2017b,
s. 23; k témuz srov. Janik & Slavik, 2009, Slavik et al., 2017a). Protoze pfemyslim v ramci
modelu didaktické rekonstrukce, poznani oboru (lingvistiky) chdpu jako rovnocenné
S poznanim zaka.

Aby byl ucitel schopen obsahy vyuky efektivné zprostiedkovat, potfebuje nejen solidni
oborovou znalost, ale také dukladnou didaktickou znalost obsahu (pedagogical content
knowledge — Shulman, 1987; Janik et al., 2007). Didakticka znalost obsahu zahrnuje dovednost
ucitele vyhodnotit didakticky potencial daného obsahu na zékladé¢ odborné znalosti dané¢ho
obsahu, znalosti a dovednosti v oblasti véd o vzdélavani a znalosti dispozic zaku (srov. Metz,
2018). Zakovska a oborova pojeti jsou tak zakladnimi komponentami modelu, na zakladg
jejichz propojeni je nasledné konstruovano ucebni prostiedi. Zasadni je z tohoto pohledu
ucitelovo uvazovani o obsahu, nebot’ je to ucitel, kdo obsah didakticky uchopuje a zohlediiuje
perspektivy oboru i zédka (srov. téz van Dijk & Kattmann, 2007; vych4zim zde z elaborace
problému v Stdpanik, 2019b). Proto ve své praci usiluji o demonstraci (mozného) uvazovani
ucitele o obsahu a zptsobu didaktického uchopeni daného obsahu pro utvaieni funkéniho
ucebniho prostiedi.

Pedagogicka vetejnost ¢asto vola po praktickych ptistupech k zlepsovani vyuky, hledaji
se ptiklady dobré praxe, ucitelé pozaduji konkrétni ndvody, jak zvysit kvalitu vyuky. Velké
myslenky, zda se, se do kol dostavaji jen velmi omezené, protoze uclitelé si pfili§ nedokazi
predstavit, co konkrétné se za nimi skryva, a piedevsim je nedokazi instrumentovat — piijit na
to, jak konkrétn¢ je realizovat ve vyuce. Teoreticka literatura je uciteli hodnocena jako odtazita,
nepraktickd a komplikovana (moje vlastni zkuSenost z prace se studenty ucitelstvi i se
zkusenymi praktiky). Jako vhodny piistup piekonani tohoto nedostatku se jevi feSeni
konkrétnich problémi ve vyuce reprezentovanych urcitou profesni zkuSenosti ve formé
konkrétniho pfipadu. Nastrojem k porozuméni a dorozuméni mezi teorii a praxi se stava
pripadova studie (kazuistika; srov. Slavik et al., 2017b), kterd demonstruje urc€ity teoreticky
koncept — v nasem piipadé komunikaéni nauku o ¢eském jazyku — v aplikaci (srov. ibid., s. 14;
k obsirné charakteristice didaktické kazuistiky viz odkazovanou publikaci). Tim oborova
didaktika nabyva povahu klinické védy (ibid.).

VSechny vySe uvedené inspiratni zdroje slouzi nejen této praci, ale také
transdisciplinarn¢ didaktickému pfistupu, jejz rozviji skupina kolem J. Slavika a T. Janika
(za vSechny Janik et al., 2013; Slavik et al., 2017a, b). Stejné€ jako transdisciplinarné didakticky
piistup, 1 moje prace postupuje metodikou klicovych didaktickych udalosti (Slavik et al., 2017a,
s. 281). Proto kazuistiky obsazené v této knize reprezentuji vybér exemplarnich ptiklad
problémd, s nimiz se ¢estinaii kazdodenné ve své praxi setkavaji. Klicem k vybéru byla mira
naléhavosti alteraci. Z celkového vzorku 228 vyukovych situaci jsem vybiral ty, které ukazuji
nejcharakteristi¢téjsi potize vyuky, obsaZeny jsou situace s vyssi 1 niZ§i naléhavosti alteraci.
Jejich hlavnim smyslem je zkoumat integritu vyuky, tj. soulad ,,mezi obsahem, cili
a interaktivnim jednanim ve vyuce* (Slavik et al., 2017b, s. 24; srov. téz Slavik et al., 2017a;
Janik et al., 2013) a objasnit ty principy, které umozni analytické¢ zobecnéni inovaci a dalsi
oveérovani ziskanych poznatkl v praxi (srov. Slavik et al., 2017a, s. 352).

Konkrétni metodu, kterou jsem proto pro vSechny zminéné ucely vyuZil, je analyza
didaktickych kazuistik metodikou 3A, jejimz hlavnim pfedmétem jsou ,,ty slozky komunikace
a interakci ve vyuce, které se rozvijeji kolem obsahu ucebnich tloh a podminuji kvalitu tvorby
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ucebniho prostiedi (Rusek, Slavik, & Najvar, 2016b, s. 162). Stézejni pohled je pii zkoumani
metodikou 3A polozen na obsah, ,,analyzu uplatnéni uciva ve vyuce* (ibid.), coz povazuji
v didaktice ceského jazyka za perspektivu nutnou pro feseni problémil vyuky cestiny.

4.2 Vyzkumny design: didakticka kazuistika analyzovana metodikou 3A

Cilem této prace, jak uz bylo feceno, je demonstrovani jiného (inovativniho) zptusobu
uvazovani v didaktice Cestiny, ¢emuz pravé didakticka kazuistika dokonale vyhovuje, nebot’
umoznuje ,,vystithnout souvislosti mezi reprodukci a inovaci, takze poskytuje prilezitost
analyzovat a vyhodnocovat kreativni i personaliza¢ni kvalitu utvéafeni ucebniho prostiedi
v situacich vyuky* (Slavik et al., 2017b, s. 27). Stejny cil ma metoda analyzy didaktické
kazuistiky 3A.

Podstata metodiky byla objasnéna v fad¢ jinych textl (pfedevsim Janik et al., 2011;
Janik et al., 2013; Slavik et al., 2014; Slavik et al., 2015; Rusek, Slavik, & Najvar, 2016a, b;
Slavik et al., 2017a, b; Janik et al., 2018b, Slavik, Janik, & Najvar, 2016, ad.), zde proto shrnu
jeji zakladni principy, které povazuji za podstatné také pro oborovou didaktiku ¢estiny a vyuku
cestiny (a samoziejme pro tuto praci).

4.2.1 Metodika 3A: obsahové zaméreny pristup

Metodika 3A ptedstavuje ptistup K reflexi vyuky zaméfeny na obsah. Z tohoto hlediska
vnimam jeji moznost nahlizet na inovace ve vyuce ¢estiny systémové a od zakladu — tedy
nezaméfovat se pouze na obecné parametry komunikace a interakce ve vyuce, ale feSit
problémy v samé podstaté, na niz je formovano celé ucebni prostiedi vyuky cestiny, tj. na
obsahu. Oproti piistupu, ktery v posledni dobé v oborové didaktice ¢estiny dominuje (viz vyse),
se metodika 3A zamétuje nikoliv na vystup (a konstatovani problému), ale jde k pfi¢inam
problémil a jako takova ma potencidl je G€inn€ feSit. Pozornost je soustfedéna na klic¢ovou
determinantu kvality vyuky, totiz procesy didaktické transformace obsahu v ucebnim
prostiredi vyuky (Slavik et al., 2017a, s. 311; procesy se tykaji jednak uciva a jednak zpisobli
utvareni ucebniho prostfedi — tedy jak stranky relativné statické, tak dynamické — ibid.).

Zameéteni na obsah vidim jako jediné mozné feSeni problémil vyuky ¢estiny, a to proto,
ze v pedagogické praxi lze velmi Casto pozorovat to, co Brousseau (2012, dle Slavik et al.,
2017a, s. 292) oznacuje jako Topaziiv jev. Ten spociva v tom, ze selze-li néktera vyukova
aktivita a nepfinese-li ocekavané vysledky, ucitel reflektuje ,,vlastni zpisoby vysvétlovani
a heuristické prostfedky misto samotnych oborovych poznatki* (Slavik et al., 2017a, s. 292).

Jako ptiklad Topazova jevu ve vyuce CeStiny lze uvést vyukovou situaci z didaktické
kazuistiky Z. Salamounové (2013). Situace pochazi z vyuky mluvnice v 8. roéniku ZS,
predmétem vyuky je syntaktické ucivo, konkrétné vztahy v soutadném spojeni vét a vétnych
¢lend. Ucitelka postupuje podle uéebnice (tak jako vétSina uéebnic pro zakladni (a v nékterych
piipadech i pro stiedni) Skoly): rozda Zzaktim tabulku stypy poméri mezi vétami
a vyjmenovanymi spojovacimi vyrazy, které se k danym pomérim vztahuji, a nasledné tuto
tabulku aplikuje ve cviceni, v némz po Zacich pozaduje, aby spojovali dvojice vét jednoduchych
do souvéti s vyuzitim spojek slu¢ovaciho pomeéru uvedenych v tabulce:

Prehled vyznamovych pomérii (prevzato z prislusné ucebnice — in Topil, Bictkova, & Safidnek, 2018, s. 30 —
pozn. S. S. )

slucovaci vety k sob¢€ prosté a, 1, ani, nebo, také, téz, Mam horec¢ku a také mé
piifazuji, jsou pak, ani — ani, jak — tak, boli v krku.
rovnocenné jednak — jednak, dilem —
dilem
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stupfiovaci druha véta stuprnuje ba, ba i, dokonce i, nejen | Boli m& v krku, ba i
vyznam véty prvni, je — ale, nejen — nybrz hore¢ku mam.”
vyznamove zavaznéjsi

odporovaci druhd véta odporuje vété | ale, a, aviak, leé, vak, Boli mé v krku, ale
prvni nebo ji né¢jak nez, jenze, nybrz, a horecku nemam.
omezuje pfece, sice — ale

vylucovaci jedna véta vylucuje nebo, anebo, bud’ — bud’, | Stale mam bud’ horecku,
platnost véty druhé, bud’ — anebo, ¢i, zdali — nebo mé alespoii boli
plati-li jedna, neplati ¢ v krku.™
druha

pricinny druha véta vyjadiuje nebot’, vzdyt, totiz Mam horecku, nebot
pii¢inu véty prvni jsem nachladl.”

dusledkovy druha véta vyjadiuje proto, a proto, tudiz, Nachladl jsem, a proto
disledek véty prvni tedy, a tak, a tedy mam nyni hore¢ku.

Pozor: Carkou neoddélujeme pouze véty v poméru sludovacim spojené spojkami a, i,
ani, nebo. Ve vsech ostatnich pfipadech (napt. a v poméru odporovacim, dvojice
spojek ani — ani, spojeni a tedy, a proto, a tak) ¢arku piseme.

Ukazka 18. Vyukova situace z 8. rocniku ZS: Mezipropozicni vztahy v souradném souvéti (Vyukovai situace
prevzata ze studie Salamounové, 2013).

U: Tak podivejte se na ten Ukol... Mame spojit ty véty (3s) dohromady (3s) v poméru sluCovacim, aby ten vztah
mezi témi vétami zlstal zachovan. Soufadny vztah a v poméru sluéovacim. Saro, zacni.

Sara (diva se do pracovniho listu a odpovida): Eee, pfiSli jsme na namésti a dali jsme se do fedi se znamymi.

U: Dobre. A zkusme v téch vétiCkach vystfidat troSicku vic téch spojek. Zacala jsi a, tak zkusme dal$i. Deni?
Denisa: Prsi ... a sviti slunce.

U: (litostivé) Ja jsem chtéla jesté néjakou jinou spojku. Je to dobre.

Denisa: | sviti slunce.

U: | sviti slunce (zasméje se). Dobie. Tak.

(24:58-25:42 vynechano kvdli nutnosti zkratit ukazku)

K: Pani ugitelko, m0zu zkusit étverku?

U: Tak. Ctverku!

K: Stavim se u holice, ptjdu do kosmetického salonu (precte véty). Stavim se u holi¢e, nebo pljdu do kosmetického
salonu.

U: Pozor. Tady mam bud to, nebo to. Jedna moZnost. Oboji nestihnes.

K: Aha.

K: VZdyt fikal nebo.

U: No. A je to sluovaci jeSté pofad?

K: Ne.

U: Bud to, nebo to?

Z: Hmm (v&havé).

U: Tady tomu nebo se budeme jesté vénovat zvlast. TakZe to j& bych réda zatim nechala, protoZe nas to bude
hodné zavadét. Takze zkus vybrat jinou spojku vhodnou.

K: Stavim se u holi¢e, pak pljdu do kosmetického salonu.

U: Pak pUjdu do kosmetického salonu. Dobfe, dalsi. Eli?

Ela: Moc se nam tu neroztahujte, hmm, béZte radéji odtud. (4s) Ani se nam tu moc neroztahujte... (10s, pfemysli)
Jednak se ndm tu moc neroztahuijte, jednak bézte radgji pry€.

U: Nevim, jestli to ma logiku (tiSe). Jinak. Nebo napadne nékoho néco jiného?

K: Moc se nam tu neroztahuijte nebo béZte radéji pry¢.

U: Zase to problematické nebo, ale my se k tomu vratime, dobfe. Zatim vadm ho vezmu a vratime se k tomu pozdgji.
S tim nebo budeme mit trosi¢ku problém. Ale uvidite. Pozdéji. Hmm, Sestka? Nikolo?

Nikola: Vzbudil jsem se, téZ koukl jsem na hodinky.

U: TéZ jsem se koukl na hodinky. No, moc logicky to neni, pfeskoCila jsi Sestku, dobfe. Nevadi. Sedmicka. Zkusme
tu sedmicku udélat Iépe.

7 Zcela neautenticka forma sdéleni pro zéka 8. roéniku ZS — pozn. S. S.
75 Lze zpochybnit, nakolik toto sdéleni dava smysl — pozn. S. S.
76 Zcela neautentickd forma sdéleni pro Zdka 8. roéniku ZS — pozn. S.

(9513
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(6s — Zak premysli)

Ri8a: Vzbudil jsem se, protoze jsem se koukl na hodinky.

U: To fikam, jdi do toho (paralelné do véty Zaka). Jo. A mas tam to protoZe, a uz to neni hlavni véta. Ale to je dobfe,
Zes to fekl. Ja jsem moc rada. RiSa nam tady udélal vétu, teda chybu, kterou budete délat vSichni za chvilku.
ProtoZe zaménite spojku soufadici za spojku podfadici a v tom momenté uZ neméas souvéti soufadné, dvé véty
hlavni, ale uz jsi udélal vétu hlavni, vétu vedleji. A to se vam bude plést. Takze naucte se ty soufadici spojky,
které mate v té tabulce, a budete to mit o devadesat procent snadnéjsi. Proto vam to fikam. Jo? Naudit se to.

Uvedena vyukova situace je pozoruhodna hned z nékolika diivodu:

(1) Ucitelka sleduje primarné formalné-poznavaci cil, ke skutecnému porozumeni (genuine
understanding — Gardner, 1991) mezipropozi¢nim vztahtiim zde realn¢ nedochazi, coz
pozorujeme V n¢kolika defektnich strukturach zaku (evidentné nerozumi dvojitému
spojovacimu vyrazu jednak — jednak ¢i vytvati realité odporujici strukturu Vzbudil jsem
se, protoze jsem se koukl na hodinky, kterou vSak ucitelka neodmita jako nelogickou,
ale neuznava ji z toho divodu, ze zak pouzil podiadici spojku (protoze namisto nebot,
uvedeného v tabulce), a tudiz nesplnil zadani’’). Takovy postup lze oznadit za
exemplarni ptipad dezintegrace vyuky, odtrzeni vSech tii rovin, jak jsou zachyceny
v modelu hloubkové struktury vyuky. Spojky nebot a protoze obé vyjadiuji totozny
vztah (vztah pri¢inny/divodovy), nicméné spojka nebot’ jako prechodna forma mezi
parataxi a hypotaxi se fadi ke spojkdm soutadicim, zatimco spojka protoze vytvéti
spojeni hypotaktické. Z hlediska lingvistiky je vymezeni vztahti (ve Skolské
terminologii pomért) rizné, v nékterych piipadech i sporné (dikladné jsou rtzné
pohledy na danou problematiku objasnény in Stépanik, 2014a, s. 68—77) — na roviné
konceptové Ize tedy uvazovat o riznych nuancich. Pro zéka-rodilého mluvéiho vSak
z komunikac¢niho hlediska neptedstavuje odliSovani parataktického a hypotaktického
spojeni problém, nema tuto komunikaéni potiebu. Zak-rodily mluvéi potiebuje nejlépe
vyjadiit svllj komunikacni zdmér, pottebuje rozumét spojkdm a spojovacim vyraziim,
které jsou uzity v néjakém komunikatu, pottebuje odlisit stylovou platnost spojovacich
vyrazl (napf. pravé u nebot a protoze) atd. Vyuka v ukazce 18 vsak sleduje cile ryze
formalistni a komplikuje néco, co je Zaky pfirozené zvladano, pficemz jediné, oc
obohacuje Zakovu znalost, je terminologie a formalni kategorizace jazykovych jevil,
které vSak nijak nepfispivaji k jeho porozuméni €estiné a zlepSeni jeho komunikacnich
dovednosti; rozvoj kognitivnich schopnosti je znaéné¢ omezeny, protoze Cinnost je
v kone¢ném disledku zmechanizovand. Tematicka vrstva je tedy zatiZzena prvky vrstvy
konceptové, aniz ty by byly jakkoliv didakticky uchopeny s ohledem na potieby zaka,
¢imz vyuka nijak nereflektuje vrstvu kompetencni, protoze ani nevyuziva toho, co zak
piirozené ovlada, ani nesméfuje k rozvoji kompetence a kognice (postup je zamétfen
pouze na pamét’ — srov. nasledujici bod).

(2) Ucitelka postupuje (jisté v nejlepsi vife) tak, jak je uivo prezentovano ve vétsing
ucéebnic pro zékladni Skolu — tj. deduktivné od vyétu poméri mezi vétami a k nim
spojovacich vyrazil sefazenych v tabulce k nasledné aplikaci v riiznych typech cviceni
(dopliiovacich, transformacénich, obménovacich atd.) s izolovanymi ptiklady. Mnoha
cviceni V u€ebnicich sméfuji k uréeni poméru v souvéti, avSak aplikaci uvedeného
postupu dochazi k tomu, Ze Zaci mechanicky urcuji poméry nikoliv na zéakladé

7 Spojka protoZe je pritom frekvenéné daleko ast&jsi nez nebot, a jeji uziti je pro zaky proto zcela prirozené.
Odlisnost je povahy stylové, nikoliv vyznamové (obé spojky vyjadiuji tentyz druh kauzality; ,.spojka nebot’ je
vzdy nahraditelna spojkou protoze, 1isi se vSak od ni prave tim, ze vyjadfuje pficinu/divod jakozto vysvétleni,
a proto pfisluina véta nemiize (na rozdil od véty s protoze) predchazet pied vétou, jejiz obsah vysvétluje” (MC 3,
s. 483-484). Spojka nebot je piechodnd forma mezi parataxi a hypotaxi (MC 3). Zak vztah kauzality vhodné
vyjadiil (byt’ je konstrukce sémanticky vadna), takze z hlediska formy — na coz ucitelka reaguje — feSeni nelze
povazovat za chybné.
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posouzeni vztahu (a porozuméni vyznamu vétného celku), ale na zdkladé pamétného
osvojeni vyctu spojovacich vyraza (k némuz na konci uvedené vyukové situace ucitelka
zaky sama nabada). Je ziejmé, ze zaci budou uspésni — nauci-li se tabulku —
v identifikaci prototypickych piikladd pomért, nicméné v komunikaénich tlohach,
v produkci ¢i v recepci textu zistavaji na roviné spontanniho jazykového védomi
(srov. k tomu Stépanik & Chvél, 2016). Metajazykova znalost se nepromitne do
komunikacnich dovednosti zakd a komunikac¢ni kompetence zakl se nezleps$i. Jako
detail se v tomto svétle jevi to, ze u€itelka nijak nereaguje na vécné chyby.

(3) Predpokladejme, ze neuspéch zakl povede ucitelku k reflexi ¢innosti ve vyuce — a zde
dojde k Topazové jevu, nebot ucitelka bude reflektovat primarné zptisob svého
vykladu, fazi zavedeni tabulky s poméry, zptisob prace s cvicenimi, bude posuzovat
vhodnost a mnozstvi uzitych cviCeni, aspira¢ni Groven jednotlivych zakt, chovani
a pracovni nasazeni zakt v hodin¢; bude tedy sledovat obecné parametry komunikace
a interakce ve vyuce. AvSak s nejveétsi pravdépodobnosti jeji aparat didaktické znalosti
obsahu (a mozna i oborové znalosti obsahu) v mezich tradice nebude dostate¢né Siroky,
ze ji umozni dohlédnout tak daleko, aby rozkryla skute¢ny didakticky potencial obsahu,
tj. pfedevsim jeho sémanticko-komunika¢né-funkéni rozmér, a podle toho aby pak od
zékladu ptehodnotila svij postup, odmitla a pfekonala to, co ji nabizeji ucebnice
a tradice vyuky, a obsah uchopila a pro vyuku zpracovala zcela jinak. K tomu, aby
takovy obrat uginila, je totiz tieba ,,pozice uditele jako didaktika® v praxi® (Slavik et
al.,2017a, s. 306), jenz je tviircem a zaroven interpretem ucebnich tloh v Sirokém ramci
kultury vyucovani a uceni (Slavik et al., 2017a, s. 304-306). Ucitelka by musela
uvazovat jako vyzkumnik. Aby prohlédla obsah, musi mit dokonalou oborovou znalost
— sama musi v&dét, co vztahy u soufadné€ spojenych vét a vétnych ¢lent znamenaji,
k cemu v komunikaci slouzi, jak méni vyznam vétnych celkt atd. Podle toho pak musi
vymodelovat celou didaktickou strategii zprostfedkovani dané¢ho uciva, a to vcetné
vhodnych ucebnich uloh, protoze soucasny trh ucebnic a pomocnych materiali ji zdroje
pro vyuku neposkytuje. Ve vyuce samé pak musi analyzovat reakce zakl a feSeni,
ke kterym dojdou, musi poznat nejen systémove, ale také komunikacné nevhodna
feSeni, odhalit zdroje potiZi, umé&t pracovat s nedostatky tak, aby na n€ zaci sami pfisli
a odstranili je atd. (srov. Kvasz, 2016, s. 31). Z toho jasné vyplyva, jak komplexni
a naro¢na to je ¢innost, a nelze se proto divit, ze se mnozi uéitelé upnou na zab&hnuté
snadnéj$i postupy, ucebnice, tematické plany (mnohdy opsané pravé dle obsahu ucebnic
— srov. Rysova, 2006/2007; Sikorova, 2010)"® a mnohdy téz — bohuzel — obsahy
standardizovanych testd. Takové uvazovani o vyuce pfitom mize byt deformované,
formalistni a jako takové znacné problematické z hlediska napliovéani cild vyuky
a dosahovanti jejich ocekavanych vysledki.

Proména vyuky daného tematického celku tak, aby byla efektivni, totiz musi byt
vici tradici — jak z mého ptedchoziho vykladu vyplyva — zéasadni, radikalni. Musi
perspektivu na dany obsah zcela obratit, a to predev§im v reflexi diikladné konceptové
analyzy obsahu (viz dale).2’ Vyuka musi vyjit z komunikace (z textu) a z konkrétnich
uziti poméra a spojovacich vyrazli v komunikaci (komunikatu), musi zcela opustit

8 Dodal bych ,,didaktika a lingvisty “.

7 Sikorova (2010) ve své studii uvadi, Ze vice nez 40 % ugiteld z jejiho vzorku pii tvorbé SVP postupovalo podle
konkrétni ucebnice, aby podle ni pak mohli vyucovat, 26 % ucitelti pak uvedlo, Ze z urcité ucebnice vychazeli
orientacn¢ (byt se v jejim vyzkumu nejednalo pfimo o pfedmét cesky jazyk).

8 Jeden z moznych zpiisobti inovativniho pojeti uéiva jsem popsal ve své disertaéni praci (Stépanik, 2014a), i kdyz
z dnesni perspektivy si uvédomuji jeho rezervy v tom smyslu, ze mél-li by byt postup nejen konstruktivisticky, ale
zaroven ve shodé s dalSimi charakteristikami komunikac¢ni nauky o ¢eském jazyku, méla by vyuka vychazet
nikoliv z izolovanych autentickych ptikladl (jak jsem popsal v odkazované praci), ale méla by byt zaloZena na
textu, v némz se dany jev vyskytuje, ¢i na modelovani situace, v niz by byli Zaci nuceni dany jev uzit.
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ucebnicovou tabulku a celkové deduktivni pfistup k u€ivu, jenz postupuje, jako by zak
nikdy zadné soufadné souvéti s urCitym mezipropozi¢nim vyznamovym vztahem
nepouzil a ani pouzit nemél; ostatn¢ ve vyse uvedené vyukové situaci si tak pocina
i sama ucitelka, kdyZ odmita spojeni se spojkou nebo — a¢ je zcela piirozena, adekvatni
a komunika¢né¢ funkéni — a v myslich zakd utvaii nahled, ze spojka nebo (kterou
doposud zaci kazdodenné pouzivali) je ¢imsi ,,problematicka®; podobné je to u spojky
protoze.8t
Pravé na proces vyuky reaguje metodika 3A: predstavuje nastroj, jenz reflektivnimu
praktikovi dava instrument pro zvyseni kvality vyuky porozuménim procesiim ve vyuce, které
se tykaji obsahu. Jde o to, konkrétné ,kvalitativné popisovat, objasiiovat a hodnotove
kategorizovat procesy didaktické transformace obsahu v realném ucebnim prostiedi* (Slavik
etal., 2017a, s. 295).

4.2.2 Konceptova analyza obsahu — model hloubkové struktury vyuky

Vychodiskem vyzkumného postupu v ramci metodiky 3A je konceptova analyza
obsahu, ktera zachycuje jeho sémanticko-logickou strukturu a je vychodiskem jak pro
uvazovani ucitele o obsahu a dle toho konstrukci ucebnich uloh, tak pro jejich reflexi
a hodnoceni (Slavik et al., 2017a, s. 335). Konceptova analyza ma zachytit kli¢ové obsahové
jednotky — obsahova jadra, jadrové Cinnosti a jejich vzajemné vyznamové a logické vztahy
(Slavik et al., 2017a, s. 322n.; srov. téZ Rusek, Slavik, & Najvar, 2016a, s. 74). Vysledkem
konceptové analyzy obsahu je tzv. model hloubkové struktury vyuky, jenZ je zndzornén
V konceptovém diagramu (obr. 1; Janik et al., 2013, s. 56-57; Slavik et al., 2017a, s. 341n.;
Slavik et al., 2017b, s. 34n.). Ten ukazuje fad obsahovych jader v sémanticko-logické struktufe
tak, aby bylo dosazeno dorozumeni a porozumeni danému obsahu (Slavik et al., 2017a, s. 341).

Model hloubkové struktury vyuky, resp. konceptovy diagram povazuji z hlediska vyuky
ceStiny za naprosto sté¢zejni. Umoznuje totiz ndhled ,,na skloubeni sémantické a logické
struktury obsahu s jeho tematizacemi ve vyuce a s cili vyuky* (Rusek, Slavik, & Najvar, 2016a,
s. 75) a demonstruje provazanost ontodidaktické a psychodidaktické perspektivy. Konkrétné to
znamena, ze vném zietelné vidime vztahy mezi vrstvou oboru (lingvistiky; rovina
konceptova), mezi vrstvou zaka (tj. koncepty, které vystupuji ve vyuce a jsou Zakem
uchopovany; rovina tematickd) a cilem vyuky smérem k rozvoji komunika¢nich dovednosti
(vrstva kompetencni). Konceptovy diagram umoznuje nahlédnout obsah z perspektivy oboru a
oborové poznani pietavit ve vazbé na vyuku jednak na cile vyuky (tzn. transformace oborového
poznani do kompetence) a jednak na vrstvu konceptli, jez jsou pfijatelné pro zika, jeho
porozuméni u¢ivu a dorozumeéni se o ucivu.

Obrazek 1. Model hloubkové struktury vyuky: konceptovy diagram (podle Janik et al., 2013, s. 56).

tematicka vrstva
o abstrakce
= operacionalizace
7 S
konceptova vrstva S
generalizace g —
operacionalizace =
kompetenc¢ni vrstva

Tematicka vrstva vV modelu hloubkové struktury vyuky zachycuje oborové koncepty,
které do vyuky vstupuji ,,prosttednictvim didaktické tematizace v ucebnich ulohach a pfi
komunikaci, ktera provazi jejich feSeni* (Slavik et al., 2017a, s. 343). Pfedstavuje tedy uroven

81 M¢ uvazovani o alteracich dané vyukové situace je tedy radikalngjsi nez alterace Salamounové (2013).
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vyuky, v niz ucitel uplatiiuje svou didaktickou znalost obsahu (srov. ibid.). Je zdkovi nejblizsi,
protoze praveé ona je vyucovacim a ucebnim prostfedim, v némz se zak pohybuje. Konceptova
vrstva predstavuje Ustfedni troveit modelu — ,,strukturu koncepti piislusného vzdélavaciho
oboru, v¢etné specifickych ¢innosti, které se k nim vztahuji* (Slavik et al., 2017a, s. 343), tedy
intersubjektivni realitu (ibid., s. 345). Konceptova vrstva predstavuje ramec, od néhoz vyuka
vychazi a k némuz se vraci, v némz jsou ¢innosti ve vyuce, u¢ebni ulohy a cile vyuky ukotveny.
Zak rozumi obsahu tehdy, kdyz je obsah oboru v integraci s Zzikovskym jednanim
a porozuménim (srov. Slavik et al., 2017b, s. 37). Prvky kompetencni vrstvy se dle Slavika
et al. (2017a, s. 343) ,,tykaji cild s riznou mirou generalizace, V posledku az v nejobecnéjsi
roving zakovské metakognice nebo tzv. mysleni vyssiho fadu, tj. uvazovani o vlastnim mysleni
nebo jednani a o lidském pojeti svéta“.

V piipadé vyuky cestiny lze dle mého ndzoru kompetencni vrstvu chéapat dvojim
zpusobem: jednak jako vysledek uceni (srov. napf. kli¢ové kompetence vymezené v RVP),
jednak jako ptedpoklad, s nimz zak do vyuky vstupuje (v piipad¢ vyuky CesStiny zcela zasadni
— k odiivodnéni srov. vy3e nebo téz Stépanik, 2019a). Kompetenéni vrstva v piipadé vyuky
Cestiny by meéla dominantné obsahovat prvky z oblasti kognitivnich a komunikaénich
kompetenci.

Shrnuto: prvky konceptové vrstvy se transformuji do podoby vhodné pro vyuku
(promitaji se do vrstvy tematické) a slouzi k rozvoji kompetenci, tedy predpokladi, s nimiz zak
do vyuky vstupuje a s nimiz z vyuky vychazi.

Jak je vobrazku 1 znazornéno, mezi jednotlivymi vrstvami existuji tzv. operacni
prechody (srov. Slavik et al., 2017a, s. 342n.). Pojmy z konceptové vrstvy jsou abstrahovany
a operacionalizovany pro vyuku (vztah ktematické vrstv€) a operacionalizovany
a generalizovany pro zdkovo poznani (vztah ke kompetencni vrstvé). Ve vyuce k témto
opera¢nim prechodim dochdzi pribézné, neustale, opakované, ¢imz jednotlivé vrstvy tvori
jednotu — jsou integrovany.

Pro vyuku cestiny to prakticky znamend, Ze nesmi dochazet k zdméné uciva a cile; ve
vyuce nemuze figurovat jako cil hodiny napf. trpny rod, prislovecné urceni nebo druhy zdjmen,
jak se to doposud dominantné¢ dé&je (srov. napf. zdznamy v tfidnich knihdch, vymezeni
tematickych celkti u¢iva v ucebnicich nebo citace z e-mailu zkusené uitelky, profesni lidryné:
,,co kdybychom stanovili n¢kolik cilt hodin (napft. pfivlastek, slovesny rod apod.)*). Model
hloubkové struktury vyuky nuti ucitele hledat komunikacni vylsténi jazykového obsahu
a zaroven ho vede k hledani vazeb daného jazykového obsahu k dal§im jazykovym rovindm jak
z langové, tak parolové perspektivy. Piirozen¢ je tak ucitel podnécovan k odklonu od predavani
syrovych lingvistickych poznatki (v podobé€ ,,malé lingvistiky*) a sméfovan ke komunika¢nim
piesahtim a funkci daného jazykového jevu.

Jako piiklad zde uvadim konceptovy diagram k vyukové situaci popsané in Sté&panik
(2016), kde se jednalo o transformaci vétného €lenu na vétu a naopak, konkrétné ptivlastku na
ptivlastkovou vétu, v kontextu vétného rozboru (obr. 2). Z uvedeného konceptového diagramu
je patrné, ze lingvistické pojmy jsou pro ucely vyuky operacionalizovany a nevystupuji V ni
syrové, nybrz jako konkretizace uchopitelné zakem na zdklad€¢ jeho pfirozené jazykové
kompetence jako rodilého mluvciho (prave v tematické vrstve se uplatiiuji ucitelovy didaktické
znalosti obsahu; Slavik et al., 2017a, s. 343). Namisto vétnych ¢lenti a druhti vét (obsah na
urovni oborového poznéni) ve vyuce vystupuji konkrétni ptiklady variantnich syntaktickych
konstrukei v podobé rtiznych vét a vétnych clenl. Pravé tim, Ze je dikladné promyslena
logicko-sémanticka struktura obsahu, lingvistické poznani nevystupuje ve vyuce samo o sobé
— dliraz je kladen nikoliv na oznacovani (,,ndlepkovani*) druhti vedlejSich vét a vétnych ¢len,
ale na vétné vztahy a funkce (vlastnosti) jmen a slov, tj. na skladebni sevienost, déjovou
stati¢nost (vétné Cleny) proti déjové dynamicnosti (vedlejsi véty). A zcela primarni na trovni
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tematické vrstvy je komunikacni situace, komunikac¢ni zameér a obsah sdéleni, které urcuji, zda
mluvéi vyuzije véty ¢i vétného cClenu. Zacileni vyuky je tak bytostné¢ komunikacni
(kompetenéni) a pfitom pevné ukotvené v oborovém poznani. Jen ,integrovana vyuka
poskytuje predpoklady ke kognitivni aktivizaci zakii a umoziuje piedchazet didaktickym
formalismim* (Slavik et al., 2017a, s. 342). Metodika 3A tak dava moznost zkoumat soulad
systémovych prvki vyuky (Rusek, Slavik, & Najvar, 20164, s. 75).

Obrazek 2: Konceptovy diagram k vyukové situaci popsané in Stépanik (2016), jejimz predmétem je transformace

vétného clenu na vétu a véty na vétny élen B
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4.2.3 Klicove vyukoveé situace

OBSAHY

(abstrakce — konceptualizace)
Il. aroveri operacionalizace

I. aroven dekontextualizace

(generalizace — proceduralizace)

Il. aroven dekontextualizace

> I. aroven operacionalizace

Metodika 3A povazuje vyuku za pedagogickée dilo (Slavik et al., 2017a, s. 298n.). Jako
takova je ovSem neptehledna, a pro Gcely jejiho zptehlednéni (a tedy moZnosti jejiho zkoumani)
je nutné ji roz€lenit na strukturni soucasti. Témi jsou jednotlivé vyseky vyuky, tzv. vyukové
situace (ibid., s. 300), pfi¢emz primarnim pfedmétem zajmu jsou takové vyukové situace, které

82 Konceptovy diagram podle mého navrhu vytvoiil P. Najvar.

78



se z hlediska prace s obsahem jevi jako mimotadné (tzv. klicové/kritické udalosti vyuky —
srov. Slavik et al., 2014, s. 734).

Metodika klicovych didaktickych udalosti (critical didactic incidents — CDI) je technika
pro reflexi praxe a nastroj profesniho vidéni (k profesnimu vidéni srov. Minafikova & Janik,
2012). V transdisciplinarni didaktice predstavuji klicové udalosti takové situace ve vyuce,
»které vypovidaji o podstatnych slozkach tvorby ucebniho prosttedi rozhodujicich o uspéchu
(tedy i kvalit¢) vyuky ve spojeni s narokem na hluboké porozuméni tomu, co je v situaci pro
uspésnost dulezité“ (Slavik et al., 2017a, s. 284). Kli¢ovy je ohled na obsah, tedy to, co se ma
zak naucit (ibid.). Vyvozeni kli¢ovych udalosti, tj. klicovych vyukovych situaci, z pribéhu
vyuky (tedy roz¢lenéni vyuky na strukturni soucasti) umoznuje prezkoumat vyucovaci a u¢ebni
prostfedi jako neopakovatelné a nepiehledné pedagogické dilo ve své komplexnosti,
kategorizovat a vykladat kvality vyuky a tim komplexni vzdé€lavaci situaci porozumét (Slavik
etal., 2017a).

4.2.4 Faze zkoumdani metodikou 34

Postup realizace zkoumani metodikou 3A ma tfi faze: (a) anotace, (b) analyza,
(c) alterace.

(a) Faze anotace piedstavuje struény vystizny popis piipadu, shrnuti nejdtlezitéjsich
poznatkii o pozorované vyuce a poskytnuti zakladnich informaci o kontextu dané
situace. ,,Cilem anotace je umoznit ,,vidét“ vyuku jako celek, aby bylo mozné
porozumét analyze a alteracim vyukovych situaci* (Janik et al., 2013, s. 378).

(b) Vyukova situace je nasledné analyzovana, tzn. didakticky interpretovana na zakladé
konceptové analyzy. Primarnim cilem je posoudit kvalitu didaktické transformace
obsahu ve vyuce, proto se analyza soustiedi pfedevsim na praci s ucivem jak ze strany
ucitele, tak ze strany zdka. ,,Zahrnuje dekompozici analyzované vyuky na dil¢i slozky
a interpretaci vyznamové struktury a psychosocialnich nebo kulturnich kontextl
vzdé¢lavaciho obsahu v ¢innosti zaka“ (ibid.).

(c) Faze alterace predstavuje navrzeni variant zlepSujicich didaktické feSeni dané vyukové
situace.

Cely proces zkoumani metodikou 3A ma cyklicky (rekurzivni) charakter. Slavik et al.
(2017a, s. 337) pro né€j uzivaji termin zpétnovazebni cyklus, jimz oznacuji opakované stiidani
didaktické intuice posuzovatele s diskursivnim analytickym pfistupem. Pravé prostiednictvim
této procedury je mozno urcit klicové udalosti vyuky, ,,na podkladé jejich konceptové analyzy
dospét k vytvoifeni modelu pozorované vyuky [...] a posléze k vysvétleni a kritickému
pfezkoumani navrhovanych alteraci s ohledem na integritu a ,,orchestraci vyuky* (ibid.).
Alterace pak predstavuje ,,interpretacni cil konceptové analyzy* (ibid.).

4.2.5 Urovné kvality vyukovych situact

Dle urovné kvality 1ze vyukové situace kategorizovat do ¢ty tirovni:

(1) Nejnizsi uroven predstavuji selhavajici vyukové situace. Ty se vyznacuji tim, Zze pro
zaky nemaji zjevny piinos ani v zakladnich rovinach poznavani (srov. Janik et al., 2013,
s. 236). Dva typické projevy selhdvajicich situaci jsou tzv. odcizené a utajené poznavani
(viz vyse kap. 2.5.1.1 a2.5.1.2).

(2) Dalsi urovni jsou nerozvinuté vyukové situace, které 1ze charakterizovat tak, ze vyuka
sice poskytuje zakiim pftilezitost osvojovat si zakladni poznatky, avSak pouze na
zakladni Grovni.
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(3) Tteti Grovni jsou podnétné vyukové situace. Vyuka poskytuje prilezitost k u¢eni na
zéklad¢ vlastni ¢innosti a komunikace zaka, ale neklade dostatecny diiraz na
zobecnovani poznatkli nebo na nahled zakl na vlastni poznavaci postupy.

(4) Nejvyssi kvalitu maji vyukové situace rozvijejici. Ty poskytuji prileZitost k uceni na
zékladé vlastni ¢innosti a komunikace zakl a také umoziuji zobeciiovani v Sir§ich
souvislostech i ndhled na vlastni poznavaci postupy (Janik et al., 2013).

4.2.6 Verohodnost didaktickych kazuistik

Didakticka kazuistika v metodice 3A propojuje dva rysy: rys poznavaci a rys hodnotici.

Prave tyto dva rysy podminuji vérohodnost zkoumani (Slavik et al., 2017a, s. 355).
Vécna pravdivost zkoumani je v ptipade popisovaného vyzkumu zajisSténa praci s autentickymi
nahravkami vyuky. Audiozaznamy pofizené ve vyuce byly transkribovany do protokolti. Pokud
nekteré pasazi audiozdznamu nebylo pii piepisu rozumét, byla automaticky vyloucena, protoze
nebylo mozné ovéfit ,,zjevny tvar® vyuky (srov. Slavik et al., 2017a, s. 356). Prepisy byly
porovnavany s terénnimi zaznamy.

Pfi analyze materialu jsem postupoval metodou kli¢ovych didaktickych udalosti, coz
zarucuje, Ze analyzovany material zachycuje jen ty slozky, které jsou pro vyzkum zasadni.
Duraz byl kladen na zplsob prace sucivem, tj. didaktickou realizaci uciva ve vyuce
V soucinnosti zakl s ucitelem. Pravé to, Ze ve stfedu analyz stoji ,,sémanticko-logické vystavba
obsahu v u¢ebnim prostiedi* (Slavik et al., 2017a, s. 357), resp. ,,oborové specifické zptisoby
utvareni instrumentalni zkuSenosti“ (ibid., s. 326) a nikoliv aspekty obecného, pedagogického
nebo pedagogicko-psychologického charakteru (byt by bylo mozno se intenzivné zabyvat také
jimi), zaruc€uje teoretickou prikaznost didaktickych kazuistik a vibec celého vyzkumu.
Postupoval jsem tak, aby byla jasnd vazba mezi empirickym pozorovanim a teoretickou
konstrukei s orientaci na analyzu obsahové transformace ptimo v prostiedi vyuky s ohledem na
vztah vzdélavaci obsah — vzdélavaci cile — cinnosti ve vyuce. Pravé v tomto propojeni je nejvetsi
hodnota kazuistik zpracovanych metodikou 3A, protoze v jinych vyzkumnych ptistupech je ho
dosahovano jen omezené (Najvar, 2017, s. 236; srov. téz Slavik et al., 2017a, s. 326-327).

V obsahové zaméfeném piistupu ke zkoumani vyuky se uptednostituje zajiSténi vnitini
validity (Buty, Tiberghien, & Le Maréchal, 2004, s. 581; Najvar, 2017, s. 228). T¢ je v metodice
3A dosahovano kontrastem dvou ,,riznych hodnotovych alternativ pro tentyz obsah (danou
vyukovou situaci) — ptivodni analyzované situace a jeji alterace (Najvar, 2017, s. 228), tedy
soucasného stavu s navrhem zmény. V tomto smyslu kazuistiky v této knize nabizeji porovnani
dvou riznych podob tychz objektli ve vyuce ¢estiny — na jedné strané soucasné podoby vyuky
(chceme-li, tradi¢ni) a na druhé stran€ podoby inovativni, vystavéné na principech komunikac¢ni
nauky o ¢eském jazyku.

Vsechny konceptové analyzy obsahu jsou vztaZeny k aktudlnimu poznani lingvistiky,
oborové didaktiky ceského jazyka, sou¢asnému kurikulu a jinym dokumentiim statni politiky,
které vyuku ceStiny ovlivituji (napf. standardy nebo poZadavky ke standardizovanym
zkouskam), i K pozorovani aktualniho stavu vyukové praxe ¢eského jazyka.

V neposledni fadé opét zduraziuji svou dvojakou roli: jako oborového didaktika v roli
ucitele a ucitele v roli oborového didaktika.

4.3 Vzorek
Skoly pro vyzkum jsem vytipoval na za¢atku tnora 2017, tj. ve druhém pololeti $kolniho

roku 2016/2017. Vytvotil jsem vzorek 35 uditelt ¢eského jazyka na 1. a 2. stupni zakladnich
skol v Praze a Stfedoceském kraji a pozadal je o spolupraci. Vytipoval jsem si zcela bézné
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zakladni Skoly, vyloucil jsem zakladni Skoly, které¢ deklaruji jakkoliv alternativni vyucovaci
programy, a také viceletd gymnazia.®® V téchto $kolach jsem vyhledaval zkusené praktiky
(srov. Simonik, 1994; Podlahova, 2004, s. 15; Priicha, 2017, s. 217), tj. ugitele s vice nez 5 lety
praxe. Pfed zahajenim vyzkumné ¢innosti jsem oslovil vedeni dané Skoly a zaroven rodi¢e zaku
s cilem vysvétlit jim vyzkumny zamér a ziskat od nich informovany souhlas. Kone¢ny vzorek,
z n¢hoz v této praci vychazim, tvoii 11 ucitelt (deset Zen a jeden muz), a to tfi vyucujici na
1. stupni ZS a osm vyuéujicich na 2. stupni ZS ze sedmi zakladnich $kol v Praze a Stfedoéeském
kraji. Ve vSech ptipadech Slo o zkuSené praktiky, nejzkusené;si ucitel mél v dob¢ vyzkumu vice
nez 35 let praxe, nejméné zkusena byla uditelka se 7 lety praxe.®

Jednalo se o longitudindlni vyzkum, ktery u zminénych ucitel probihal formou
hospitaci ve 2. pololeti Skolniho roku 2016/2017 a po ob¢ pololeti $kolniho roku 2017/2018.
U ugitelti na 1. stupni ZS §lo o vyu¢ovaci hodiny ve 3. a 4. roéniku, a to proto, Ze pravé v téchto
ro¢nicich jsou poloZeny zaklady mluvnickému uéivu, dale rozvijené na 2. stupni ZS, a jedna se
o dobu stale Zivelného rozvoje feGovych dovednosti zakt, u ugiteld na 2. stupni ZS $lo
o vyucovaci hodiny v 6. a 7. ro¢niku, protoZe jednak tyto ro¢niky ptedstavuji zat€zové obdobi
z dtivodu prechodu zaki z 1. na 2. stupeii ZS, jednak v tomto véku probiha dalsi kognitivni i
feCovy vyvoj zaku a jednak jsou v obsahu tradi¢ni koncepce vyuky ptedstavovany zakladni
jazykové (dominantné morfologické a syntaktické) koncepty. Sledovali jsme vyuku mluvnice,
a to proto, Ze pravé ona predstavuje z hlediska teorie i praxe kritické misto (srov. Stépanik
etal., 2019).

Pievazujicim ucivem ve vyucovacich hodinach v mém vzorku je uc¢ivo z morfologie
a syntaxe. Tyto discipliny jiz tradiéné tvoifi dominantni soucast obsahu vyuky ceStiny
(srov. Priicha, 1978, s. 11; obsah soucasnych ucebnic), a to proto, Ze konstituuji gramatiku
Ceského jazyka a jsou pro né&j jako pro flektivni jazyk podstatné jak z hlediska jazykového typu,
tak 1 poznavani fungovéni jazyka. Syntax predstavuje jazykovou rovinu povazovanou za
zasadni pro rozvoj mysleni (napf. Svoboda, 1975; Cechovd & Styblik, 1998; Hosnova,
2000/2001; Hubacek, Jandova, & Svobodova, 2002). Jako rovina nejkomplexnéjsi ma znacny
podil na rozvoji komunikacnich dovednosti zakt (srov. Zimova, 2011/2012). Jako takové je
ucivo z morfologie a syntaxe didakticky vysoce relevantni.

Vyucovaci hodiny hospitovali riizni ¢lenové vyzkumného tymu projektu vzdy po
predchozi domluvé s vyucujici(m), vyuku nahravali na diktafon a pofizovali terénni zaznam.
Cilem bylo zaznamenat naprosto bézné vyucCovaci hodiny, nijak nepfipravované
a neupravované. Zaznamy tak vérné vypovidaji o vyucovaci realité¢ ¢eského jazyka v dnesni
7S. Celkem jsme shromazdili nahravky 83 vyudovacich hodin, jejich konkrétni podty
znézortiuje tabulka 1.8°

8 Ani ty $koly, které se deklaruji jako n&jakym zplisobem alternativni, nemusi z hlediska oborové didaktiky
CeStiny alternativu skute¢né pfedstavovat (ma vlastni zkuSenost z pozorovani vyuky v takovych Skolach,
napf. v montessori tfid¢ na 1. stupni jedné prazské zakladni Skoly nebo skole, ktera se prezentuje jako ,,alternativni
zakladni $kola, ktera pfipravuje déti na zivot ve stale se ménicim svété* — zdroj imysIné neuvadim). Hodnoceni
miry alternativnosti, resp. inovativnosti nebylo predmétem mého vyzkumu, proto jsem tyto skoly ze vzorku
vyloucil.

8 Toto mnozstvi Gidajii o vzorku ugitelfi je vzhledem ke zvolené metodé dostacujici, nebot’ dalsi charakteristiky
respondentd nejsou pro zvoleny typ vyzkumu relevantni (srov. Rusek, Slavik, & Najvar, 2016b). Analyzované
vyukové situace jsou totiz chapany jako soucast $ir§iho oborového a oborové-didaktického kontextu a jsou
zaméfeny na zkoumani kritickych mist v praci s obsahem, nikoliv na osobnost ¢i charakteristiku ucitele v nich
(srov. ibid.). Ucebni prostiedi zachycené v analyzovanych vyukovych situacich tedy chapejme jako soucast SirSiho
kulturniho pole tvorby a jednotlivé situace jako jednotliva pedagogicka dila (Slavik et al., 2017a, s. 298n.)
V podstaté nezavisla na osobnostech autord, tedy uciteld.

8 Skoly oznacuji &islici, jednotlivé ugitele fiktivnim jménem a pro piehlednost pismenem.
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Tabulka 1. Pocty analyzovanych vyucovacich hodin u jednotlivych uciteli.

Skola | oznaceni ucitel rocnik | pocet
vyukovych vyucovacich
situaci hodin

1 D Jungmannova 3. 3

4, 4

E Dobrovska 6. 6

7. 9

2 H Gebauerova 6. 4
7. 9

3 C Ertlova 7. 4
| Havrankova 7. 4

4 B Smilauerova 3. 7

4, 7

F Jedlickova 6. 2

7. 1

5 A Té&sitel 6. 4

7. 4

6 J DaneSova 3. 3

4, 2

CH Hallerova 6. 3

7. 2

7 G Travnickova 6. 5
Celkem 83

Zaznamy vyucovacich hodin byly nasledné riznymi ¢leny vyzkumného tymu prepsany
do formy transkriptii. Pro potieby této prace jsem analyzoval cely vzorek, tj. 83 vyucovacich
jednotek (3752 minut zdznamu). 13 hodin z 3. roéniku ZS, 13 hodin ze 4. ro¢niku ZS, 24 hodin
z 6. ro¢niku ZS a 33 hodin ze 7. roéniku ZS. Tyto poéty demonstruje tabulka 2.

Tabulka 2. Pocty analyzovanych vyucovacich hodin dle rocnikii.

ro¢nik | pocet rocnik | pocet
vyucovacich vyucovacich
hodin hodin

3. 13 6. 24

4. 13 7. 33

Celkem 83

VSechny transkripty zaznamil vyucovacich hodin jsem podrobil hloubkové analyze se
zaméienim na kliCoveé didaktické udalosti (srov. Slavik et al., 2017a, s. 281n.). Celkem jsem
detekoval 228 klicovych situaci (kddovany dle uditele a potadi, napt. Al, A2, A3 atd. nebo
CH1, CH2, CH3 atd.; toto oznaceni je uvadéno téz u kazdé ukazky v této praci), jejich konkrétni
pocty a rozdéleni zndzoriiuje tabulka 3.
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Tabulka 3. Pocty ziskanych a analyzovanych klicovych vyukovych situact u jednotlivych uciteli.

Skola oznaceni uditel rocnik | pocet
vyukovych klicovych
situaci vyukovych

situaci

M D Jungmannova | 3. 8

4, 5
E Dobrovska 6. 12
7. 19

T H Gebauerova 6. 6
7. 12

R C Ertlova 7. 9
| Havrankova 7. 13

C B Smilauerova | 3. 17

4, 13
F Jedlickova 6. 7
7. 5
P A Té&sitel 6. 25
7. 19
J J Danesova 3. 4
4, 10
CH Hallerova 6. 7
7. 10
K G Travnickova 6. 27
Celkem 228

Jak ukazuje tabulka 4, ziskal jsem a nasledné analyzoval 29 kli¢ovych vyukovych
situaci ze 3. ro¢niku, 28 situaci ze 4. ro¢niku, 84 situaci z 6. ro¢niku a 87 situaci ze 7. ro¢niku.

Tabulka 4. Pocty ziskanych a analyzovanych klicovych vyukovych situact dle rocnikii.

ro¢nik | pocet klicovych | ro¢nik | pocet klicovych
vyukovych vyukovych
situaci situaci

3. 29 6. 84

4. 28 7. 87

Celkem 228

Ze srovnani poctil vyucovacich hodin a ziskanych kli¢ovych vyukovych situaci (tabulka
5) vyplyva, ze rozvrstveni klicovych didaktickych udalosti je v hodinach ¢eského jazyka ve

vSech ro¢nicich rovhomérné.



Tabulka 5. Shrnuti poctit analyzovanych vyucovacich hodin a ziskanych a analyzovanych klicovych vyukovych
situact.

1. stupeii ZS 2. stupeti ZS

rocnik pocet pocet rocnik pocet pocet
vyucovacich | kli¢ovych vyucovacich | kli¢ovych
hodin vyukovych hodin vyukovych

situaci situaci

3. 13 29 6. 24 84

4. 13 28 7. 33 87

Celkem 26 57 57 171

| Celkem za 1. i 2. stupeit ZS | 83 | 228 |

Z klicovych vyukovych situaci, které jsem ziskal, jsem nasledné vybral 12, jez se staly
zékladem pro didaktické kazuistiky zkoumané metodikou 3A. Konkrétni poCty a rozd€leni
vyukovych situaci, jez jsou predmétem kazuistik v praktické casti této prace, jsou zachyceny
v tabulce 6.

Vyukové situace byly vybrany metodou intenzivniho Géelového vzorkovani (intensity
sampling — Cohen, Manion, & Morrison, 2011, s. 157; Patton, 1990, s. 171-172). Kazda
kazuistika v tomto smyslu pfedstavuje analyzu problematickych mist bézné vyuky ceStiny
v soucasné¢ zdkladni Skole, celek kazuistik pak ukazuje komplexni obraz praktik, které lze
v soucasné vyuce Ceského jazyka na zakladni Skole povazovat za tradi¢ni ¢i, chceme-li,
prototypické. Do jisté miry se tedy jedna o piiklady, které¢ ze vSech detekovanych klicovych
situaci predstavuji ty, jez jsou nasyceny tradi¢nimi praktikami uzivanymi ve vyuce.

Alterace danych vyukovych situaci pak pfedstavuji ideal, k némuz by se inovace vyuky
cestiny mély dle mého nazoru vyvijet. Jsou navrhovany dle principti komunikaéni nauky
o Ceském jazyku (kap. 3.2). Alterace tak v dasledku ptedstavuji instrumentalizaci koncepce
komunika¢ni nauky o ¢eském jazyku pro praxi. V kontrastu analyz soucasné tradi¢ni praxe
a alteraci navrhujicich inovativni praxi lze pozorovat napéti mezi tradici a inovaci ve vyuce
cestiny, napéti mezi prevazujici praxi a cilem postulovanym oborovée didaktickou teorii.

Jednotlivé ptipady pro kazuistiky respektuji pottebu ukazat soulad mezi klicovymi
faktory vyuky, jez rozhoduji o jeji kvalité, tj. ,,obsahem, cili, metodickym postupem ve vyuce
a zakovskou zkuSenosti i motivaci k ué¢eni“ (Slavik et al., 2017a, s. 284). Rozhodujici byl
soub&h nékolika kritérii:

(a) dle obsahového jadra, pficemz jsem usiloval o to, aby se kazuistiky dotykaly stézejnich
vyseci uc¢iva vyuky cestiny na zakladni Skole;

(b) dle stupné naléhavosti alterace (srov. Janik et al., 2013, s. 235), pfi¢emz jsem vybiral ty
situace, které¢ vykazuji vysokou potiebu alterace, ,,protoZe se pfi interpretaci jevi jako
kritické pro dosaZeni integrity vyuky* (Slavik et al., 20173, s. 351);

(c) dle kritickych jevu, jak jsem je definoval vyse — tak, aby jednotlivé kazuistiky
demonstrovaly kritické jevy tradi€niho mluvnického vyucovani a zaroven poskytly
prostor pro ptedstaveni alterace.

Tabulka 6. Seznam didaktickych kazuistik.

oznaceni | didakticka | ro¢nik | oblast probirany | didakticky problém
kazuistika uciva obsah
1 B3 3. syntax zékladni sémantika rozboru
skladebni
dvojice
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2 B18 syntax, typy »objeveni* slozen¢ho ptisudku
morfologie | slovesnych | (nemohl by byt), podminovaci
tvard, zpusob: tvofeni tvara
slozeny paradigmatu; kognitivni
prisudek, neadekvatnost uciva
kondicional

3 D34 morfologie | rozkazovaci | dekontextualizace jevu
Zpusob

4 B16 syntax tvorba véty | role metajazyka pro
jednoduché | porozuméni a dorozuméni
obsahujici
slova
rozcvicka a
klidne

5 A9 syntax rozvijeni vyuka Cestiny jako jazyka
vétneé ciziho
struktury
v kontextu
vétného
rozboru

6 D35 syntax tvorba vyucuje se néco, co je
souveti ptirozen¢ zvladano; kognitivni

neadekvatnost uciva

7 H18 syntax jednoclennd | terminologie, nevhodné
véta didaktické feseni

8 C5 syntax transformace | otazkova metoda, sémantika,
vétného interpunkce, mechanické
¢lenu na uréovani vétnych cleni
vedlejsi
vétu, vétné
¢leny

9 E10 syntax typy nevhodné vybrané priklady
piisudku —
piisudek
jmenny se
sponou a
beze spony

10 H6 syntax prisudek frekvence jevu
vyjadieny
citoslovcem

11 E19 syntax rozvijeni 1zolované ptiklady bez
podstatného | jakéhokoliv vyuziti
jména
ptivlastkem
neshodnym
(a shodnym)

12 A6 pravopis psani ily po | frekvence slov (t/pytka, pytldk,
pravopisn€ | viskat ve vlasech)
obojetnych
souhlaskach
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Nasledujici ¢ast této knihy tvofi zminénych 12 didaktickych kazuistik zkoumanych
podle metodiky 3A. Cilem analyz je ukazat problematické aspekty soucasné vyuky ceStiny
v zakladni $kole na konkrétnich ptikladech, cilem alteraci pak je podpofit rozvoj a zlepSovani
vyuky Ceského jazyka konkrétnimi postupy aplikovatelnymi v praxi a zpiesiiovat a prohlubovat
profesni nahled uéitelti na vyuku ¢eského jazyka (srov. Slavik et al., 2017a, s. 350). Za zcela
zékladni v tomto smyslu povazuji rozvoj didaktického mysleni uciteli a jejich reflektivnich
dovednosti, rast jejich znalosti obsahu a didaktickych znalosti obsahu v oblastech pro vyuku
cestiny didakticky vysoce relevantnich s cilem zvySeni celkové kvality vyuky ¢eského jazyka.
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5 Didaktické kazuistiky
5.1 Kazuistika 1: Zakladni skladebni dvojice

5.1.1 Anotace
5.1.1.1 Kontext vyukové situace

Analyzovana vyukova situace pochéazi z vyudovaci hodiny ve 3. roéniku ZS. Ugitelka
navazuje na piedchozi hodinu, v niz byl exponovan pojem zdkladni skladebni dvojice. Pozaduje
po zacich, aby zopakovali postup identifikace zakladni skladebni dvojice (nejprve najdeme
sloveso a oznacime ho vinovkou, poté podmét, ten podtrhneme rovnou carou; podmét se
vyhledava tak, ze se ptame kdo dela? napr. Kdo maluje? Kdo kreslil? Kdo pise? atd.). Dany
postup nyni procviCuje na piikladech vét napsanych na tabuli, zakim poskytuje Cas na
samostatnou praci. Na dotaz jednoho z zakd, zda maji opisovat celé véty, ucitelka zptesiuje, ze
pozaduje vypsani pouze zékladnich skladebnich dvojic, nikoliv ptepis celych vét. Poté piechézi
ke kontrole tulohy, prvni z nalezenych skladebnich dvojic je moreplavci objevili. Vznika
diskuse o tom, zda rozhoduje potadi ¢lent (moreplavci objevili ¢i objevili moreplavci), ulitelka
reaguje, ze je pro ni podstatné, ,,aby tam byla celd ta dvojice®. Prepis v této Casti je diskusi nad
druhym ptikladem z tlohy.

Utivo zakladni skladebni dvojice tvofi fundament vyuky skladby na 1. stupni ZS a jeji
abstrahovani se opakuje ve v§ech nésledujicich vzdélavacich obdobich. Pro zaky primarni skoly
predstavuje vilbec prvni syntakticky poznatek. Zakladni skladebni dvojice byva v praxi ¢asto
definovana jako dvojice podmétu a prisudku, které ,,k sob¢ [...] nerozlu¢né patii a nemohou
bez sebe byt, tak aby mély dvojici® (B14). ,,Tvofi nerozlu¢nou dvojici. Respektive, da se
rozloucit, ale zméni to pak ten smysl. A my budeme koumat, budeme je hledat, protoze v kazdé
vété je vzdycky. Pokud tam neni... Samoziejmé Ze existuji vyjimky, ale v devadesati
procentech vSech vét je vzdycky jedno sloveso. A my koumame, uz hledame tu dvojici, kdo
déla to, co je uvedeno, to jaké, ta ¢innost. To budeme ted’kon délat. A my se budeme ucit ptat,
abychom zjistili, kdo je tim podmétem v t¢ vété a kdo je tim ptisudkem, protoze v knize, kdyz
otevfete, tak malokdy najdete véty vily vyskaji, ale uz tam budou mlad¢, tenké, pruzné vily na
paloucku za lesem vyskaji radosti (B15).

Opodstatnéni u¢iva o zakladni skladebni dvojici tkvi mj. v konsekvencich pravopisnych
pfi psani pficesti ¢inného. Zasadni problém u uciva o zakladni skladebni dvojici 1ze spatfovat
ve dvou hlavnich faktorech:

(1) Koncept zpochybniuje zakiv jazykovy prekoncept gramaticky spravné Ceské véty na
vSech urovnich jeho struktury: jazykového rozumu, jazykového citu i jazykového
jednani (srov. Stépanik & Slavik, 2017, s. 61). Zanedbava se sémantika, valenéni
potencial slovesa. Disledkem toho je deformované chapani véty a konstrukce
defektnich slovesnych tvart (srov. zde Marta usmdla) nebo pochybovani o tom, jak
(ne)mize jednotka moreplavci objevili davat smysl.

(2) Jiz ve 3. roéniku ZS zadin ,,preparovani“ véty na nejmensi mozné jednotky, ¢imz je
kontradiktovan dynamicky fecovy vyvoj ditéte mladsiho Skolniho véku a jiz v tak Gtlém
veéku ditéte je naruSeno jeho piirozené vnimani jazyka, resp. uvazovani o ném. Vyuka
syntaxe nasledné koncepcéné ptfipomina gramaticky pojatou vyuku pro cizince — od
zékladni skladebni dvojice se postupuje k dal§im vétnym ¢leniim, ¢imZ se ma za to, ze
se Zaci uci vytvaret véty, v 8. roniku nésledné prechazeji do souvéti. Rodily mluvéi se
vSak vytvaret véty a souvéti ucit nemusi (srov. vyse).
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5.1.1.2 Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti ucitele a zaki

Cast 1

Ucitelka ptipomina algoritmus pro identifikaci zakladni skladebni dvojice (sloveso jako
piisudek, podmét jako odpoveéd’ na otazku Kdo deéla?; grafické zaznaceni — vinovka a rovné
podtrzeni).

Cast 2

Samostatna prace zakl s vétami na tabuli (pfiblizn€ 7 minut).

Cast 3

Kontrola ulohy, prvni skladebni dvojice moreplavci objevili, druhd skladebni dvojice Marta
(se) usmala.

Ukazka 19. Prepis casti vyucovaci hodiny: zakladni skladebni dvojice.

U: Tak to zkuste vykoumat, jak vam to pujde, ano? Pro mé je podstatné, aby tam byla cela ta dvojice. A jak vam to
pujde lip. Tak z druhé véty, Lenko, na co jsi pfisla?

Z: Marta usméla.

U: Marta usmala. Souhlasite?

Z7: (vykiikuji pres sebe) Se. / Marta se usmala.

U: Marta usmala. Mluvit masabob.

Z: Pani ugitelko, takze tam vzdycky musi bejt to se?

U: No.

Z: Ja jsem pravé nevédél, ze tam mize bejt, to jsem prava...

U: No, tak co myslite?

Z: Asijo.

U: Marta usmala... To se k tomu samozfejmé patfi. Musi to davat smysl, vZdycky to musi davat smysl.

Z: Moreplavci objevili nedava smysl. [...]

U: Nékdy jsou véci, které se musite nauéit, jako kdyZ bi¢em mrské a... Ale i tak myslim, ze o tom musite pfemySlet.
Ale zrovna tahleta ¢ast Cestiny, tahle Cast Cestiny vyZaduje, abyste pfemysleli, abyste to vymysleli spravné, abyste
védéli, jak se zeptat, a to se neda naudit, jako ze vam feknu takhle, takhle, takhle a ted dojdete k tomu. Em, mozna
to jde tfeba pfi s€itani dvojcifernych Cisel pod sebou, ale tady vzdycky zalezi na tom, aby vy jste se uméli zeptat
spravné a nékdy to chvilicku trva, nez na to Elovék pfijde, takze se musi$ tfeba zeptat jinak, jo? Usmala se je
zvratné sloveso a to se a to, ta Cast tam, to se potiebuje, protoZze usmala se nefika. Vzdycky tam je to se, a kdyz
tam je, tak se drzi za ruku a drzi se za ruku vzdycky a nepusti se, ano? Nebo je to ocasek nebo prosté je to nedilna
soucast, ktera tam to zvratné sloveso potfebuje. Jinak neni tak pékné, i kdyZ rozumite vyznamu, ale my, ndm
nestaci rozumét vyznamu, my uz piSeme krasné ¢esky a chceme, aby to hezky vypadalo. A vas samotné by to
zarazilo, kdyby tam to se nebylo, ano? TakZe nékteré slovesa nejsou zvratnd, staci mi jedno slovo, a néktera
slovesa mé tam troSi¢ku matou tim, Ze vlastné v tom okamziku uz to neni dvojice, ale vlastné trojice, Ze jo?

Z: A nékdy i étyr.

U: Ale ten pfisudek mlZe byt sloZeny ze zvratného slovesa, on mize byt jesté slozeny dokonce z nééeho dal$iho
a na to urcité v textu zase nékdy narazime, ale ja vdm je zatim tajim, ty slozitosti. Ale prvni slozitost, ktera se
vyskytla, je, Ze pokud je to sloveso zvratné, tak tam musi mit u sebe to se. Napada vas jesté jiné zvratné sloveso,
které vzdycky drzi za ruku se?

Z: Usmél se.

U: Usmat se, najist se, utopit se. A musi to byt jenom se? Napadlo by vas jesté.

Z7: (vykfikuji pfes sebe) Je. /Na. Na. Na.

U: Na. Se slovesem fekni.

Z: Na krajinu se sneslo.

U: A jak je celé to sloveso?

Z: Se sneslo.

U: Ty jsi fikal na...

Z: Tak nic.

(B3)

5.1.2 Analyza
5.1.2.1 Strukturace obsahu — rozbor s vyuzitim konceptového diagramu
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V popsané vyukové situaci dochazi k tomu, Ze zakyné doslovné aplikuje vyznam slova
dvojice, kterému rodily mluv¢i ¢eStiny bézné rozumi jako spojeni dvou osob, véci ¢i jevi
pohromadé (srov. téz definice v SSC a SSJC). Proto u zakladni skladebni dvojice Marta se
usmala vynechava volny morfém se, ackoli ten je ,,pevnou cCasti slovesa, pouze formalné
oddélenou® (Cechova et al., 2011, s. 224); nejde tedy o samostatné zajmeno — uditelka celou
dobu adekvatné hovofti o ,,zvratném slovesu® a se oznacuje za ,,(nedilnou) (sou)cast slovesa®,
které se ,,drzi za ruku a nepusti se* — i kdyz je sporné, nakolik takova vysvétleni S tak slozitou
terminologii ditéti ve 3. ro¢niku slouzi k porozuméni obsahu.

Problém, ktery toto uvazovani ditéte-rodilého mluv¢iho demonstruje, je dalekosahly:
zatimco dité-rodily mluv¢i nikdy spojeni Marta usmdala v readlné komunikaci nepouzije, protoze
implicitné ovlada sloveso usmdt se jako celek, Skolni vyuka, ktera postupuje nikoliv
sémanticky, ale formaln¢, vede k tomu, ze dité-rodily mluvéi sémanticky aspekt prestava brat
v uvahu a tvoii defektni konstrukci, aby splnil zadani $kolniho vyucovani. Vezmeme-li do
uvahy model Wijnands(ové) (s. 40), vyuka probiha ve stadiu predreflektivnich funkci
a deduktivniho sbéru poznatkti, ackoliv zaci-rodili mluv¢i formy ovladaji a bézné je uzivaji
a z pribéhu vyukového dialogu je ziejmé, Ze jsou schopni o jejich sémantice uvazovat (viz
dale).

Vysvétleni ucitelky jsou obsahla, avSak na sémantiku se nesoustiedi — tim, Ze ulpivaji
predevsim na formé, ucivo dostava podobu fakti k zapamatovani. V konceptovém diagramu
toto reflektuje pferuSovana ¢ara propojeni mezi sémantikou a ,,davat smysl“ — ucitelka sice
apeluje na ,,smysl“, ale ¢ini tak pouze ve spojeni s obsahem uciva, tj. zakladni skladebni dvojici,
nikoliv s vyznamem spojeni, které takto vznikne. Vysvétleni, které by bylo mozné povazovat
za akcentujici vyznam (,,Musi to (zékladni skladebni dvojice — pozn. S. S.) davat smysl,
vzdycky to musi davat smysl*“) nelze chépat jako adekvéatni, protoze sdim koncept zékladni
skladebni dvojice je konceptem formdlnim. Ucitelka tedy apeluje na hledani vyznamu, ale
vztazenim tohoto apelu k zakladni skladebni dvojici vyznam popira, coz dokazuje trefna
poznamka zaka (,,Moreplavci objevili nedava smysl.) k ptedchozimu ptikladu, u n¢hoz dité
demonstruje svou implicitni znalost valence (v ptikladu Moreplavci objevili je zanedbano
obligatorni pravovalenéni doplnéni slovesa objevit).8® Touto poznamkou narusuje vysvétleni
pater kognitivnich naro¢nosti a pada do formalismu, nebot’ nijak neadresuje logické uvazovani
ditéte-rodilého mluv¢iho o jazyku.

Ze zéavérecného dialogu, kdy se ucitelka zakt pta na dalsi ,,nedilné soucasti slovesnych
tvar(* (parafrazuji) a jeden z zakl navrhuje pfedlozku na, zietelné vysvita, Ze zak — zv1asté na
1. stupni ZS — vnima jazyk jako komplex, nikoliv jako abstrakci. Piestoze piedlozku piirozené
pfipojuje k podstatnému jménu, na teoreticky poloZenou otazku je schopen odpovédeét, Ze je
soucasti slovesa (coz by v ptipad¢ jiného slovosledu vytvofeného fragmentu véty, tedy sneslo
se na krajinu, mohlo objasnit motivaci k takové domnénce).

K problému zéakladni skladebni dvojice viz jesté dale kazuistika 2.

8 Muzeme se pouze domnivat, nakolik tato situace ukazuje na problémy v ugiteléiné znalosti obsahu, tj. oborové
znalosti v oblasti valen¢ni syntaxe. Je$t€ i dnes muze byt valenéni syntax v nékterych ucitelskych programech
pfipravujicich budouci ugitele 1. stupné ZS i oboru CJL pro vyssi stupné spiSe na okraji zajmu, starsi generace
ucitelll se sni v pfipravném vzdélavani nesetkala vibec. Podstatou vyuky valenc¢ni syntaxe v zakladnich
a stfednich Skolach je napt., aby si Zaci uvédomovali piisudek jako konstitutivni ¢len ceské véty a aby chapali, ze
verbum finitum na sebe vaze urcité obligatorni pozice, jez museji byt ve vétné struktufe obsazeny, aby byla
gramaticky v poradku. Praktické vyuziti znalosti valenéni syntaxe ze strany ucitele, a to jiz 1. stupné ZS, vidime
Vv analyzované vyukové situaci.
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Konceptovy diagram 1.

< Marta se usméla T / (zvratng) ™~
T 7 usmdt (se), najist se, > { Sloveso )
\\ utopit se P \\ /
— — - —
g - — e
/ zakladni \ \ - T T
[ skadebni | T \ < Marta usméla ) |1
\ dvojice / riizné formy \\I | T———— T
— A ‘\‘H_rpnsudki_{_ S \ ™\ (__ Mofeplavi ovjevill
I/ vjznam \.I | /”_;ﬁsu d;ﬁ_"{""\ ‘/ davat .
' | vypovédi / |~ - s smysl
\“*--7_7_7--" [ 4\ SR
ITEMATICKA VRSTVA [ |
C poomat \ > SR I/ skladba Ceské I"\I
. _7_7__r/' -~ T 1 ] Vé \
L prisudek /\ \‘._‘i Y 7_,.-}/
( zakad N T — | \ .
AN - vety P S ./ vztah morfologie, syntaxe \\ | I"-.‘
I \ a sémantiky | ;/ U B,
T Iy \/ sémantka )\
-~ - — | ¥ — T
r/ rizné slovesné \. /,.,--—--’_ T T T
\\‘-‘ formy P /‘ - zvratné sloveso _)')
KONCEPTOVA VRSTVA
‘.‘"‘ e 7_7__7 — ~— ‘I"'.
< kompetence morfologicka > e ) I"‘-.
-""I T I// kompetence \‘ "‘-,‘
/ | kempetence jazykova a komunikaéni \ semanticka / :I"",I
\ N \/ kompetence syntakticka M //
— I - - g
‘ KOMPETENENI VRSTVA ‘

5.1.2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Identifikace zékladni skladebni dvojice (jako spojeni podmétu a ptisudku) je ucivo,
které se povazuje za zaklad vyuky syntaxe na 1. stupni ZS, a to pfedev§im ve vazb& na
syntakticky pravopis. Jeji ur€ovani se vSak (jak o tom svéd¢i 1 vyukové situace analyzované
Vv této knize) objevuje jako zaklad vétného rozboru i ve vyssich rocnicich, a to dokonce i na
stiedni Skole.

Z hlediska alterace za stézejni povazuji dva principy:

(1) V zajmu posileni komunikaéni, resp. sémantické orientace vyuky CeStiny (ktera
mj. rovnéz lépe odpovida zadkovu pfirozenému vnimani jazyka a uvazovani o ném) je
treba posilit valenéni pfistup k poznavani syntaxe CeStiny. V praxi to znamend pfi
jakychkoliv reflexich ¢eské véty zasadné vychazet od ptisudku (verba finita) jako od
sémantického a organiza¢niho centra véty. Takovy pfistup znamend, Ze Zak je na
1. stupni ZS seznamovan s formou a funkci riiznych druht vétnych struktur v &esting
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(ne jen vét dvojclennych, ale také vét jednoclennych a vétnych ekvivalentl) a diraz je

kladen na pochopeni moznosti a funkce elipsy jako pfirozené¢ho kohezniho prostiedku

Ceského textu a rovnéz charakteristické soucasti feCové performance ditéte (napf.

k elipse podmétu ad. srov. Smolik & Seidlova Malkova, 2014, s. 48n.). Je zasadné tieba

odstranit poucku, ze ,,kazda ¢eska véta ma podmét™.

(2) Na pocatku veskeré vyuky syntaxe musi byt spolehlivé postihnuti skladebnich dvojic
(srov. Hajkova, 2019), namisto terminu zdkladni skladebni dvojice pak doporucuji
hovotit o prisudku (verbum finitum jako konstitutivni ¢len ceské véty, od n¢hoz se
veskera vyuka odviji) a konateli déje (pozd€ji nazyvan jako podmét; ten, kdo danou
¢innost vyjadienou slovesem vykonava).

Havranek a Jedlicka (1981, s. 333) oznacuji podmét a prisudek jako zakladni vétné

Cleny spojené jednim vétnym vztahem, a to vztahem predikace (z toho divodu jsou

Cleny predikac¢ni dvojice; ibid.). Vztah predikace se formalné¢ vyjadiuje zpravidla

shodou, v ptipad¢ piisudku a podmétu jde o shodu v osobg, ¢isle, popi. v rodé. Poznani

vztahu shody mezi pfisudkem a podmétem je z hlediska propedeutiky skladby ceské
véty zasadni.

Alteraci stavim na zdkladé, Zze je potieba udrzet sémantiku skladebni dvojice
a predevsim to, Ze porozuméni vétné struktuie a rozkryti vétnych vztaht je cesta k porozuméni
textu (Cechova & Styblik, 1998, s. 139; Hajkova, 2019). Pravé proto je tieba, aby pied tim, nez
se vyuka zaméfi na jednotlivé vétné Cleny, zak skuteéné dovedl najit strukturu ve véte
vyhledanim skladebnich dvojic (srov. téz Smilauer, 1977).8” Vyuka nesmi pokro¢it dale, dokud
tato dovednost neni dokonale zvladnuta, protoze jinak Zdkovi neumoziluje plné prohlédnout
stavbu ¢eské véty a plné ji porozumét.

Pokud veskeré zkoumani vétné struktury vychazi od ptisudku, zabraiiuje se tomu, aby
byla zanedbana obligatorni valence slovesa, jejimz prekonceptem zak piirozené disponuje
(stov. Smejkalova, 2012), respektuje se sémantika véty. Avsak je tieba také né&jakych
formalnich ukazatelti, a to pravé s ohledem na syntakticky pravopis — proto uzivam pojem
konatel déje. Termin neni pro zaky nijak slozity, jeho obsah je ziejmy jiz ze samého
pojmenovani. Diky tomu je mozné do vyuky zavadét téz bezpodmétové struktury jiz na
1. stupni ZS (ve vété Zapraskalo v kamnech. je ziejmé, Ze konatel d&je chybi). Zavedeni pojmu
konatel dé&je rovnéz umoznuje pichledné odlisSit struktury bezpodmétové a struktury
s elidovanym podmétem — Zaci je daleko sndze rozli§i a predevS§im se tim ucitel vyhne
zavadg¢jicimu poznavani, pokud u bezpodmétovych struktur (vét jednoclennych) zakiim mylné
fika, ze je vnich ,nevyjadiené ono“ — srov. kazuistika 7. Podmét je vniman jako jedno
z dopInéni verba finita, stejné jako predmét &i pFisloveéné uréeni.® V takovém p¥ipadé vyuka
neignoruje obligatorni vétné Cleny na pfisudek navazané (mam zde na mysli piedev§im
obligatorni doplnéni pfedmétem, které tradi¢ni koncept zakladni skladebni dvojice opomiji).

5.1.3 Alterace
5.1.3.1 Posouzeni kvality vyukové situace

Problémy pozorované v této vyukové situaci jsou podminény celou koncepci vyuky
zakladd syntaxe V tradicni vyuce, jde tedy o zaleZitosti dlouhodobé, objevujici se opakované.
Ptipad naznacuje, ze jiz v uvodu uvazovani o struktufe ¢eské véty vyuka nesméruje uvazovani

87 Mohlo by se zdat, ze zvladnuti této dovednosti je samoziejmé. Z vlastni zkuSenosti z vyuky syntaxe na vysoké
Skole vSak mohu potvrdit, Ze s postihnutim skladebnich dvojic i v elementarnich konstrukcich maji problém
i nekteti studenti na vysoké skole.

8 Grepl & Karlik (1998) pracuji s oznacenim komplementy a adjunkty. Toto déleni a nazvoslovi nespatfuji pro
zaky na zéakladni skole nutné, domnivam se, Ze oznaceni doplnéni (ptisudku) je vyhodné.

Stejné tak jsem si védom, Ze v sémantické syntaxi mize byt terminologie téhoz oproti zavislostni syntaxi
pozmeénéna (napi. predikat jako predikator atd.) — pro cely vykladu zde (s ohledem na Skolskou praxi) uzivam
tradi¢ni terminologii, a to v souvislosti s tim, ze zménu terminologie ve $kole v této konkrétni oblasti nedoporuduji.
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zéka od vyznamu k formé, coz se nasledné projevuje v celém obdobi skolni dochézky (o tom
ostatn¢ sveédc¢i dalsi kazuistiky v této knize). Zatimco zak uvazuje na Grovni vyznamu, vyuka
ho nuti uvazovat jinak — na urovni formy; problém zietelné¢ demonstruje téz Hajkova (2019,
s. 181) ve vyukové situaci ze 3. roéniku ZS, v niz se ukazuje pfirozené uvazovani zéka o vété
Na louce kvete zdaplava kvétin. Zatimco zak na otazku Zeptame se kdo, co na louce kvete?
piirozené odpovida, ze kvetou kytky (kvétiny), ucitelka ho opravuje, ze kvete zdplava.: ,, Zaplava
je podmét. A méame tu zakladni skladebni dvojici: Zaplava kvete.*

V analyzované vyukové situaci ucitelka sice Zaky upozorfiuje na to, ze morfém se je
nedilnou soucasti slovesa usmat, nicméné odiivodnuje to lingvistickou terminologii zakim jen
téZko piistupnou, poznatek se jim snazi predat transmisi. Sledujeme formalismus vyuky
nazyvany odcizené poznavani (Janik et al., 2013, s. 236), protoze ucitelka ,,nahrazuje poznavaci
aktivity zaku vlastnim vykladem a vlastnim hodnocenim ¢innosti* (ibid.). Vyucovany obsah
neni funk&né uchopen, jazykovy jev neni nikterak kontextualizovan. Zakovi se neposkytuje
prostor pro jeho vlastni uvazovani o problému, jeho pfirozené vnimani jazyka neni nijak
reflektovano, ba naopak je potlaceno (srov. Slavik et al., 2017a, s. 385).

Z toho divodu povazuji uvedenou vyukovou situaci za nerozvinutou (Janik et al., 2013,
S. 233n.) — ve vyuce se objevuji zakladni poznatky, avSak propojeni obsahu s rozvojem
komunika¢ni kompetence je slabé.

5.1.3.2 Néavrh alterace vyukové situace

Pro ucely alterace této vyukové situace jsem v dubnu 2019 (tedy 2. pololeti $kolniho
roku) podnikl sondu ve dvou tiidach 2. roéniku ZS, abych zkoumal, jaky je v tomto obdobi
prekoncept zakladni skladebni dvojice. Ukazalo se, ze zaci ve vété nejsiln€ji pocit'uji
autosémantické slovni druhy, a to podstatna jména (v podmétu i v jinych pozicich ve véte)
a plnovyznamova slovesa (napi. ve vété Ta tvoje knizka lezi na stole. slova knizka, lezi a stiil,
ve vété On cte jenom knihy od babicky. slova cte, knihy a babicka). Toto zjisténi reflektuje
funkci danych slovnich druhti (a konkrétnich slov v danych vétach) jako nositeltt vyznamu
a rovnéz mize souviset s frekvenci téchto slovnich druhti viteci 6-10letych déti
(srov. Palencarova, Kesselova, & Kupcova, 2003, s. 100). Zaci silné pocituji také piislovce,
jsou-li ta pro celkové vyznéni véty nutna (ve vété€ Vyborné jsme se najedli slovo vyborné; zde
0 souvislost s frekvenci jit nemtze, protoze adverbia jsou v komunikaci 6—10letych déti treti
nejméné frekventovany slovni druh — srov. ibid.). Jako nepodstatné zaci hodnoti pomocna
amodalni slovesa (byl feditelem, chtéji letét; z téchto prisudki vSak vZzdy jako podstatné vybrali
slovo, které nese vyznam — ze zminénych spojeni reditelem, letét). Zajmeno, byt v podmétu,
hodnoti jako nepodstatné. I naSe vysledky naznacuji, Ze Zaci reflektuji nutnost obligatorniho
pravovalen¢niho doplnéni. Sonda potvrdila, Ze Zaci uvazuji primarné sémanticky, predevsim si
v8§imaji vyznamu véty.

S ohledem na pfirozené vnimani jazyka détskym rodilym mluvéim je proto nutné, aby
vyuka akceptovala vychodiska sémantické syntaxe uz na 1. stupni ZS. Neni relevantni, kdyz se
podmét vyhledava u kazdého vétného rozboru, jak je to v praxi tradicniho mluvnického
vyuCovani zvykem (srov. kazuistika 5). VyuCovaci postupy nesmi byt kontradiktorni
s mySlenim Zéka.

Problém komunikacni: elipsa jako zakladni prostfedek koheze textu, ¢teni s porozuménim; co
je véta (nasledné¢ disledky interpunkéni) s dirazem na funkci predikatu; rozliSovani psani ify
Vv pficesti ¢inném jako ukazatele vyznamu.

Problém jazykovy: elipsa, verbum finitum a jeho platnost ve véte, vztah shody mezi piisudkem
a podmétem, véta; psani i/y v I-ovém participiu s podmétem v zenském a muzském rodé
Zivotném a neZivotném.
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Propedeutikou k vyuce vétné syntaxe musi byt aspekt syntaxe textové, konkrétné funkce
elipsy jako pfirozené soucasti textu v ¢estingé.

Alterace je zalozena na préci s textem, pied kazdym ctenim textu je vhodné zaky na
téma cCetby pfipravit a motivovat je. Evokujeme pfedstavy spojené s tématem: s zaky lze

diskutovat o tom, co je rodina, co pro né znamena rodina, jakou roli hraje v jejich zivoté atd.

Zasadni je préace s textem, pro ucely alterace jsem vybral nasledujici:

Jsem Hubert, pes nasi babicky. Rad béhdam po svété

a koukdm. Tomu se fikd, Ze jsem svétak. /

Dneska jsem trochu zevloval na zastavce. A zahlidl dvé pani. Stébetaly jako sykorky. , A co vy, u?
planujete rodinu?“ fekla vyssi v kvétované sukni té nizsi v puntikatych kalhotach. Pak zmizely
v autobusu ¢islo 22. Kluci, ktefi jeli kolem na kolobézkach, si jich ani nevsimli. Pak odjely dalsi
autobusy a ja tam zlstal sam. Stejnak mi ale nasadily brouka do hlavy. ,Rodina se da
naplanovat?“

Zabéhl jsem si k filozofické fakulté. Tam jsem se natdhl pred vchod a dumal: Co je to vlastné
rodina?

Zakladem bude pokrevni pribuzenstvi. Krev neni voda, se fika, chapete? Rodice, sourozenci,
babicky... Nékdy funguji vsSichni dohromady a jesté si pofidi psa nebo kocku. Jindy to nejde,
a tak jsou tfeba jenom dva. Pofad je to rodina. Hlavni asi je nebyt sam.

(podle 16. ¢isla ¢asopisu Raketa; upraveno)

Ucitel nejprve zkontroluje porozuméni textu (napi. Kdo je hlavni postavou? O ¢em
premysli? Co znamend, Ze mu pani ,,nasadily brouka do hlavy“? Jak rozumite tomu, ze krev
neni voda? atd.) a déle se zabyva otazkou koheze a koherence textu: Cim to je, Ze jednotlivé
vEty na sebe navazuji a tvori text?

Piiklad: Jsem Hubert, pes nasi babicky. Rad béham po svété a koukam. Kdo rad béha
po svéte a kouka? — Hubert. Jak to vime? V ¢asti Rdd beham po svété a koukam. uz neni napsano
Hubert. — ucitel vede zaky k tomu, aby si uvédomili, Ze v textu jsou urcité znaky (tvar slovesa),
které napovidaji, kdo ¢i co je podmét (konatel déje).

Nasledné se pracuje s dalSimi ptiklady, kde 1ze urcit, o kom se mluvi, aniZ by to bylo explicitné
feceno.

Dale ucitel cilen€ nasméruje pozornost zaku:

Kdo?

Jsem Hubert, pes nasi babicky. Rad béham po

svété a koukam. Tomu se fika, Ze jse? svetak.

Kdo? Kdo?
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/ Kdo? / Kdo?
Dneska jsem trochu zeVloval na zastavce. A zahlf < i.

| dvé pani. Stébetaly jako sykorky. ,A co vy, u?
Kdo? | Kdo? /

planujete rodinu?“ fekla vyssi v kvétované sukni té nizsi v puntikatych kalhotdach. }Pak/zmizely

| Kdo?

v autobusu ¢islo 22. Kluci, ktefi jeli kolem na kolobézkach, si jich ani nevsimli. Pak odjely dalsi
Kdo?

autobusy a ja tam zlstal sdm. Stejnak mi ale nasadily brouka do hlavy. ,Rodina se da

naplanovat?“

Kdo? Kdo? Kdo?

Zabéhl jsem si k filozofické fakulté. Tam jsem’se natahl pred vchod a dumal: Co je to vlastné

Kdo?

rodina? Zakladem bude pokrevni pfibuzenstvi. Krev neni voda, se fikda, chdpete? Rodice,

Kdo?

sourozenci, babicky... Nékdy funguji vSichni dohromady a jesté si porfidi psa nebo kocku. Jindy

to nejde, a tak jsou tfeba jenom dva. Pofad je to rodina. Hlavni asi je nebyt sam.

Cilem je, aby si zaci uvédomili funkci elipsy — jak je mozné, ze mizeme v CeStiné uréit
konatele déje — a predevsim proc se elipsa v textu vyskytuje. Pro¢ autor podmét vynechava.
Zaroven je zde predstaven ptisudek jako konstitutivni prvek véty, od néhoz se celd struktura
dale odviji. Podstatou tlohy je vyvozeni podmétu vyjadien¢ho a nevyjadieného, predstaveni
elipsy jako zcela béZzného prostfedku ceského textu, upteni pozornosti na struktury, v nichz
podmét neni explicitné vyjadien, na funkci pfisudku jako zakladniho vétného ¢lenu. Tim
dochazi k porozuméni textové navaznosti, funkci elipsy a rovnéz syntaktickému vztahu mezi
podmétem a piisudkem.

Pozornost zakli nyni uditel navede na prisudky jako zéklady vétnych struktur (i dalsi
ptisudky v textu, nejen doposud analyzované piiklady). Nasleduje faze zavedeni pojmu konatel
deje. V ném u jednotlivych piisudkl Zaci zkoumaji, ,,kdo danou cinnost provadi. Tento ¢len
nasledné ucitel oznacuje prave jako konatele déje.

Od toho pak dochazi ke zkoumani problematiky syntaktického pravopisu ve shodé
prisudku s podmétem: Stébetaly jako sykorky. Zmizely v autobusu cislo 22. X Kluci, kteri jeli
kolem na kolobézkach, si jich ani nevsimli. X Pak odjely dalsi autobusy. Je vyvozen poznatek
o psani ily vl-ovém participiu s podmétem v Zenském rodé¢ a muzském rod¢ Zivotném
a nezivotném.

5.1.3.3 Pfezkoumani navrzenych alteraci

,»V syntaktické roviné se nejvyraznejl projevuje rozpor mezi teoretickymi poznatky
(védeckého oboruldldaktlky &estiny — srov. Cechova & Styblik, 1998, s. 138—139; pozn. S. S.)
a vyucovaci praxi“ (Palencarova, Kesselova, & Kupcova, 2003, s. 145). Tradi¢ni mluvnické
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vyucovani sémantiku, k niz Zaci ve svém pfirozeném vnimani jazyka a pfemysleni o ném
tihnou, bohuzel vétSinou ignoruje a pozornost zakll posouva smeérem k forme¢. Tim deformuje
zékovu schopnost ptirozeného reflektovani jazyka, naruSuje jazykové sebevédomi zaki-
rodilych mluv¢ich jiz ve velmi raném véku a zbavuje je komunikacni jistoty (srov. Prouzova,
2010, s. 52; Dolnik, 2003).8°

Z toho diivodu alterace akcentuje sémantiku a cili na jeji pochopeni. Zékovu pozornost
koncentruje na pfisudek (jako verbum finitum — uréity slovesny tvar, nikoliv tedy ,,sloveso*!)
jako na konstitutivni prvek vétné struktury a podmét chépe jako levovalencni doplnéni slovesa,
¢imz ho klade na roven vSech dalSich doplnéni. Problém zasazuje do SirSiho kontextu uzivani
jazyka, zaky vede K poznani vztahti uvniti jazykového systému. Namisto formalniho pojmu
zakladni skladebni dvojice ponechava piisudek jako svébytny ¢len, k nému dodava konatele
deje pro oznaCeni toho, kdo cinnost, d¢j ¢i stav oznaCovany piisudkem vykonava. Jeho
vyhledavani povazuji za ucelné pouze tam, kde je to tieba z divodl pravopisnych ¢i formalnich
Vv komplikovanéjsich ptipadech shody ptisudku s podmétem.

Veskeré vétné rozbory necht’ vychazeji vzdy od ptisudku, nikoliv od zakladni skladebni
dvojice.

8 Chytré dité-rodily mluvéi ve 3. roéniku ZS vystavené tradiénimu mluvnickému vyucovani reflektuje Eestinu
jako ,té€zkou* a matce-CeStindice zavidi, Ze ji umi tak dobfe (osobni svédectvi stiedoskolské cCeStinar

ko ,,tézkou* t t d tak dob b dectvi stiedoskolsk tinark
V. Matlové).
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5.2 Kazuistika 2: Typy slovesnych tvara

5.2.1 Anotace
5.2.1.1 Kontext vyukové situace

Analyzovana vyukova situace pochazi ze zavéru vyucovaci hodiny ve 4. roéniku ZS.
Ucitelka v pfedchazejici ¢asti hodiny promitla na tabuli nékolik vét a zadala zaktum, aby z nich
vypsali slovesa a uréili jejich mluvnické kategorie, konkrétné osobu, &islo a &as. Zakam
poskytla necelych Sest minut na vypracovani formou samostatné prace, vyukova situace
pfepsana nize demonstruje kontrolu ptikladu, v némz se vyskytuje slozeny slovesny tvar
nemohl by byt (modalni sloveso s kondicionalem slovesa byx).

Urcovani slovnich druhti a jejich gramatickych kategorii je v naSi Skole znacné
frekventované, a to uz od 1. stupné ZS. V primérni §kole se Zaci uéi rozlisovat viechny slovni
druhy, poznévaji jmenné kategorie (pad, Cislo, rod) a slovesné kategorie (osoba, ¢islo, zplisob
a ¢as), na 2. stupni ZS se udivo rozsifuje o kategorie dalsi. Hlavnim kognitivnim procesem je
kategorizace jevu (tfidéni), ,,v némz se odrazi piedev§im zasada uvédomeélosti a lingvistického
pristupu k jazykovym jevim. Myslenkovy proces tfidéni vede k pozndvani jazyka a jeho
systému* (Brabcova et al., 1990, s. 119). Prav¢ kategorizace se povazuje za jednu z cennych
operaci pro rozvoj mysleni zaka prostiednictvim jazykové vyuky, a to proto, ze tiidit 1ze podle
fady rtiznych znakl a zak z nich musi vybirat pravé ty, které jsou pro vyieSeni dané ucebni
ulohy vhodné (srov. Jelinek, 1980, s. 159). Ma se za to, ze proces hledani patficnych tfidicich
znakl ,,m4 povahu problémového tkolu a podnécuje aktivitu déti“ (ibid.; cit. téZ in Brabcova
et al., 1990, s. 119). Cechova a Styblik (1998, s. 64) pfitom upozoriiuji, Ze tiidéni ma byt
uvédomované a ma mit uréitou logickou souslednost; nema tedy byt zalozeno pouze na
zapamatovani.

Charakter tfidéni slovnich druhl je pfitom ,,zavisly na typu jazyka a na zvolené
gramatické teorii* (Karlik, Nekula, & Pleskalova, 2002, s. 117). Cestina ma k dispozici tfi
kritéria: sémantické, formalnémorfologické a syntaktické (pro elaboraci viz Karlik
& Kotensky, 2017), mezi témito tfemi kritérii existuji ,,typické, ale nikoli nutné souvztaznosti‘
(ibid.). U kazdého slovniho druhu pak dominuje jiny klasifikacni rys. V ¢eské lingvistice se
pojeti slovnich druht chape jako ,,amalgdm* zminénych tii heterogennich vlastnosti (ibid.).
Avsak ,,ivramci deskriptivni gramatiky (zvl. cizi) bylo [...] uZ mnohokrat s argumentaci
dokazano, ze pfistup tradicni gramatiky a heterogennost kritérii, na jejichz bazi
ke slovn&druhové klasifikaci dochazi, zplsobuje, Ze vysledna kategorizace slov na slovni
druhy neni pro konstrukci exaktni gramatiky pouzitelna. Nadto je takto definovanymi slovnimi
druhy vynuceno chapani flexe jako integralni soucasti slova, tedy flexivnich slovnich druht
jako amalgamu slovniku a morfologie* (ibid.). Hranice slovnich druhii tedy ani zdaleka nejsou
nijak ostré, ,,v ramci systému slovnich druht ptsobi dynamické vztahy, tzv. slovnédruhové
transpozice* (ibid.) a jiné gramatické teorie (napt. generativni gramatika aj.) se na problematiku
divaji odlisné, nez jak se tradi¢né v nasi skole prezentuje.%

5.2.1.2 Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti ucitele a zaki

Cast 1

Ucitelka promita na tabuli véty a zadava tkol, aby Z4ci vypsali sloveso a urc€ili jeho gramatické
kategorie, konkrétné osobu, Cislo a Cas.

Cést 2

Samostatna prace zakl trva cca 6 minut. UcCitelka prochazi tfidou a monitoruje ¢innost zak,
ptipadné zodpovida dotazy nebo individualné pomaha.

% \/ geské lingvistice byl pokus o zménu délidel u¢inén napi. v MC 2 (1986).
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Cast 3
Nasleduje kontrola tlohy, ucitelka vyvolava jednotlivé zaky, ti vzdy prectou piislusné sloveso
a ur¢i u néj vybrané gramatické kategorie.

Ukazka 20. Prepis casti vyucovaci hodiny: typy slovesnych tvarii.

U: Treti véta? Kraci. (3s) Jestli jste to nestihli celé, nevadi, tak posloucheite, co jste nestihli.

Z: Jsou.

U: Ano, jsou bylo dal$i. A ted je takova jedna trosku zapeklita, tak, Sarko, co mysli§?

Z: Ja myslim, Ze je to byt tfeti osoba, &isla jednotného, &asu piitomného.

U: Byt?

Z7: (mluvi rizné pres sebe, reaguji na sebe, vykfikuji) Ja to mam stejné. / J& mam to byt prvni osoba &isla
jednotného Casu pfitomného. — Ale jak to mize byt ja byt?! (reakce zakyné) / Ale to se udéla ja jsem, kdyz se to
fika. / Ja jsem byt. | Ale misto toho, aby Clovék fekl ja byt, tak fekne, ja jsem. (...) Misto toho, aby Clovék prosté
fekl ja byt, tak fekne ja jsem. / Ale ja masabob. (10s)

U: Akorat Ze ty bys tam to jsem musel mit. V té vété.

77: J4 jsem byt. (4s)

U: Co myslite?

Z: Ja si myslim, Ze by.

U: By? Hm. Xénie, co mysli$ ty?

Z: Ja myslim, Ze byt.

U: Byt.

Z: Pani ugitelko, nemohl by byt.

U: No, ja si taky myslim, Ze tam téch sloves je vic.

Z: A je to souvati.

U: Neni to souvéti. Dostdvame se k tomu, kde se nam propoji vlastné pfisudek (napomenuti). A ted dobfe
poslouchejte, kdyz uréujeme zakladni skladebni dvoijici, tak ndm jde o to, abychom zjistili, jak je ta véta postavena,
z jakych cihel. Ale kazda ta cihla mdze byt z jiného materialu. Jedna véc je, kdyz urCujeme slovni druhy, tam nas
zajima to jednotlivé slovo, zatimco tak, jak jsou ta slova poskladana vedle sebe ve vété, tak tam nas zajimaji, co je
podmét, co je prisudek, a mize se nam stat, Ze ten podmét mize byt podstatné jméno nebo zajmeno nebo islovka
nebo i pfidavné jméno. A stejné tak ten pfisudek mize byt rlzny, nejCastéji je jednoduchym slovesem, proto
sloves. Tady, kdyz hledate, co nékdo déla, tak cely je to nemohl by byt. A to jsou dvé slovesa. Prvni sloveso je?
Z: Nemohl.

U: A druhé?

Z: Byt. / By byt.

U: By byt. Vzpomene si nékdo, jestli jsme nahodou nékdy néco takového uz nedélali?

Z: Délali.

U: Délali, délali. A délali jsme to ve tfetim dilu vyjmenovanych slov, ve vyjmenovanych slovech po b. Najdéte si to.
(listuji v knihdch)

Na strané dvacet devét a fficet. Dvacet devét a tficet, na téch dvou stranach.

Z:Ajo.

U: Mame tam i slovesa v takzvaném podmifiovacim zpusobu, to znamena — neoznamujes to, ale fikas, co by bylo,
kdyby. Honili jsme bycha, vzpominate si?

Z: To jsme jesté nedodélali.

U: Nedodélali jsme ho, ale ja se snazim vam ukazat, Ze to vSechno je zapletené do sebe, jo? Abyste si to
pamatovali. Tohle je zatim pro vas sloZity pfisudek. Slozité sloveso, kterému se budeme vénovat pozdéji a budeme
se v ném nimrat troSi¢ku pozdéji, ale nékdy muze byt v tom pfisudku sloZzeny tvar sloves, jo? Takze my ho
nebudeme urcovat, protoze to jeSté neumime. Vidite tam vSichni ty bychy? Ty by?

Z7: (polohlasné, nejists) Jo.

U: Zkusi nékdo vyCasovat to nemohl? Vendeline, jak by to bylo, zkus to jeSté jenom rychle. V podmifiovacim
zpUsobu. TakZe jako, kdybych mél auto...

Z: Minuly &as.

U: To je Spatna véta. Aby tam bylo nemohl... (3s) Ja se té zeptam — mohl bys to udélat?

Z: Ne.

U: A odpovéz celym tim slovesem.
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Z: Nemohl.

U: Bych.

Z: Nemohl bych.

U: Hm, to je prvni osoba. Druha? Ty?

Z: Bys nemohl.

U: Ano. Oni, Dusane, pokraduj. (napomenuti) Alesi. My?

Z7: Bysme. / Bychom.

U: Bychom nemohli. Vy?

Z: Byste.

U: Byste nemohli. Oni?

Z: By nemohli.

Z: Nemohl.

U: A Hynek uz nem(ze. Do ¢eho jsi pfeSel? Do? Tamto byl podmifiovaci zpUsob, (...) a Hynek uz nemlze -
tomu vénovat pristi i pfespfisti rok. Ale jenom, je to uZ prosté trodku téZ8i. Zavfete si ten sesit prosim. (ukonceni
hodiny)

(B18)

5.2.2 Analyza
5.2.2.1 Strukturace obsahu — rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Problém identifikace slovnich druhti a jejich gramatickych kategorii spoc¢iva v tom, Ze
duraz byva kladen na ur¢eni mluvnické kategorie v modelovych vétach, aniz by bylo jakkoliv
dale rozebirano, co slovni tvar vyjadiuje, resp. jak s tim dané gramatické kategorie souvisi
(srov. Hoflerova, 2019, s. 169). Jiz v prvopocatku tradi¢niho mluvnického vyucovani je tak
zakotveno, Ze se jazyk podrobuje lingvistické analyze, pfi¢emz mluvnické kategorie jsou
abstrahovany jako lingvistické fenomény a oddéleny od svého vyznamu. Z hlediska Zaka tak
postradaji smysluplny obsah. Vyuka neni soubézna s dynamickym ontogenetickym a feCovym
vyvojem ditéte, od zacatku smétuje k form¢e a gramatickym kategoriim, tedy do oblasti, kterd
neodpovida ani zdkovym dispozicim, ani jeho potiebam.

Rada zahraniénich i nagich studii proto upozorfiuje, Ze zvla§té primarni $kola by méla
byt od tradi¢ni Skolské mluvnice (transformované do podoby tradi¢niho mluvnického
vyucovani) co nejvice osvobozena (napi. Weaver, 1996; Liptakova et al., 2011; Palencarova,
Kesselova, & Kupcova, 2003; Hajkova, 2008). Tim neni feceno, Ze by na 1. stupni 7S nemélo
dochazet k poznavani jazyka. Pfipomind se tim, Ze poznavani jazyka musi byt smysluplné a pro
zéaka potfebné — a to mechanické ur€ovani mluvnickych kategorii neni.

Zakladni problém feSeny ve vyukové situaci je vybér nevhodného piikladu za
ucelem urceni gramatickych kategorii a stim spojené spleteni pojmu prisudek a sloveso.
Ucitelka problém nésledné ptevadi na postizeni celého tvaru slozené¢ho slovesného piisudku,
ackoliv to pro vyfeseni plivodniho zadani neni tfeba. U¢itelka po zacich chce, aby urc€ili vybrané
gramatické kategorie verba finita v dané véte, z feSeni vSak vyplyva, Ze (1) Zaci si neuvédomuyji
rozdil mezi infinitivem a urcitym slovesnym tvarem, (2) nejsou schopni postihnout cely tvar
ptisudku, ackoliv jsou vedeni od 3. ro¢niku k identifikaci skladebnich dvojic a pozd¢ji zékladni
skladebni dvojice (a tudiz vyuka postoupila dal, aniz by byla zvladnuta zékladni propedeutika
k skladbé ceské véty), (3) chee-li ucitelka, aby Zaci urcili gramatické kategorie u sloves, pak je
celd vySe uvedena diskuse zbytecna, protoze pozadované gramatické kategorie lze urcit pouze
u verba finita, coz je sloveso nemohl by. Zadany piiklad je pro zaky matouci. Ucitelka se snazi
situaci vyfesit srovnanim se stavbou véty a jednotlivymi cihlami, které stavbu tvofi. Z hlediska
kognitivnich a reflektivnich funkci se vyuka pohybuje v zakladnich stadiich, pfedpoklada se

V konceptovém diagramu je patrnd dezintegrace vyuky, nepropojenost tematické
a konceptové vrstvy. Sledujeme formalnost vyuky, odtrZzeni poznatkii morfologickych
a syntaktickych, sémantiky sdéleni a jeho formy a nefunkénost atomizovaného
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a rozparcelovaného uciva. Ucitelka v dobfe minéném umyslu nezahltit zaky pfili§ narocnym
uc¢ivem rozdé€luje celek na mensi ¢asti, aniz by byly respektovany bezpodminecné vzajemné
souvislosti uvnitf obsahu. Vyuka je vedena primarné s cilem formalné-poznavacim (urcit), coz
doklada cast vypovédi ucitelky: ,,Tohle je zatim pro vas slozity pfisudek. Slozité sloveso,
kterému se budeme vénovat pozd¢ji a budeme se v ném nimrat tro$icku pozdéji, ale nékdy mtize
byt v tom ptisudku slozeny tvar sloves, jo? Takze my ho nebudeme urCovat, protoze to jesté
neumime.

Zavadg¢jici je vysvétleni, ze ,,tam téch sloves je vic*. Reakce zdka, ze jde v tom piipade
o souvéti, je mechanickou aplikaci poucky (vice sloves ve vétném celku = souvéti) a svédéi o
tom, ze nevhodné uplatnéna terminologie a zplisob nahlizeni jazyka, ktery zaktim ucitelka
nabizi, porozuméni spiSe komplikuje. Rodily mluvéi podminiovaci zptisob bez problému
ovlada, aktivné uziva jeho formy®, chape jeho sémantiku (srov. napt. Liptakova et al., 2011, s.
347). Pokud si zaci neosvojuji jazykovy systém jako systém jevl ve vzajemnych vztazich,
»Zaostava aktivni myslenkova Cinnost (a) misto ni nastupuje mechanicka pamét™ (Kala
& Benesova, 1989, s. 99). Tim ovSsem vyuka pada do formalismu.

Konceptovy diagram 2.

— - T TN —\
— bychy* ) . N
4 nemoehf W KM / \ - A odmifiovaci |
— - // ja byt \ / e )

B zplsob A\
A ( Jja jsem ,- / by \‘ \\._‘_7_7 7_7__,_.,/ \
e N J4 jsem byt _/ p——
/ < oscba / N tislo A \ WA ( infinitiv >
| - —~—
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/ —— - slozeny \ < zakladni skladebni dvojice
/ tvarova soustava \ \ \ tvar sloves /' -
Ny slovesa A T L e}
Tr— C casovz}ni slovesa / (\ souvéti > ,/\ prisudek !> \
| \ TEMATICKA VRSTVA
- ) ~ O\ L ~_\
‘slqv:‘sne M’rn; e/ )\ e // vztah morfologie, syntaxe \h \
. anatckeasytetike /S | |~ a sémantky ya
T/ |/ piisudek \\ —
/ o slovesny sloZeny /
.‘/ podmifiovaci \\I :< negace >
\ zplisob / . —
\\‘_7 7_7__,,/ < modalita )
KONCEPTOVA VRSTVA

‘I‘ KOMPETENCNI VRSTVA ‘

%1 Problém piedstavuje adekvatni uzivani forem: bych — bysem, bychom — bysme, pravopis byste (*by jste), bysme
(*by jsme) atd. Uzivani neadekvatni formy v§ak nezabraiiuje porozumeéni.
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5.2.2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Sledujeme obdobny problém jako v kazuistice 1: jak dit¢ uvazuje o slovesném tvaru,
jak ho vnima. Uz jsem vyse uvedl, Ze data ze sondy ve 2. roéniku ZS ukazala, e Z4ci vnimaji
pfedevs§im plnovyznamova slovesa. V souladu s tim je to v pfipadé piisudku nemohl by byt
sloveso byt, i proto ho zaci uvadéji jako prvni. Ucitelka vSak zaky nenavadi k vnimani vyznamu
celého prisudku (resp. véty), ale zamétuje jejich pozornost na formu; opomiji modalitu, namisto
pochopeni vyznamu kondicionalu navadi zaky k vyjmenovanym sloviim po b, tedy namisto
pochopeni faktu, ze infinitiv slovesa nevyjadiuje Zadné gramatické kategorie a verbem finitem
je v tomto piipad¢ modalni sloveso (které tudiz vyjadiuje pozadované gramatické kategorie).
Pracuje-li se s ¢asti by jako soucasti slovesa byt, zkoumana konstrukce zcela ztraci smysl.
Ucitelka poskytuje obsahlé vysvétleni nasycené lingvistickymi terminy zamétené nikoliv na
sémantiku, ale na formu. To se na konci vyuky projevuje mechanickym ¢asovanim paradigmatu
ptisudku, které pfipomina vyuku CeStiny pro cizince — pro rodilého mluvéiho nema zadny
smysl; udivilo m¢, jak Casto se tento postup ve zkoumanych vyucovacich hodinach objevuje.
Ptitom sklonovani a ¢asovani izolovanych jevi kritizoval V. Ertl jiz v roce 1928 (!): ,,Neni to
V pravém slova smyslu mlaceni prazdné slamy, mateni ¢asu, moteni déti a jedna z hlavnich
pric¢in zoufalé nudy ceskych hodin? A timto ,,metodickym* postupem probiraly se a probiraji
1jiné poznatky tvaroslovné, pokud ovSem staci ¢as. Pro¢ se ma Cesky student ,,cvi¢it* v tvotfeni
genitivi od podstatnych jmen Svestka, hruska, bunka atd., kdyz nedovede fici, i kdyby ho zabil,
jinak nez $vestek, hrusek, bunék atd.?* (Ertl, 1928a).

5.2.3 Alterace
5.2.3.1 Posouzeni kvality vyukové situace

Vyuka nepocita s pfirozenym fecovym vyvojem zdka, s jeho komunikacni zkuSenosti,
jeho implicitni znalosti jazyka. Je vedena na formalni roviné a dominuji ji cile formalng-
poznavaci, lingvistické. Vyuka je dezintegrovand, a to nejen na rovinach hloubkové struktury
vyuky, ale také na rovin¢€ konceptové, nebot” se segreguji rizné pohledy na stejny problém —
zvlast vystupuje pohled morfologicky, zvlast’ syntakticky, pohled sémanticky absentuje zcela.
Jednotlivé casti prisudku jsou prezentovany zvlast, ¢imz se vytraci celistvy pohled na dany
problém, resp. na jazyk viibec. Nasledkem je atomizace uciva a vznik paralelnich pojeti téhoz.
Zkoumany jev vystupuje jako dekontextualizovand abstrakce, v podstaté obsahové prazdna.

5.2.3.2 Navrh alterace vyukové situace

Alterace vyukové situace vychazi z toho, Ze je tfeba zdlraznit aspekty sémantické
a pragmatické. Zaroven je tfeba odstranit mechanické urcovani slovesnych kategorii, které
V této podobé neslouZzi ani kognitivnim, ani komunika¢nim ciliim. Primarn€ musi Zaci pochopit
sémantiku celé formy ptisudku — v tomto konkrétnim ptipadé modalitu vypovédi, vyznam
modalniho slovesa a kondiciondlu, negace, V navaznosti na to pak aspekty pragmatické
(modalita vypovédi, kondicional, zapor pro vyjadiovani zdvoftilosti — srov. Hirschova, 2013).
Z hlediska formy pak jde o to, aby zaci postihli komplexnost analytickych slovesnych tvart
a roli verba finita, to vSak povazuji za u¢ivo pro 2. stupeti ZS. Na 1. stupni ZS doporuéuji ziistat
na uzivatelské trovni a u toho, aby dit€¢ pozndvalo funkéni kvality svych vlastnich fecovych
dispozic zvédomiiovanim uzivaného jazyka.

Zakladem alterace je postup od velkého celku k jednotlivym castem. Ucitel nabizi
celistvy fenomén v celé jeho §ifi, nikoliv po jednotlivych poznatcich, které vystupuji izolované
a popiraji systémovost jazyka. ,,Aby byl zak schopen dat smysl jednotlivym ¢astem, potiebuje
mit nejprve predstavu o celku® (Stépanik, 2015, s. 16). Velky celek si zak miize &lenit sam
podle svych moznosti a dispozic, jednotlivindm davat smysl dle vlastniho vidéni problému
korigovaného vhodnou didaktickou strategii ucitelem, parcelovat si jej rtiznymi postupy
a myslenkovymi operacemi, které davaji smysl jemu. Tim vzdélavaci proces koresponduje se
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spontannimi poznavacimi procesy zaka a odstranuje se transmisivni model vyuky, kdy se
zékovi prezentuji hotové poznatky. Vzhledem k tomu, ze zak aktivné ¢eStinu ovlada, spontanné
si ji osvoji v jeji slozitosti a mnohdy i nesrozumitelnosti (srov. Kufina, 2001, s. 266), je
transmisivni postup neodiivodnitelny. Neni tfeba, aby se ucil ¢estin€ nazpamét’ a vzdélani mélo
,verbalni a formalni charakter” (Hejny & Kufina, 2015, s. 119).

Probléem komunikacni: vyjadieni postoje ke skuteCnosti, oslabovani a zesilovani vyznamu
vypoveédi; sémantickd platnost modalnich sloves, kondicional, zapor.
Problém jazykovy: modalita vypovédi.

Alterace je vedena Kkuziti jazykovych prostfedki v komunikaci Vv konkrétnich
vyukovych situacich, ptip. je zaloZena na textu.

Prvni moZznost je postup situacni: nabidnout zakiim konkrétni vypovédi a zadat ukol,
aby posoudili jejich vyznam a komunikacni platnost a nasledné je uzili v komunikac¢nich
situacich.

UZijte v komunikaéni situaci:
Zatelefonuju ji.

Chci ji zatelefonovat.

Musim ji zatelefonovat.

Meél bych ji zatelefonovat.
Muizu ji zatelefonovat.

Mohl bych ji zatelefonovat.
Smim ji zatelefonovat.
Zatelefonoval bych ji.

Kontrola probiha formou diskuse o tom, ¢im se jednotlivé ptiklady li§i, co znamenaji,
Vv kterych situacich je zaci pouziji atd.

Uvedena uloha ovéfuje porozuméni modality vypovédi a funkeci, resp. vyznamu
modalnich sloves. Jejim pfedmétem je zkoumani vztahti slozek komunikaéniho procesu — mezi
mluv¢im, vétou/vypoveédi a objektivni skutecnosti (srov. Blaszczyk & Karlik, 2017). Jejim
cilem neni to, aby se Zaci naucili termin modalita, ale zkoumali, jakym zplsobem je mozno
pracovat s vyznamem vypovédi, oslabovat ho, zesilovat ho, dodavat vlastni hledisko k urcité
casti objektivni reality.

Pievedeme-li piiklady do zéporu, lze zkoumat vyznam spojeni danych konstrukeci
v kombinaci s negaci vypovédi.

Problém negace lze vSak vyuzit také ke zkoumani negace pro vyjadieni né&které
z direktivnich funkci (vyzvy, navrhu, nabidky, zadosti), coz je jev velmi bézny (Hirschova,
2013, s. 251). Pro vyuku tohoto jevu lze vyuzit nasledujici komunikac¢ni situace:

V obchodé jste videli X a rozhodli jste se, Ze si to koupite. X stoji 350 korun, ale vy mate jen
250. Prichazite za maminkou/tatinkem, aby vam penize piijcil(a).

Nerozumite tomu, co jste vcera probirali v hodiné prirodovedy. Prichazite za pani
ucitelkou/panem ucitelem, aby vam to vysvetlil(a).

Zaci maji za ikol vymyslet a inscenovat dialog dle uvedené komunikaéni situace, jejich

pozornost nasledné ucitel smeruje K postizeni forem, jez zaci pouzili ve funkci vyzvy. Maji tak
moznost sledovat modalitu vypovédi formovanou riiznymi jazykovymi prostfedky a rovnéz
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zpusoby vyjadfeni zdvofilosti, pfip. jinych komunikacnich strategii ve vztahu ke
komunika¢nimu zaméru, s nimz jako mluv¢i do komunikace vstupuji.

Druhé moznost je piistup textocentricky:

Sesla se dobra parta. Najednou bylo jedno, kdo je ctvrtak, kdo patak, kdo je z ,,acka*
nebo z ,,bécka*. Mimoskolni tyden nas dal dohromady, byli jsme jedna parta, spolecné sdileni
zazitkit bude dlouho prevazovat nad dojmy vsedniho dne.

Je pro nads vSechny z niZiny neuvéritelné, ze jsme si po prijezdu museli snih z cesty ke
dverim lyzdarny odhazet lopatou. Od prvniho dne jsme lyZovali ve druzstvech. Aktivni pobyt na
sjezdovce s kazdodennim presunem tam a zpatky (mnozi v prezkovych botach) bral energii,
kterou jsme docerpali vybornou domaci stravou mistni kuchyné. Vratka jidla byl prakticky
neznamy pojem, nékteri se naucili jist i polévku! ©

Ackoliv vybaveni chaty, kde jsme bydleli, pamatuje jesté dobu predsametovou, nikomu
to nevadilo. Nebyli jsme na rekreaci (nékteri se budou muset zrekreovat az doma), televize ve
spolecenské mistnosti byla pro vétsinu neviditelnd, vSechny mobily spaly v noci na samostatném
pokoji. Vecery patrily hlavné zabavé: hry autobus emocit, anglické Vanoce, odezirani ze rtii ¢i
stop budou dlouho v nasich myslich nezapomenutelné. A nakonec prisla i zavérecna diskotéka,
Na kterou se vSichni tak tésili.

Konec lyzarského a snowboardového tydne prisel pro vetsinu z nds rychle a necekane,
presto néekterym moznd nebude stacit ani volny vikend k tomu, aby se zase vratili do bézného
rytmu Skolniho vyucovani.

Zaverecny feedback zZakii na lyzarsky kurz pri cesté autobusem domii vsak mel i
pripominku.

V zavérecnych ohlasech v autobuse zaznivala hlavné jedna stiznost nebo otazka...

(z webovych stranek ZS a MS Struhlovsko v Hranicich:
<http://www.stru.hranet.cz/novinky/Ha%C5%A1_LVK7_19>; cit. 6. 5. 2019; upraveno, zkraceno)

Ucitel s textem pracuje jako s pfedmétem k porozuméni, k ¢emuz sméfuji i jazykové
ukoly, které nasledné zada: vymyslet k ¢lanku titulek a dokoncit jej. Vhodnym zavérem miize
byt napt. lyzak meél byt delsi nebo proc¢ lyzak nemohl byt delsi. 1 zde se pfedmétem jazykové
reflexe stava modalita a jeji vyznam v komunikaci.

5.2.3.3 Pfezkoumani navrzenych alteraci

Elaborace problému tak, jak je demonstrovéna v analyzované vyukové situaci, nema pro
zaka-rodilého mluvéiho na 1. stupni ZS smysl, kognitivné je piili§ naro¢na a komunikaéng
bezdiivodna, védomé postizeni celistvosti slovesnych tvarl proto odsouvam na 2. stupefi ZS,
a to predevs§im ve vazbé na Ctenaiské dovednosti — prostifednictvim porozuméni vétné stavby
lepsi porozuméni textu. Neznamena to vsak, ze by se Zaci se slozenymi slovesnymi tvary neméli
setkat (to by ani napf. u kondiciondlu nebylo mozné), neméli bychom vSak nérokovat
(a zkouset!) jejich lingvistickou interpretaci.

Na 1. stupni ZS je podstatné, aby na zakladni Girovni Z4ci pochopili rozdil mezi verbem
finitem a infinitivem, aby pochopili verbum finitum jako konstitutivni prvek zakladajici vétnou
strukturu (ve vazbé¢ na interpunkci) a dale aby se soustfedili na sémantické aspekty riznych
druhti ptisudkli. Vyjdeme-li od ptikladu nemohl by byt, jenz je predmétem analyzované
vyukové situace, pak jde o funkci negace, kondiciondlu a pfedev§im modality vypovédi.
Vzhledem k tomu, Ze slovesnému zpusobu se detailné€ vénuji v kazuistice 3 (ta tedy slouzi jako
vychodisko alteraci ke slovesnému zptsobu), v této kazuistice se zaméetuji na hlavni aspekt,
a to modalitu vypoveédi.

Alterace je vedena dle zasad komunikacni nauky o ¢eském jazyku: ¢innostné€, Cerpa
Z komunikacni zkuSenosti a prekonceptudlni vybavy zaka, vyuziva toho, Ze implicitni znalost
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jazyka a o jazyce umoznuje zaku-rodilému mluvéimu reflektovat uzivané jazykové formy,
pokud k tomu dostane vhodnou piilezitost. Alterovana vyuka proto zaka stavi do autentickych
komunikac¢nich situaci, v nichz se jev explicitné objevuje, a tim se zakovi umoziuje uzivany
jazyk ,,vidét” a implicitni znalost si zvédomnit, pfip. mu nabizi autenticky text k témuz tGcelu.
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5.3 Kazuistika 3: Rozkazovaci zptsob

5.3.1 Anotace
5.3.1.1 Kontext vyukové situace

Analyzovana vyukova situace pochazi z vyutovaci hodiny ve 4. roéniku ZS. Ugelem
hodiny je procviCovani vseho, ,,co by (zaci) méli umét v Ceském jazyce®, pied pololetni
pisemnou praci, ktera byla naplanovana na pfisti vyu¢ovaci hodinu ¢estiny. Néplni jsou veéty
a souveti (konkrétné v podobé tzv. vétnych vzorcl a spojovani jednoduchych vét do souveti)
V ndvaznosti na problematiku zakladni skladebni dvojice, resp. podmétu a ptisudku, pravopis
(pfedevsim psani ify), uréovani slovnich druhii, mluvnickych kategorii substantiv (pad, ¢islo,
rod) a sloves (osoba, ¢islo, zplisob, ¢as) a vzorl substantiv. Prepis ¢asti vyucovaci hodiny
reprezentuje praci se cvicenim, které se vztahuje ke slovesnym kategoriim, konkrétné
k rozkazovacimu zptsobu.

Slovesny zpusob je ,.gramaticka kategorie tvofend morfologickym paradigmatem
ur¢itétho poctu subkategorii jakozto paradigmat slovesnych tvari (jednoduchych nebo
komplexnich), jejichz obecnou funkci je vyjadfovat jisty komunikativni postoj mluvciho
k obsahu slovesa® (Karlik, Nekula, & Pleskalova, 2002, s. 569). Tim je problematika
slovesného zplisobu mnohovrstevnata, protoze zasahuje fadu dal$ich jazykovych rovin —
sémantiku, pragmatiku, syntax, teorii komunikace aj.

Nezanedbatelny didakticky aspekt s tim spojeny je, Ze si ucitel ma byt védom, ,,ze
zpusobové vyznamy vytvareji dosti slozitou sit, Ze zpisob oznamovaci nevyjadiuje pouze
ozndmeni, ze zpusobem rozkazovacim jenom nerozkazujeme a Ze zpusob podminovaci
nesignalizuje pouze to, ze by se d¢j mohl uskute¢nit za jistych podminek* (Brabcova et al.,
1990, s. 142).

5.3.1.2 Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti ucitele a zaka

Cast 1

Ucitelka s Zaky nejprve opakuje, ,,co se urcuje u sloves* — odpovédi je zptsob, osoba, Cislo
a ¢as (zadano je toto potadi).

Cast 2

Zaci uréuji gramatické kategorie u slovesnych tvari, zvlastni pozornost vénuji ,,slovesiim ve
tvaru podminovaciho zptisobu®.

Cast 3

Ucitelka ptechdzi k rozkazovacimu zplsobu, pta se zaki, jak ho poznaji, nasledn¢ evokuje
jednotlivé tvary. Poté zadava cviCeni, jehoZz hlavni naplni je napsat rozkazovaci zplsob
uréenych sloves. Zakiim poskytuje cca 3 minuty na vypracovani tikolu.

Cast 4

Nasleduje spole¢na kontrola, ucitelka vyvolava nékteré Zaky, aby piecetli vytvotfené tvary
vSech sloves uvedenych na fadku v ucebnici. Upozoriuje na pravopis.

Ukazka 21. Prepis casti vyucovaci hodiny: rozkazovaci zpiisob.

Z: Jdeme na cvigeni 3, rozkazovaci zplisob. Jak pozna$ rozkazovaci zptisob a komu mizes rozkazovat?
Z: Je tam na koni té véty vykfiénik.

U: Dobre, a jakym osobam se d& rozkazovat? V8em, nebo jenom nékterym?

Z: Jenom nékterym.

U: Dobre, kterym?

Z: Druhy osobg ¢&isla jednotného.

U: Dobre, to znamen ty. Rekni n&jaky pfiklad.

Z: UKlid, ne...
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U: Dobfe! Uklid tfeba.

Z: My.

U: Vybomné, 1. osoba ¢isla mnozného. Rekni néco.

Z: UKlidime.

U: Ne, to je oznamovaci.

Z: Uklidme.

U: Vyborné.

Z: Ajeste vy.

U: Dobre. A vy...

Z: Uklidte.

U: Supr. Tak, co budeme délat, Zdenko?

Z: (éte zadéni tilohy) Napi$ rozkazovaci zplisob téchto sloves.
U: Tak, rozumime, co budeme délat?

Z: Jo.

U: Tak, a nékdo ndm precte vSechna slovesa ve tvaru druhé osoby Cisla jednotného, Ludku.
Z: Kup, napis, udélej, vyrob, vrat, fid.

U: Co m&$ na konci za pismenko?

Z: D. Protoze fidme.

U: Nebo.

Z: Ridime.

U: Dobfe, druhy fadek.

Z: Kupme, napisme, udélejme, vyrobme, vratme, fidme.

U: Dobre, zase pfipominam — je to osoba my, musi to konéit na -me. Je to UpIné stejny jako druha osoba Cisla
mnozného, kdy tam pfidas k tomu to -te. Tak, posledni fadek.
(D34)

5.3.2 Analyza
5.3.2.1 Strukturace obsahu — rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Vyse uvedend vyukova situace ukazuje, Ze formalistické postupy pii poznavani systému
ceStiny se neobjevuji pouze ve vyuce syntaxe, ale jsou pevnou soucasti také vyucovani
morfologie, a to uZ na 1. stupni ZS.

Sledujeme tvofeni forem rozkazovaciho zplisobu, které vSak Zzdk-rodily mluvci
bezpecné ovlada; oznamovaci a rozkazovaci slovesny zptsob se objevuji v promluvach ditéte
S nenaruSenym vyvojem feci jiz do 30. mésice véku (Liptakova et al., 2011, s. 347). Tvar
imperativu ve 2. osobé& singuldru ve funkci vyzvy se objevuje u ditéte jiz v obdobi od 12. mésice
veku (Slancova, 2008, s. 89n.). Problemati¢nost produkce tvarti v této vyukové situaci spociva
v absenci komunikacniho kontextu a zaloZeni vyuky na gramatickych kategoriich, nikoliv
kategoriich komunikacnich; ptipad véty ilustruje kazuistika 4. Jazykovy prostiedek, jenz je
predmétem vyuky, tak zlstava pouze na roviné€ védniho oboru (roviné teoretické), k pfesahu do
komunikace — ackoliv se nabizi (pfedev$sim vazba na pragmatiku) — nedochazi. To téz
demonstruje konceptovy diagram — Vv jeho tematické vrstvé pozorujeme pouze lingvisticka
vychodiska. Konceptova vrstva je pfitom nasycena komunika¢nimi aspekty daného uciva, ty
vsak vyuka zcela pomiji. Propojenost tematické a konceptové vrstvy tak sledujeme pouze ve
formalni roving, kognitivni naro¢nost vyuky je nizka. Jazykové jevy jsou piedkladany jako
izolovand fakta, jejich vztahy uvnitf jazykového systému nejsou nijak respektovany. Ackoliv
ucitelka pracuje s terminy a tendence K jejich ovladnuti je zfetelna, nékteré z nich uziva laicky
,je to osoby my*“. Tim metajazyk pro Zéka operacionalizuje, nebot’ se pohybuje na roving
spontanniho jazykového védomi, ale zaroven se tim v podstaté¢ vytraci smysl ptredchoziho
uzivani védecké terminologie.

Jako zavadéjici poznavani Ize hodnotit spojovani rozkazovaciho zplisobu s psanim
vykfi¢niku za vypovédi. Zaci pfirozené rozpoznavaji zakladni komunikaéni funkce a vykiiénik
piirozenég asociuji s funkci dirazu (Hajkova et al., 2013, s. 104). ,,Umisténi teCky a vykti¢niku

105



je[...] odrazem zvukové podoby ptislusného textového useku, tedy podoby, do niz se primarné
promita komunikacni zdmér mluv¢iho vazany na aktudlni situaci® (Hoflerova, 2019, s. 162).
Jeho psani proto nelze takto neopravnéné zjednodusovat a sméSovat ho s formalné
gramatickymi ukazateli (srov. téz Grepl & Karlik, 1998, nebo Hirschova, 2017a). ,,Zejména
u vypovédi s imperativem o jejich redlném vyznéni rozhoduje nejen situacni kontext, ale také
intonace, sila a zabarveni hlasu, jez mohou byt adresatem subjektivné interpretovany, resp.
dezinterpretovany* (Hirschova, 2017a, s. 79). Vypovédi tak mohou nabyvat riznych
pragmatickych modifikaci (napt. vyzva, zadost, prosba, natizeni), a ,,to vSe s ptidavnymi (opé&t
pragmatickymi) piiznaky ,,nezdvofilost”, ,,manipulativnost®, ,,ironie* apod. [...]* (ibid.).

Konceptovy diagram 3.

— . . (2 osobapl Y

Koupit, napsat, udélat, vyrobit, vratit, fidit )‘\-‘_,__7 A
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5.3.2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

I u této vyukové situace je na misté klast si zdkladni otazku po smyslu, didaktickém cili
takto vedené vyuky. Zik-rodily mluvéi ovlada formy rozkazovaciho zptisobu jiz od
piedskolniho ve&ku, nabyvéd je zcela pfirozené. Problém se muze vyskytnout pii uziti
rozkazovaciho zpusobu v komunikaci — tedy vjaké komunikacni situaci, s jakym
komunika¢nim partnerem a s jakym komunika¢nim zdmérem je vhodné uZivat rozkazovaciho
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zplsobu proti jinym formam se stejnou funkei (tj. v zdkladu pfimét nékoho, aby néco udélal).”

Tyto aspekty tradicné vedena vyuka nijak neadresuje, byt se ve vyse uvedené vyukové situaci
ucitelka v ivodu situace pta: ,,[...] komu muzes rozkazovat“. Takto Siroce a obecné polozena
otazka je vSak nefunk¢ni didakticky i oborové a v nasledném vyukovém dialogu se projevuje
odklon od kazdodenni zkuSenosti zdka (v jakych komunikacnich situacich atd. je pouziti
rozkazovaciho zpusobu adekvatni) smérem ke kategoriim mluvnickym (osoba jako gramaticka
kategorie slovesa). Z hlediska funkce rozkazovaciho zpusobu v komunikaci se zZaci v takto
vedené vyuce nedozvidaji nic.

Alteraci je proto tfeba vést prfedev§im na Grovni komunikacni, tj. aby zaci poznavali
ruzné formy s komunikac¢ni funkci direktivni (srov. Grepl & Karlik, 1998, s. 430-431, 450—
460): rozkaz, ptikaz, prosba, pozvani, instrukce, navod, navrh, rada, doporuceni a jejich stylové,
pragmatické, sémantické i fonetické aspekty, tedy ,,vyuziti poznatkli o tvaroslovném systému
v komunikaéni praxi s oporou o zikovo (spontanni — pozn. S. S.) jazykové védomi, s kterym
prichazi do skoly“ (Liptdkova et al., 2011, s. 362). Ze Zéaci 2. roéniku nemaji s postizenim
zékladnich komunikac¢nich funkci vypovédi potize, dokazuji dlouhodobé a zevrubné vyzkumy
Hajkové (srov. Hajkova, 2013; Hajkova et al., 2014, 2015). Vypovedi s konkrétni komunikacni
funket dité tvofi jiz od raného véku (srov. napt. Kesselova, 2008, ¢i Hajkova et al., 2014).

5.3.3 Alterace
5.3.3.1 Posouzeni kvality vyukové situace

Vzhledem Kk pouhé lingvistické teoretizaci problému a absenci jakékoliv pridané
hodnoty smérem k rozvoji komunika¢nich dovednosti Zéka, 1ze postup vyuky povazovat pro
74ka-rodilého mluvéiho ve 4. roéniku ZS za nefunkéni a nedostateény s ohledem na aktualni
uroveni jeho kognitivniho a feCového vyvoje. Ptinos nelze spatfovat ani v identifikaci forem
imperativu prizmatem jinych gramatickych kategorii, nebot’ k tomu, aby zak urcitou formu
utvofil a uzil v komunikaci, uvédoméni dalsich slovesnych kategorii nepotiebuje. Vyuka se
pohybuje v nejnizsich patrech kognitivni naro¢nosti, pfedstavuje poznani jako absolutni. P¥inos
z hlediska pravopisnych aspekti nelze povazovat za dostateény. Vzhledem k dezintegraci
vyuky lze povazovat danou vyukovou situaci za selhdvajici (Janik et al., 2013, s. 236).

5.3.3.2 Navrh alterace vyukové situace

Problém komunikacni: pragmatika slovesného zplsobu; pfizpisobeni kodu (slovesného
zpusobu) komunikaéni situaci, komunika¢nimu partnerovi a komunika¢nimu zaméru — volba
vhodného jazykového prostiedku.

Problém jazykovy: slovesny zpisob.

Alterace vychazi z toho, Ze zak ovlada vétsinu forem rozkazovaciho zpisobu, tak i jeho
zakladni pragmatické funkce — imperativ jako vyzva ¢i ptikaz/zakaz. Cilem vyuky ve 4. ro€niku
je zvédomnit piredev§im pragmatické a stylové aspekty rozkazovaciho zptlisobu (v kontrastu
S ostatnimi slovesnymi zplisoby) pro vyjadieni danych funkci — a repertoar funkci dale rozsifit
napf. o prosbu, navrh, radu atd. To v Gzké navaznosti na zvukovou realizaci vypovédi v daném
komunika¢nim kontextu tak, aby zvolena forma nejlépe slouzila komunika¢nimu zaméru zaka
jako autora a byla vhodna s ohledem na komunikacni situaci a komunikacniho partnera. Vedeni
vyukové situace by mélo zce sméfovat k problematice zdvoftilosti (k tomu srov. Hirschova,
2013, s. 227n.).

92 Utitelé ptitom vypovidaji svou vlastni zkuSenost, Ze Zaci neuméji vhodn& komunikovat, pokud cht&ji nékoho
k né¢emu ptimét (zkuSenost ze seminatt s uciteli).
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Varianta 1

Uloha vychazi z nasledujici situace: Vite, Ze zitra nemiizete prijit do Skoly, protoze jdete
K zubari. Jak byste se mohli pani ucitelce/panu uciteli omluvit?

Z4ky vede k tomu, aby vytvofili rizné formy omluvy, miZe se jednat jak o mluveny,
tak psany projev. Oc¢ekédvana zakladni feSeni ulohy: Pani ucitelko/Pane uciteli, mohl(a) byste
mne zitra omluvit? Musim jit k zubari. / Pani ucitelko/Pane uciteli, omluvte mé zitra, musim jit
K zubari. / Pani ucitelko/Pane uciteli, omlouvdam se ze zitiejsiho vyucovani, musim jit k zubari.

Zéci navrhnou velké mnozstvi rozliénych moznosti, uditel vybira ty, které jsou zajimavé
(adekvatni, vystizné, vhodné) z hlediska uziti slovesného zpisobu (proto také mnou navrzena
ocekéavana feSeni obsahuji uziti podminovaciho, rozkazovaciho a oznamovaciho zpiisobu). Od
zapisu variant na tabuli pak lze piejit k diskusi, ¢im se vypovédi odliSuji — zde je prostor pro
komentai k formam, ke zdvofilosti a jejim rtiznym odstinim, vhodnosti uziti té které formy
vzhledem ke komunika¢nimu partnerovi a komunikacnimu zaméru atd. Prakticky to znamena,
ze pokud zaci navrhnou formy nevhodné, je to akt vitany (relativizace, co se v jazyce povazuje
za chybu) — otevira se tim totiz prostor k jejich reflexi. Teprve na zavér jsou formy oznaceny
terminy a ve f4zi shrnuti dochédzi k sumarizaci pozndni a naplnéni gramatickych kategorii
(riiznych druhi slovesného zptsobu) komunika¢né zamérenym obsahem.

Varianta 2
Lze postupovat podobné, tentokrat v§ak komunikacni situace variovat:

Zapomneli jste si uhlomer, ale do hodiny matematiky ho budete nutné potrebovat. Jak poZadate

vvvvv

Se tridou jste si naplanovali vylet, potrebujete 150 korun. Jak pozadate maminku nebo tatinka
o penize na vylet?

Ctete si ve svém pokoji, ale najednou tam vtrhne vas Sestndctilety bratr a nahlas si pusti rddio.
Dost vas to rusi. Jak bratra pozddate, aby radio ztlumil, nebo uplné vypnul?

Jednotlivé situace lze realizovat nejen formou jednotlivych vypovédi, ale také ve formée
dramatizace dialogli. Ve fazi reflexe ucitel opét prochdzi jednotlivé aspekty pragmatické,
stylové, gramatické, zvlastni diiraz v pfipadé mluvenych projevi klade na zpisob zvukové
realizace, kterd s pragmatikou zce souvisi — praveé proto je namisté inscenace situaci.

Varianta 3

Je také moZno vychazet od jednotlivych forem, nicméné 1 zde je tieba dbat na jejich
kontextualizaci do konkrétni komunikac¢ni situace. Postup by byl tedy obraceny: ucitel nabidne
zakam néekolik forem a zada ukol, aby k nim vymysleli, kdy je vhodné je pouzit. Pokud bychom
vzali situace z varianty 2, nabidli bychom zakim napf. nasledujici vypovédi:

Pijcis mi prosim té uhlomer?
Mohla bys mi dat penize na vylet?
Vypni to.

Postup reflexe je identicky jako vySe uvedené.
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Varianta 4

Obdobn¢ Ize zaktim zadat jednotlivé formy pro stejnou komunikacni situaci a zeptat se,
ktera z nich by pro n¢ byla pfijemnd/nepiijemnad, ktera je vhodna/nevhodné a pro¢ (ptevzato
z Liptakova & Kesselova, 1994, s. 32, obménéno, doplnéno).

Vejdete do ordinace 1ékaie a ten vas privita slovy:

Posadte se.

Sednout.

Nestiijte tam.

Tak uz si sednéte.

Prosim, sednéte si.

Miizete si sednout.

Proc stojite?

Lékar mlici, aniz by se na vas podival, ukaze rukou na Zidli.%®

Vsechny vyse uvedené tkoly je vzdy vhodné vést k vyuziti osobni zkuSenosti zaki,
k zapojeni jejich emocionality (,,Jak na vas dana vypovéd pusobi? / ,Kterou byste chtéli
slySet?* /,,Kterd je pro vas ptijemnd/nepiijemnd a proc¢?*)
Shrnuti obsahuje nejen sumarizaci vyvozenych poznatki, ale rovnéz zavedeni terminologie
slovesného zpusobu.

5.3.3.3 Pfezkoumani navrzenych alteraci

Alterace je postavena na tom, ze zak-rodily mluvéi ve 4. roéniku ZS formy i nékteré
funkce slovesného zptisobu piirozené ovlada, ale s nékterymi aspekty miize mit potize (aniz si
to nutné uvédomuje — zde je prikladné rozliseni implicitni a explicitni znalosti).

Postup jsem ovéfil na pokusném vzorku deseti déti ve 2. a 3. roéniku ZS a potvrdilo se,
7e jiz dité ve 2. roéniku ZS v ndvaznosti na uvedené komunikaéni situace vytvaii celou $kélu
riznych feSeni pii vyuziti vSech slovesnych zpuisobi a zaroven — a to je zasadni — je schopno
nékteré jejich komunikacéni charakteristiky do ur¢ité miry posoudit (napf. miru zdvotilosti).
Nevi ale pro¢; zprostfedkovani téchto informaci je presné€ tikol vyuky ceStiny.

Alterace postupuje v duchu komunikac¢ni nauky o ¢eském jazyku, vyuziva situacni postup
a propojuje cile komunikacni 1 kognitivni.

9 Aby Zaci nebyli ovlivnéni interpunkénim znaménkem, UmysIné uZivdm pouze te€ku; diskuse o vhodné
interpunkci v zavislosti na pragmatice vypovédi v dané komunikaéni situaci je namisté jako reflexe grafické

podoby.
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5.4 Kazuistika 4: Tvorba véty jednoduché se slovy rozcvicka a klidné

5.4.1 Anotace
5.4.1.1 Kontext vyukov¢ situace

Analyzovana vyukova situace pochazi z pogatku vyudovaci hodiny ve 4. roéniku ZS,
ukolem zakt je vymyslet vétu jednoduchou, v niz budou obsazena slova rozcvicka a klidné
V jakémkoliv tvaru. Nejprve ucitelka zadava ulohu, poté maji Zaci necelé tfi minuty na
vypracovani formou samostatné prace. Nasledné probiha kontrola tikolu, pravé tu demonstruje
pfepis ¢asti vyucovaci hodiny.

Ucebni ulohy zalozené na produkci vétného celku pfi splnéni urcitych parametri (zde
uziti konkrétnich slov), jsou ve vyuce Cestiny velmi frekventované. Jejich ucelem je ovéreni
miry osvojeni uciva prostfednictvim aplikace ve vlastni produkci zaka. VéEtSinou se zatazuji
v zavérecné fazi fixace uciva.

Motivace k vybéru zadanych slov neni z pribéhu vyuky ziejma.

5.4.1.2 Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti ucitele a zaka

Cast 1

Utitelka zadava ukol, aby zaci vymysleli vétu jednoduchou, v niz budou obsazena slova
rozcevicka a klidne v jakémkoliv tvaru.

Cast 2

Zaci pracuji samostatné cca 3 minuty, uitelka prochazi tiidou a monitoruje &innost Zakd.
Zodpovida zptesnujici otazky.

Cast 3

Probiha kontrola tkolu.

Ukazka 22. Prepis casti vyucovaci hodiny: tvorba véty jednoduché se slovy rozcvicka a klidné.

U: Otevrete si Cesky jazyk, napiSte si dnedni datum, dneska je?

Z7: Devatenactého.

U: Vymyslite vétu jednoduchou, nebude to souvéti, bude to véta jednoducha a budou v ném, budou v ni nasledujici
slova.

Z: Musi tam bejt podmét a prisudek?

U: Jak je opak zbrkle?

Z: Pomalu. / Klidné.

U: Klidné.

Z: A m(izeme to zménit do jinych tvard?

U: Ano. Rozcvicka a klidné. Vymyslete prosim vétu jednoduchou, kde budou tato dvé slova, na slova rozcvicka
a klidné.

Z: A miizeme si to jako do jinyho tvaru?

U: Uz se ptal Lukas$, ano. Nejsme masabob, umét sklofiovat. My napsat datum, my pracovat.

(samostatna prace, ucitelka prochazi tfidou a monitoruje ¢innost Zaku)

U: Rikali jsme, Ze mizeme sklofiovat. Jesté pdl minutky. (30s) Vezméte si pravitko, podtrhnéte rovné podmét v té
vété a vinovkou pfisudek. Spojte podmét a pfisudek, neboli tu zakladni skladebni dvojici nahofe tim dvojitym
ramcem.

Z: Pani ugitelko, a jak to mam zjistit... ta dvojice je tam vzdycky?

U: Pokud to neni véta jednoclenna, ktera nema dvojici, proto se ji fikéa jednoclenna, tak to tam je vzdycky, no.

Z: Ale tam koho, co jsem dal rozcvicku, ale to je...

U: Ja nefikam, ze to tam mas mit rozcvicku, ja fikam, podtrhni tvj podmét a tvij pfisudek.

Z: A musi byt podmét vzdycky pred pFisudkem?

U: Tvlj podmét podtrhni. Podmét musi byt vzdycky, podmét, ten borec, ten machr, je vzdycky v prvnim padé.

Z: Ja vim, ale jestli musi byt pred pfisudkem.
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U: My si miZzeme hrat lépe s tim poradkem slov ve vété, Angli¢ani, ti to maji pfisnéjsi, Némci jesté vic, ale my si to
muzem upravovat podle toho... tak, fekneme si to vSichni. Kdo ma rozcvicku v podmétu? No, Petfe, pfecti ndm
SVoji vétu.

Z: Ne, to nemam asi.

U: Tak se nehla3. Richarde.

Z: Ranni rozcvicka je velmi dilezita.

U: A kde mas$ slovo klidné? Ale je Richardovo slovo opravdu v podmétu. Rozcvicka. Filipe?

Z: Ne, ja to asi nechépu.

U: Brouckové, nastartujte hlavinky, aby vam za€ly fungovat, abyste se hlasili, kdyz je ¢as. Sylvo.

Z: Dnes jsem klidné délal rozcvicku.

U: Rozcvicku je machr v prvnim padé. V jakym padeé je tvoje rozevicku? (6s)

Z: (odpovida jiny Zak) Koho, co? Cturty.

U: A nech, prosim t&, pfisté, Teodore, Sylvu, aby na to pfisla. (...) Jo? TakZe je to podmét? Viktore, prosim t&, tvoji
vetu.

Z: Rozcvicka byla Klidna.

U: Mas tam slovo klidné? Je klidna jiny tvar slova klidné? Jsme Fikali, ze to mGZete sklorovat. Neni, pro¢ ne?

Z: Protoze... (nevi)

U: Tak, co je klidna a co je klidné? Matousi.

Z: Klidné je sloveso...

U: Pozor, klidné je sloveso?

Z: Ne, neni.

U: Tak ho vy€asuj v minulém Case. Co to je? KdyZ nevite, tak prvni, co udélate, zkusite, jestli s tim mizete néjak
ohybat, to slovo. KdyZ ho mohu ohybat, tak je to ohebné slovo, a tim padem je mezi podstatnymi jmény, pfidavnymi
jmény, zajmeny, Cislovkami a slovesy. M{ize$ klidné ohybat?

Z: (6s mici)

U: Nem(ize$, ani ho nevyskloriuje$, ani nevy¢asuije$, takze bude v té druhé plice slovnich druh(. Tak co je klidné?
Nahlas prosim.

Z: Jak?

U: Jak? Klidné. Jak se ptame, na jaky slovni druh?

Z: Prislovce.

U: Ano, vyborné. Klidné je pfislovce.

Z: Nle klidné e...

U: No?

Z7: (pfes sebe) Jaky, jaka. / PFidavné jméno.

U: Ano. Maji mezi sebou blizko. Maji mezi sebou jakoby jenom kratoulinkou cestu, jo? Jakmile se zeptate jaky,
jaka? Je to pfidavné jméno. Protoze bez jakého zaCatku? Bez klidného. UZ to mUZete sklofiovat, tak je to pfidavné
jméno.

Z: Jsem tipoval a jsem nadel jenom piisudek v té v&te.

U: Tak, Viktore, je$té jednou mi to pfecti.

Z: Rozcvicka byla Klidna.

U: Mhm, pretvof to tak, abys tam mél slovo klidné. Zatim o tom pfemyslej. Aby to mélo stejny vyznam, ale troSku
to zmén. A jesté Mirka ma také rozcvicku v podmétu? No, tak povide;.

Z: Rozcvicka je zdrava, ale déla se klidné.

U: Mhm.

Z: (vykiikne) Ale to je souvéti.

U: (5s) Rozumi$ tomu, Mirko, pro¢ je to souvéti? Jak jsi, étépéne, poznal, Ze je to souvéti?

Z: ProtoZe je tam jedna véta, pak to spojuje slovo ale a pak tam je dalsi véta.

U: Mhm. A jak jsi poznal, Ze to je druha véta, Ze to nespojuje jenom slova?

Z: Protoze to ale... dodéava jako néco dalsiho...

jiny Z: Ne. Ja to d&lam tak, Ze si to ale dam pry¢ a pak si predtu jednu vétu a pak jesté jednu vétu.

U: Hm.

Z: Pani ugitelko, mazu j4?

U: Mazes.

Z: Rozcevicku vzdycky déléme Klidné. U mé je podmét vZdycky, coz je podle mé blbost, ale nic jinyho mé nenapadio,
a délame je pfisudek.
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U: Tak, souhlasis$ se Jonasem? Tak povidej.

Z: Vly jste nam minule fikala...

U: A zkus nahlas mluvit.

Z: Vly jste nam minule fikala, ze bysme tam méli doplnit to j&, aby tam bylo to, kdo to délal, co to d&lal, tak my.

U: Mhm, takze v té Jonaové vété bude podmétem?

Z: My.

U: A co délame my?

Jonas: Délame. Takze to délame mam dobfe. A mam tam jesté dopsat my?

U: To dopises takhle, hele. (pfistupuje k JonaSovi a piSe mu do seSitu) Tady takhle nahoru tuzti€kou, protoze my
to z toho umime vycist, ten podmét je nevyjadieny, respektive on je vyjadieny v tom slovese. A kdo méa teda
rozcvicku v jiném tom, je to jiny vétny ¢len nez podmét. (3s) Milado. Ma$ ho jako podmét, nebo jako jiny vétny &len?
Z: Ne, moje rozcvicka neni podmét.

U: Tak nam tedka precti to, co neni podmét. No, pfeéti svoji vétu.

Z: Déti se klidné rozcviéuji.

U: Mhm, a povéz mi, Hefmane, co je podmétem v t& Milading vét&. (3s) Rekni sloveso.

Z: (3s) Rozeviduji.

U: Mhm, mhm a Jolanko, ty fekni, kdo se rozcviCuje.

Z: Déti.

U: Déti, tak. Prosim pékné, zkuste to ve skupinéch, tak, jak sedite v téch Ctveficich nebo trojicich, jeden precte
svoji vétu a ten, co je za nim, najde sloveso a ten, kdo je za nim, tak se tim slovesem zeptd na podmét. A vSichni
poslouchaji, jestli to mate, jestli to fikate spravné.

(prace ve skupinach, ucitelka prochazi tfidou a kontroluje)

U: Zda se mi, Ze mozna néktefi, se jim pfes vikend vykoufilo vechno, co jsme délali minuly tyden. Jde vam to
dobre? Lubore, co udélam jako prvni, kdyz hledam podmét a pfisudek? Cim za¢nu?

Z: Prisudek.

U: Ano, najdu pfisudek. Ctibore, jak zjistim z pfisudku, co je podmét?

Z: Zeptam se, kdo to déla?

U: Mhm. A odpovéd najdete co? Odpovéd je podmét. [...]

(B16)

5.4.2 Analyza
5.4.2.1 Strukturace obsahu — rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Jak vidime z tematické vrstvy konceptového diagramu, pozorujeme v analyzované
vyuce presycenost lingvistickymi pojmy. Pfi¢inou je zadani tkolu, v némz zcela chybi
komunikac¢ni ukotveni — loha se dominantné soustiedi na cile lingvistické (v konceptovém
diagramu je toto reflektovano nejen opakovanim nékterych odbornych pojmi z konceptové
vrstvy ve vrstveé tematické, ale rovnéz nepropojenosti komunikacnich aspektii z konceptové
vrstvy s jejich protéjsky ve vrstvé tematicke).

Lingvistické zaméfeni vyuky se projevuje v mnozstvi uzivaného metajazyka: ucitelka
na otdzku, zda vzdy ve vété musi byt obsazena pozice podmétu a ptisudku (,,Pani uitelko, [...]
ta dvojice je tam vzdycky?*), odpovida: ,,Pokud to neni véta jednoclennd, ktera nema dvojici,
proto se ji fikd jednoclennd, tak to tam je vZdycky.“ Tato informace neni pfesnd, protoze
nevyjadieny podmét miize zak také vnimat tak, ze pozice podmétu neni forméalné obsazena.
S terminem véta jednoclennd se na 1. stupni ZS v stavajici koncepci vyuky ¢estiny nepracuje,
vysvétleni se zminkou o véte jednoclenné tedy pro zéka postrada smysl. Ale predev§im: pokud
by byla vyuka vhodné vedena, zék by takovou otdzku vzhledem ke své komunika¢ni zkuSenosti
vibec nemél poloZit, protoZze elidované konstrukce kazdodenné tvofi. Je tedy ziejmé, Ze
k takovému tazani ho vede zpuisob vyuky vétné stavby — takovy, jenz do centra uvazovani
o jazyce stavi formu. To potvrzuje, ze se vyuka pohybuje v zakladnim stadiu reflektivnich
1 kognitivnich funkcich, jak je vymezuje Wijnands(ova) i Bloomova taxonomie vzdélavacich
cila (s. 40, 41).

Stejné tak se jako problematické jevi vysvétleni: ,,Kdyz nevite, tak prvni, co udé¢late,
zkusite, jestli s tim mlzete néjak ohybat, to slovo. Kdyz ho mohu ohybat, tak je to ohebné slovo,
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a tim padem je mezi podstatnymi jmény, pfidavnymi jmény, zajmeny, ¢islovkami a slovesy.
Muizes klidné ohybat?“ Zakynd reaguje ml¢enim (evidentnd nerozumi otazce), uéitelka si proto
odpovida sama. Ze Zaci mohou mit prekoncept slova klidné jako ohebného slovniho druhu,
dokazuje to, Ze k nému jako piibuzné slovo vytvori adjektivum klidny. Distinkce derivacni
a flektivni morfologie je clenéni lingvistické, oborové, nikoliv subjektivni (srov. Smolik
& Seidlova Malkova, 2014, s. 88). Terminy ohebny slovni druh ¢i ohybat (jakoz i dalsi terminy
— napf. skloniovat nebo jiny tvar) se proto jevi jako prazdné a pro porozuméni obsahu
a dorozuméni se o ném jako nefunkcni.

74k neuvazuje primarné metajazykové, nerozliduje mezi riznymi morfologickymi
paradigmaty. Tudiz cesta, kterou ho ucitelka vede — uvédomeéni si slovniho druhu slov Alidny
a klidne — netesi problém, ktery spociva v tom, pro¢ klidny neni jiny tvar slova klidné a jaka je
mezi slovy viibec souvislost.** Podobné je to s otdzkou na uvédoméni si padu: ,,V jakym padé
je tvoje rozevicku?* ad. Zaci jsou vedeni nejprve k porozuméni gramatickym kategoriim a poté
i Kk jejich aktivnimu uZivani (srov. Salamounova, 2015), pfitom ale z jejich reakci je patrné, ze
chapéani pojmi je nepiesné, nebo dokonce zcela mylné: ,,klidné je sloveso®, ,,u mé je podmét
vzdycky*, pokus o definovani souvéti (,,protoZze to ale... dodava jako néco dalsiho...),
ptip. chapéani poucky prezentované ucitelkou v minulé hodiné tak, ze i pokud je podmét
nevyjadieny, je nutno doplnit z4jmeno (,,Vy jste ndm minule fikala, Ze bysme tam méli doplnit
to jd, aby tam bylo to, kdo to délal, co to dé€lal, tak my.*; opét se setkavame s problémem pojmu
zékladni skladebni dvojice, kterd zcela formalné zaky nuti ,,dopliovat® podmét i tam, kde neni
vyjadien, resp. neni viibec — srov. kazuistika 1 a 2).

Ptepis této ¢asti vyucovaci hodiny lze povazovat za piiklad odcizeni feci Skoly a feci
zaka a odlouceni subjektivni a intersubjektivni roviny: zatimco ucitelka se pohybuje na Grovni
lingvistiky, zaci se pohybuji na trovni prekonceptudlniho, zkuSenostniho vniméni jazyka.
Nejen v zacileni vyuky, ale i ve zpusobu vyukové komunikace pozorujeme, ze se rovina
védniho oboru (reprezentovana ucitelkou) a rovina zaka neprotinaji: zmateni metajazyka
a metajazykem je pro komunikaci v dané vyukové situaci charakteristické. Vyucovani nabyva
verbalni charakter.

Béhem feseni vysvita fada problémil vyuky zakladni skladebni dvojice a obecné tradicni
(dekontextualizované) vyuky syntaxe v pocatcich explicitniho poznavéani fungovani cestiny.
Vyukova situace konc¢i nevytfeSenim ukolu, postup je zatizen formalismem.

% Za podobny piipad by snad bylo moZné povaZovat i ptipad substantiva rozcvicka a slovesa rozcvicovat se: Déti
se klidné rozcvicuji.
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Konceptovy diagram 4.
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5.4.2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Zadani tak, jak je formulovéno, se zda byt pro zdky pomérn¢ naro¢né, a to proto, Ze jsou
formaln€ omezeni dvéma kritérii: (a) maji vytvorit vétu jednoduchou, (b) maji pfi tom pouzit
ptislovce (ta v komunikaci 6—10letych déti patii k tfetimu nejméné frekventovanému slovnimu
druhu — Palencarova, Kesselova, & Kupcova, 2003, s. 100). K tomu se nasledné pfidavaji dalsi
divody nesplnéni ukolu: (c) slovo rozcvicka mé byt v podmétu (coz vSak pivodné zadano
nebylo), (d) zaci chapou adjektivum klidny jako ,,jiny tvar* adverbia klidnée.

Pficinu neuspéchu je vSak tifeba hledat v didaktickém postupu pii praci s piiklady
vytvofenymi zaky: kol neni nijak komunikac¢né ukotven a jako takovy pro zaky ptedstavuje
pouze jazykovou abstrakci. Pfedpoklada se, Ze se postupuje od lingvistiky, resp. jazyka k uziti
(zde nikoliv ke skute¢nému uziti — komunikaci, protoze komunika¢ni kontext zcela absentuje),
zatimco pfirozeny postup uzivani jazyka je pro kazdého mluvéiho matetského jazyka od
komunikace k jazyku. ,,Pro zaky v tomto véku je tézké formovat metajazyk, protoze nepotiebuji
abstrahovat jazykové jevy, které spontanné pouzivaji“ (Hajkova et al., 2015, s. 89).
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Zvlastniho zfetele zasluhuji otazky na zacatku: kategorie A) ,,Musi tam bejt podmét
a prisudek?* / ,,A mizeme to zménit do jinych tvara?*; kategorie B) ,,Pani ucitelko [...] ta
dvojice je tam vzdycky? / ,,A musi byt podmét vzdycky pted prisudkem?* Tyto otdzky ukazuji
jednak nefunkénost dekontextualizovanych tkoli ve vyuce matefského jazyka a jednak
skodlivy nénos z udiva o zakladni skladebni dvojici. Zaci se namisto komunika&nich aspekti
soustiedi na splnéni ulohy (otazky kategorie A) a jako by zcela ztratili pfirozenou schopnost
tvotit Ceské véty (otazky kategorie B). Pozorujeme stav, kdy metajazykové uvazovani, jak je
V tradi¢nim mluvnickém vyucovani rozvijeno, zakovi pfirozenou schopnost komunikovat spise
komplikuje. Jeho pfirozend komunikacni potfeba a ptirozena jazykovd kompetence je
upozadéna a (jiz ve 4. ro¢niku — sic!) za¢ina pievladat potieba splnéni tikolu. V tomto ohledu
je zasadni to, jak postupuje ucitelka (a je nasnadé, ze u takto formulovanych ukoli ve vyuce
cestiny je to postup zcela bézny): vSechna fesSeni, s nimiz zaci prichézeji, odmita (pochopitelné,
nebot’ nejsou splnénim zadani), ackoliv jsou vSechna komunikaéné i gramaticky zcela
Vv poradku. Prace s ,,chybou® je v tomto smyslu matouci. Jedinym logickym vychodiskem pro
ucitelku je, aby vyukovou situaci, kterd za celou dobu feseni ulohy neptinesla zddné uspokojivé
feSeni, ukoncila, zménila organiza¢ni formu, Zzaky mirné pokarala a praci nasmérovala
k analyze, pricemz vychodiskem rozboru je zakladni skladebni dvojice (zde navedena
otazkovou metodou).

Otazkou je, jaky je ucel dekontextualizované produkce (zde) jednoduché véty se
zadanymi dvéma slovy. Produkce vétnych celki bez jakéhokoliv komunika¢niho vyuziti
postrada realny smysl, nebot’ jazyk je prostfedkem komunikace, tudiz vypovédi, které
pronasime, jsou vzdy pronaSeny s n¢jakym zamérem a vV néjakém kontextu. Popira se socialni
aspekt jazyka. Ukol tvofit véty se slovy pro Zdka zcela b&znymi bez jakéhokoliv dal§iho
komunikaé¢niho vytisténi je pomijeni kognitivni Girovné rodilého mluvéiho ve 4. roéniku ZS —
vzdyt Zaci véty s danymi slovy bézn¢ a autenticky tvori. Cviceni se tak jevi jako zbytecné.

Dité-rodily mluvc¢i jiz v predSkolnim obdobi pochopitelné kazdodenné produkuje vétné
celky riizné délky i slozitosti, tato schopnost se rozviji pfirozené v rdmci ontogenetického
a feCového vyvoje jedince (srov. napf. Liptakova et al., 2011, s. 400—401; Slancova & Kicura
Sokolova, 2018; Pricha, 2011, s. 60n.; Kesselova, 2013). Jiz v pfedskolnim veéku lze ve vyvoji
syntaktickych struktur ditéte pozorovat tendenci k fixaci jednoduché véty a rozvoj
syntaktickych struktur s pfifadovanim a podfadovanim, jeZ jsou logicko-sémantickym
podkladem pro soufadné a podiadna souvéti (Kesselova, 2013, s. 33). Okolo 4. roku véku dité
pfiméfené vyvojové rozvinuté ovlada zakladni strukturu vét dospélého Elovéka (Liptakova
etal., 2011, s. 400). Ovérovani nebo snad rozvijeni této schopnosti na urovni tvorby jednoduché
véty proto nelze ve 4. ro¢niku ZS povazovat za ucelné. Pfestoze je dany problém kriticky
reflektovan v odborné sféfe dlouhodobé, zlstava v praxi tradi¢niho mluvnického vyu€ovani
jako trvaly a opakuje se i na 2. stupni ZS (viz kazuistika 5).

Z hlediska alterace vyukové situace je proto stézejni, aby produkce vétnych celkli — byt
podle urcitych parametrii — byla vZzdy kontextualizovand, at’ uz konkrétnim komunikatem,
anebo komunikacni situaci, pfip. aby pfiklady vytvarené Zaky byly (nasledn¢) komunikacné
ukotveny.

5.4.3 Alterace
5.4.3.1 Posouzeni kvality vyukové situace

V analyzované vyukové situaci pozorujeme demonstraci pfirozené jazykové
kompetence zaki-rodilych mluvéich. Zaci tvoii riiznorodé formy vét, uditelka je viak viechny
odmitd s riznymi odivodnénimi nesplnéni zadani, pficemz se neustale pohybuje na trovni
védniho oboru. Komplikuje se néco, co je ptirozen¢ zvladano, a to v z4jmu splnéni tikolu. Nelze
ani hovofit o sméfovani k poznavacim ciltim, protoze tloha konc¢i nedofesend a z pribchu
vyuky pfestava byt jasné, k ¢emu se vlastné sméfuje. Vytvarené vety vystupuji ve vyuce
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izolovang, bez komunika¢niho kontextu, ¢imz se stavaji pfedmétem odborné lingvistické
analyzy (mnohdy vykazujici zna¢né vady), aniz by vSak ta sledovala jakékoliv komunikaéni ¢i
kognitivni cile. Nejenze zaci uzité terminologii pfili§ nerozuméji, ale pribéh vyuky nutné
pusobi demotivacné. Chybi propojeni obsahu S rozvojem kompetenci.

Vyuka v této podobé postradad jakykoliv smysl, zakiim nepiinasi zadné poznani ani
V oblasti znalosti, ani dovednosti. Proto ji hodnotim jako selhavajici (Janik et al., 2013,
s. 233n.).

5.4.3.2 Navrh alterace vyukové situace

Problém komunikacni: vyjadieni komunikacniho zaméru tak, aby projev byl komunikac¢né
sdélny, tj. takovy, ktery je recipientem pochopen tak, jak je zamyslen (pfipadné neni, jde-li
o umysl); vztah formy vypovédi a jeji iloku¢ni funkce.

Problém jazykovy: komunika¢ni funkce vypovédi, vétné formy, zvukové prostiedky,
interpunkce.

Bézna interpersonalni verbalni komunikace neprobiha tak, Ze si mluv¢i dopiedu stanovi
konkrétni slova ¢i jazykové jevy, které ve vyjadfovani pouzije, jak nam to sugeruje analyzovana
ucebni tloha. B&Zna komunikace piirozené sméfuje od komunikace k jazyku — mluv¢i ma
urcity komunikaéni zdmér a k jeho naplnéni vybira vhodné jazykové prostiedky. Perspektiva
tradi¢niho mluvnického vyu€ovéni je vSak opacnd, ¢ehoz nasledkem jsou problémy, o nichz
jsem psal vyse (srov. kap. 2.2). Alterace analyzované vyukové situace proto tuto perspektivu
radikalné obraci.

Inovativni koncepce vyuky ¢estiny musi byt skute¢né komunikacni. Obsah vyuky musi
byt utvafen smérem od komunikace k jazyku. Komunikace se uskute¢iiuje prostiednictvim
mluvnich (fe¢ovych) aktl, uzivani jazyka v konkrétnich situacich je vzdy motivovano néjakymi
cili (zdmery, pottebami; Grepl & Karlik, 1998, s. 410). Vypovéd (1. veéta zakotvend v urcité
komunikaéni situaci) je chapana ,jako realizace jednani uskute¢iované¢ho feCi s cilem
doséhnout v dané komunikaéni situaci u adresata mluvéim zamysleného efektu® (Grepl, 2017).
Uzivani jazyka je tedy soucésti lidského jednani. Chceme-li ucebni prostiedi v matefském
jazyce stavét na komunikaci, je nutné v téch ucebnich tlohach, v nichz je to mozné, upozadit
primarni hledisko véty (jako jednotky strukturni) a zvyraznit hledisko vypovédi (jako jednotky
komunikac¢ni, byt’ pochopitelné tvofené urcitou gramatickou strukturou). V praxi to znamena
krom jiného daleko vétsi diraz na aspekty pragmalingvistické.

Jako moZnou alteraci k vySe uvedenym cvicenim, které se zaméfuji dominantné na
formu, povazuji didaktickou transformaci teorie mluvnich akt, konkrétné komunikacnich
(iloku¢nich) funkei vypovédi. Obsahem takové vyuky jsou nejen typy komunikacnich funkei,
ale rovnéz jejich rizné jazykové indikatory (srov. Grepl & Karlik, 1998, 421n.; Hirschova,
2013, s. 139n.).

Vyukové situace analyzované v této knize a jiné doklady (viz dale) jsou dikazem, Ze
ackoliv teorie mluvnich aktl jako jedno ze zasadnich jazykovédnych paradigmat vznikla
v 60. letech 20. stoleti a byla vyznamné rozpracovana na konci 60. let a v 70. letech (Austin,
Searle, u néas Grepl, Karlik, Hirschovd), ve vyuce cestiny stale reflektovana neni. Zcela
exemplarnim piikladem je napf. setrvavani na zcela formalni klasifikaci vét podle tzv. postoje
mluvéiho ke skute¢nosti, obsahu tradiéniho mluvnického vyugovani ve 2. roéniku ZS. A&koliv
bylo téma nékolikrat komplexné kriticky reflektovano (dlouhodobé se jim zabyva E. Hajkova
— srov. Hajkova, 2013; H4jkova et al., 2013, 2014, 2015, a odmitaji ho i1 dalsi akademické
autority — Svobodova, 2016; Adam, 2019; nejnovéji obsirné Hoflerova, 2019) a bylo zietelné
prokazano, ze tento obsah je z hlediska komunika¢niho a kognitivniho vyvoje zakt piimo
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Skodlivy, stejné jako vysSe uvedené postupy zlistava i toto ucivo stabilnim obsahem vyuky
Sestiny.®

Alterace analyzované vyukové situace je vedena od komunikacnich funkci vypovédi
k riznym jazykovym formam. Predpokladam omezeni takovych tloh, jako je ta uvedena vyse,
V niz se komplikuje to, co je zaky ptirozené zvladano, aniz by takové tlohy realné spély ke
zlepseni zakovych komunika¢nich dovednosti a mnohdy se stavaji pouze lingvistickou debatou.

Pfirozené soubézné s nabyvanim jazyka si dité osvojuje pragmatickou dimenzi jazyka
(Slancova, 2008; Liptakové et al., 2011, s. 402). ,,0d raného obdobi fe¢ového vyvoje se u ditéte
vyviji i pragmaticka kompetence, tedy schopnost vstupovat do interakce s okolim, vyjadiovat
komunikaéni zaméry i1 vztah k pojmenovavanym jeviim* (Liptdkova et al., 2011, s. 402). Uz
V obdobi pfediecového vyjadiovani dité realizuje urcité pragmatické funkce, rovnéz v obdobi
zarodku feci dité pronasi prvni slova jako signdly s riznym komunikacnim cilem (Slancova,
2008, s. 80). Do skoly tedy dité ptichazi jako jazykove jednajici subjekt, ktery ptirozené ovlada
urcité komunikacni funkce vypovédi jak pii produkci, tak pfi recepci. Hajkova et al. (2014;
srov. téz Janovec, 2014) zjistili, Ze dit€ v 1. obdobi Skolni dochazky identifikuje iloku¢ni funkce
zakladnich typl vypovédi (autofi zkoumali identifikaci slibu, pfani, prosby, otazky, ptikazu,
zékazu a omluvy), a proto utvaret vyucovaci a u€ebni prostiedi na zaklad¢ typologie mluvnich
aktll je prirozené a vyhodné. Pfi vhodném zpisobu edukace je mozné komunikacni funkce
(ve spojeni s uzivanymi jazykovymi prostiedky) dale rozvijet.

Varianta 1

Je mozné postupovat od konkrétnich forem vypovédi, které vSak mohou byt uzity
V rizném komunikac¢nim kontextu s riiznou komunika¢ni funkci (proto V piikladech neni
uvedena interpunkce). Ucitel zaktim zada vypovédi, zaci maji za tikol (ve dvojicich ¢i v mensich
skupinach) simulovat komunikaéni situace, v nichz by dané vypovédi uzili, a to jak
v mluveném, tak i psaném projevu. V ramci reflexe se pak sleduje nejen vztah formy a jeji
ilokuéni funkce (,,S jakym zamérem je vypovéd pronasena? / Co chce mluvci/autor danou
vypovédi dosahnout?*), ale v mluveném projevu rovnéz jeho zvukova realizace (intonace,
tempo ad.) a soucasné i neverbalni komunikace (i ta se musi stat pevnou soucasti vyuky
Cestiny). V psaném projevu Se sleduje interpunkce (jak zjistili Hajkova et al., 2014, zak
2. roéniku ZS nemivé problém s tim, kdy napsat za vétou otaznik a te¢ku, vykfi¢nik napise
tehdy, je-li vypovéd vyféena naléhavé nebo ,,hodné nahlas* — ibid., s. 220)%,

Cilem je ukazat zakam, ze identické formy mohou plnit v zavislosti na celé fade
komunikacnich faktort (které se v dané vyukové situaci pfedvedou) rizné komunikac¢ni funkce.
Pro vz4jemné porozuméni mezi lidmi je toto poznani zcela zasadni.

Nabidka vypovédi:

Tam vzadu porad nékdo rusi

Se 4.B na vylet nepojedu

Mohla bys prosim té oteviit okno
Ten pes kouse

Ja uz to nikdy neudélam

Ty uz zase sedis u pocitace

% | Vsem, kdo trvaji na tom, Ze osmileté déti museji znat vétu rozkazovaci, necht’ je mementem skutednost, Ze
tietina uspéSnych maturantti pfijatych ke studiu bohemistickych obort, z velké casti budoucich cestinart, vidi
imperativ prave tam, kde stoji na konci véty vykticnik™ (Adam, 2019, s. 79).

% Hajkova et al. (2014, s. 220) dirazn& upozortiuji, Ze pro rozhodnuti ve véci interpunkce Zak nijak nepotiebuje
tradicné vyucovanou klasifikaci vét podle tzv. postoje mluvciho ke skutecnosti, osvojeni tohoto uciva je pouze
formalni.
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Ne abys tam sel znova
Kde je ten Pavel

Varianta 2
Také je mozné postupovat podle konkrétnich komunikacnich situaci, které ucitel zaktim
do dvojic nebo mensich skupinek zada. Ukolem zaka je predvést dialog.

Nabidka komunikaénich situaci:
Mate referat pred tridou, ale zda se, Ze nekdo vzadu vas neposlouchd a naopak se hlasité bavi.
Vas to ale rusi a vadi vam to.

Pan ucitel vam rekl, Ze pojedete na vylet tentokrat se 4.B. Vy na vylet se 4.B jet nechcete.
Hovorite o tom se spoluzaiky/s panem ucitelem.

Sedite ve tridé a je v ni hrozné vydychany vzduch. Chcete, aby spoluzacka/pani ucitelka oteviela
okno.

Prijeli jste s kamarddkou/kamaradem k babicce a po dvore béha Baryk. K lidem, které zna, je
pritulny, ale k neznamym lidem je spise agresivni, steka a brani svoje misto. Kamardd(ka) ma
ale psy rad(a) a chce se S Barykem sezndmit.

Sli Jste nakoupit jidlo k veceri, maminka vam dala na chleba, syr, maslo, Sunku a zeleninu 200
korun. Vy jste ale koupili jenom chleba a za zbytek penéz jste koupili bonbony a cokoladu.
Maminka je pochopitelné dost nastvand a zlobi se na vds.

Je vecer, tatinek se prisel podivat do pokoje, co deélate. Vy zase sedite u pocitace, coz nevidi
moc rad.

Pozornost tfidy je upfena nejen na souvislost obsahu s formou na zakladé
komunika¢niho zaméru, ale téZ ptizplsobeni kodu komunikaéni situaci, komunika¢nimu
partnerovi a komunika¢nimu zaméru (,,Jakou formu mluvéi pro vyjadieni daného zameéru
v dané komunikacni situaci pouzili a pro¢?*). V nékterych situacich je rovnézZ tteba vhodné
argumentace, reflexe této problematiky je také podstatnou soucasti vyuky ceStiny, a to jiz na
1. stupni ZS.

Varianta 3

Tteti moznou variantu predstavuje postup od komunikaénich funkci. Ucitel Zakim do
dvojic ¢i mensich skupinek rozdd komunika¢ni funkce (otdzka, omluva, zédkaz, vytka, prosba,
rada, varovani, doporuceni, nabidka, uklidiiovani, podékovani, blahoptani, pochvala, navrh,
slib ad.). Ukolem 74aki je vymyslet komunikaéni situaci a dialog predvést. Na zakladé
riznorodosti feseni l1ze reflektovat formy k vyjadieni téze komunika¢ni funkce a sledovat tak
vztah formy s komunikaéni funkci.

Nezanedbatelnou soucasti vyse uvedenych alteraci je také reflektovani komunikacnich
strategii.

5.4.3.3 Prezkoumani navrzenych alteraci

Navrzeny postup prevraci dosavadni didaktickou perspektivu na obsah vyuky cestiny
1 zpusob jeho didaktické transformace. Od formy v podobé¢ jednotlivych slov skladanych do
véty dle urcitych kritérii (alohy typu Zadana slova uzijte v podmétu/predmetu... (vétné Cleny);
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Sestavte veétu dle vzorce 2 1 5 6 8 (slovni druhy) nebo V1, V2, protoze V3 (struktura souvéti))
se prechazi k autentickému uziti v komunikaci, tedy skute¢né aplikaci. Zde konkrétné jde
o komunikacni funkce vypovédi, coz zajistuje, Ze je zachovana komplexnost a ucelovost
projevu, ktera je pro Zaky jiz na 1. stupni ZS zcela pfirozena. Alterace tak simuluje realny
komunikaéni proces.

Jazykova reflexe pfichdzi po uziti danych forem v komunikaci a zhodnoceni
komunikatd jako celku. Sméfuje k postizeni funkce jazykovych prosttedkt v konkrétnim typu
komunikatu s urcitym komunikacnim ucelem. Poznani jazykového systému tak je piitomno,
nicméné prichazi az poté, kdy si zaci uvédomi vyuziti jazykového prostiedku v komunikaci
prostiednictvim vyuky jazykového prosttedku v komunika¢nim kontextu. Komunikacni
kontext tvoii autentické situace, s nimiz se zaci bézné setkdvaji, alterace rozviji pfirozenou
komunika¢ni kompetenci zakl, navazuje na jejich komunikacni zkuSenost. Pravé diky tomu
muze byt reflexe vysoce efektivni.

Podstatou je akcentovat jiny rozmér obsahu nez doposud a zménit jeho didaktické
uchopeni v tom smyslu, ze budou upozadény ulohy, které se primarn¢ zamétuji na formu, aniz
by byly ukotveny v komunikaci. Takovych tloh je v nasi $kole cela fada — proto, Ze se cil
I obsah vyuky nespravné omezuji na cile a obsahy Cisté lingvistické. Takové pojeti vSak pro
rodilé mluveéi postradd smysl. Ve vyuce je tieba daleko vice akcentovat poznani parolové
lingvistiky, teorie mluvnich akti je jednim ze zakladnich obsahd, a to jiz ve vyuce na 1. stupni
ZS. Pravé tim se vyuka posouva do vyssich rovin kognitivnich i reflektivnich funkei — Zaci
mysli s ohledem na produkci, moznosti vyjadieni rizné rozvijeji, ale pfitom si uvédomuji, ze
k problému existuji riizna feSeni, ktera jsou zavisla na konkrétni komunikaéni situaci. Tim se
vyrazné posiluje axiologicka slozka jazykového védomi zéka a jeho proceduralni znalosti, coz
mu umoznuje cizelovat svilj projev dle potieby.

Nejdulezitéjsim, byt’ ne jedinym, zcela konkrétnim feSenim pro zvyseni smysluplnosti
vyuky hned v zékladech, je nahrazeni tfidéni vét podle tzv. postoje mluvciho komunika¢nimi
funkcemi vypovédi.
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5.5 Kazuistika 5: Rozvijeni vétné struktury v kontextu vétného rozboru

5.5.1 Anotace
5.5.1.1 Kontext vyukové situace

Analyzovana vyukova situace pochdzi z vyu¢ovaci hodiny v 6. roéniku ZS. Pfedchazi
ji frontdlni opakovéani zékladnich a rozvijejicich vétnych clend, ucitel pozaduje definice
jednotlivych pojmu (,,jmenuj a charakterizuj*). Nasledné vyvolava jednu z zakyn k tabuli,
ostatni Zaci pisi do sesiti. Ukolem je vétnéélensky rozbor véty Mald Ivana pise dopis, kterou
ucitel nadiktoval. Piepis ¢asti vyucovaci hodiny demonstruje komunikaci ucitele s zakyni
u tabule a se tfidou. Sledujeme urceni podmétu, prisudku a ptivlastku. Nasleduje urceni
piedmétu a rozvijeni zminéné véty o prislovecné urceni, tato Cast vSak ptedstavuje dalsi
klicovou vyukovou situaci a neni predmétem této kazuistiky.

Vétny rozbor je jednou z tradi¢nich metod vyuky syntaxe. Syntaktické vyu¢ovani ma za
cil, ,,aby zék poznal stavbu Ceské véty [...] 1 zdkonitosti vystavby textu a naucil se védomé
uzivat syntaktické poznatky v komunikaéni praxi pfi generovani vypovédi i jejich rektifikaci.
Pti formulovani cile mdme na mysli Zaka jako adresata projevu — ma si uvédomovat a chapat
vyznamovou a formalni stranku véty — i jako autora projevu — ma umét tvofit véty (vypoveédi)
na zaklad¢ znalosti vécného obsahu, ktery mé byt sdélovan, 1 zdméru a na zaklad¢é pozadavki
formalni stranky véty“ (Cechova & Styblik, 1998, s. 137).

Cil analyzy véty vidi V. Smilauer (1977, s. 5), zakladatel vétného rozboru, vV tom, ze
,vede k pochopeni toho, Ze za jednorozmérnou linii feci mluvené nebo psané lezi bohata vnitini
architektura, dava schopnost piehlédnouti rdzem 1 slozita souvéti, nauci souvéti piehledné
budovat, spravné ¢&lenit i interpungovat“. Ve své praci (Stépanik, 2016, s. 30) jsem
opodstatnénost metody vétného rozboru formuloval tak, Ze ,,vede k pfesnému porozuméni
struktufe véty, jeji jazykové utvaienosti, a tim k adekvatnimu chapéani autorova komunikaéniho
zadméru a obsahu sdéleni®.

Diskuse o vétném rozboru, vedena po desetileti, ovSem ukazuje, Ze pravé on — ve své
zmechanizované podob& — se stal symbolem problemati¢nosti dosavadni koncepce vyuky
cesStiny v nasi Skole. Svéd¢i o tom zdjem vefejnosti i médii, ale také odbornikii, ktefi na
nevhodnost, nesmyslnost a netcelnost formalistickych postupl pfi vétném rozboru upozoriiuji
pribézné a dlouhodobé (Hausenblas, 1965/1966; Hlavsa, 1982/1983; Cechova & Styblik, 1998,
s. 157n.; Hrbacek, 1999/2000; Zimova, 2011/2012, 2015/2016; Cechova, 2011/2012; Stépanik,
2016, ad.).

Vyse jsem se jiz zminil o diskusi k pojeti skladby v nasi Skole. Ackoliv pokusy o
zvyraznéni sémantiky pfi vétném rozboru a implementaci jinych pfistup k syntaktickému
popisu ve vyuce byly teoreticky u¢inény (viz Cechova & Styblik, 1998, s. 155-159), do
vyukové praxe se inovace v tomto sméru promitly zcela okrajové, piip. se nepromitly vibec.
Ve vyuce CeStiny tedy zcela tradicné dominuje slozkovy (zavislostni) popis Ceské véty.

5.5.1.2 Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti ucitele a zaki

Cast 1

Ucitel formou fizeného dialogu s zaky zopakoval definice vétnych ¢lent.

Cast 2

Utitel zakiim nadiktoval vétu Mald Ivana pise dopis, jednu z zikyh vyvolal k tabuli. Ukolem
je vétn&&lensky rozbor dané véty. Zakyni u tabule uditel vyzyva k hlasitému komentovéni
postupu, Zaci ve tiid¢ spiSe pasivné sleduji dialog ucitele a vyvolané Zakyné. Ucitel se pfipadné
obraci do tfidy s otazkami. V ptepisu sledujeme urc¢eni podmétu, ptisudku a ptivlastku.
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Ukazka 23. Prepis casti vyucovaci hodiny: rozvijeni vétné struktury v kontextu vétného rozboru.
Z: V&tu jednoduchou rozvitou.

U: Ano, spravné, véta jednoduché rozvita. A uz mluvis.

: Z&kladni skladebna dvojice je Ivana pise.

: Ano, a hned se pte;.

: Kdo pie? Ivana.

- Ano, mluv...

: Skladebna dvojice...

: Kdo pie? Ivana... A tedko na ten pfisudek.

: Co déla Ivana? Pise.

: Ano. Co déla Ivana, piSe, spravné. A ted jdeme dal3i Cleny Cili rozvijejici, tak Sup!

: PiSe dopis.

: Ano, spravné.

: Mala Ivana.

: Ano, vyborné. Tu mufi nohu délej vétsi, at se ti do ni vejdou ty otazky. Takze, décka, zainame otazky...
Z: Jaka Ivana?

U: Ano, jaka Ivana, spravné. Mala. Co déla tento vétny &len v té vété? Co déla ta mala... Spravné jsi udélala
skladebnou dvojici, spravné jsi se zeptala. Co déla ta mala? Jakou ma funkci?

Z: Rika, jaka ta Ivana je.

U: Ano, vyborng, jaka ta Ivana je. Spravné, spravné jsi se zeptala. Co je to tedy za vétny &len?
Z: Rozvijejici?

U: Coze?

Z: Rozvijejici?

U: Ano, ale jak se jmenuje? No, jak se jmenuje ta mala, co je to za vétny €len?

Z

U

Z

U

Z

C NC NC NC NC NCC N

Z: Pfidavné jméno.
: No, to je slovni druh, ale ja chci vétny Clen. Ted jsme to opakovali.
/: PFivlastek.
: Ano, pfivlastek. Jak ho oznagime?
: Pk.
U: Ano, Pk, priviastek. Jaka je ta lvana? (intonuje otazku, zveda hlas v zavéru véty) Mala. Rikej mil Tedko na vas
budu ukazovat a vy mi budete Fikat dal$i ty pfiviastky. To znamena, ted vime, Ze bliZze mi to uréilo tu Ivanu, Ze vim,
Ze je mala, Ze to je néjaka holCicka. Dobre. Ted mi fikejte dalSi pfiviastky.
Z: Velka.
U: Velka, opak, Ze jo, dalsi...
Z: Chytra.
U: Chytra? Ano, dalsi...
Z: Bystra.
U: A kdyz bude z rodiny, tak to bude?
Z: Nase Ivana.
U: Ano, naSe Ivana, ano. VSechno mi to bliZze urCuje to podstatné jméno. Jaka je? To jsme ted tady jmenovali. Je
ti jasny pfivlastek? Tak, za chviliCku si to jesté ukazeme.
(A9)

5.5.2 Analyza
5.5.2.1 Strukturace obsahu — rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Jak dokazuji 1 dalsi analyzované vyukové situace, postupy zachycené v tomto piepisu
patii k bézné naplni hodin tradi¢niho mluvnického vyucovani, jsou obsahem vSech dostupnych
ucebnic. Mam zde na mysli klasicky zavislostni vétny rozbor izolovaného piikladu,
mechanickou aplikaci otazkové metody, formalni urovani, (resp. ,,nélepkovani*) vétnych
¢lent. Ackoliv je tento zpisob vyuky CeStiny prabézné jiz od 50. let minulého stoleti riznymi
osobnostmi nasi lingvistiky i oborové didaktiky ¢eStiny kritizovan (odkazy viz vyse), udrzuje
se jako pevna soudast obsahu vyuky, v ro¢nicich na 2. stupni ZS dokonce jako souéast
dominujici (srov. obsah uéebnic 6.—8. ro¢niku ZS). Diivodii miize byt nékolik, jako hlavni vidim
dva: (a) vyuka takto pojatého jazykového uciva je pomérné snadna na piipravu i na realizaci ve
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vyuce, ucivo je prehledné a jasné vymezitelné, tvoii usporadany systém, (b) ucivo se snadno
testuje a hodnoti (tento argument jej také ,,ospravedliiuje jako napln centralizovanych
zkousek). To vSak odporuje skutecnému cili této metody a zanechava vyuku v nejnizsich
urovnich kognitivni naroc¢nosti (srov. k tomu téz Kesselova, 2019). Aplikace nabyvanych
poznatki totiz neni aplikaci v pravém slova smyslu, nebot” stile zistava v roviné poznavani
jazyka, nikoliv uzivani danych jazykovych prostiedki v praxi (srov. Betdkova, 1976). Jediné
skutecnym uzitim v autentické produkci lze docilit toho, Ze aplikace bude mit rozmér
instrumentalizace uciva (srov. Jelinek, 1980, s. 150) a ze vyuka bude cilit na naro¢néjsi
myslenkové procesy.

Vychozi piiklad analyzované vyukové situace je hluboko pod kognitivni i feCovou
trovni  zka-rodilého mluvéiho 6. ro¢niku ZS, o rozvoji kognitivnich schopnosti
a komunika¢nich dovednosti na trovni produkce ani recepce nelze hovotit. V konceptovém
diagramu sledujeme nepropojeni komunikacnich aspektli z konceptové vrstvy (zejména
aspekty stylové, sémantické, pragmatické a funkce vypovédi) s ¢imkoliv ve vrstvé tematické.
Propojenost konceptové a tematické vrstvy tkvi pouze v oborovych fenoménech, a to véetné
identického pojmoslovi opakujiciho se v obou vrstvach, coz svédéi o formalné-poznavacim
zaméfeni vyuky.

Vychozi piiklad je syntakticky zcela nekomplikovany a pro rodilého mluvéiho bézné
srozumitelny (zak takové véty produkuje i recipuje od raného véku), ale ani zvoleny postup
(mechanicky aplikovand otdzkova metoda a evokace ptivlastkli bez komunika¢niho kontextu)
nepiedstavuje pro zaka-rodilého mluvciho jakykoliv potencidl k uceni, vyvolavani piivlastki
bez kontextu na konci lohy mizeme dokonce hodnotit jako retardacni.

Konceptovy diagram 5.
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5.5.2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Vyukové cile ziistavaji nenaplnény, a to i presto, ze se ucitel v jednom okamziku pta na
funkci daného vétného ¢lenu (,,Co déla ta mald? Jakou ma funkci?*) — kognitivni naro¢nost této
otazky neodpovida feCovému a ontogenetickému vyvoji zédka-rodilého mluvc¢iho na 2. stupni
ZS.

Opét pozorujeme, Ze metajazyk Zaci pouzivaji spiSe na prani ucitele, nez aby jim
umozinoval porozuméni u¢ivu (mam zde na mysli zamény roviny morfologické — slovni druhy
— a syntaktické — vétné Cleny). Ucitelova otazka v zavéru situace (,,Je ti jasny privlastek?*)
nutné vede k pfemysleni, co vlastng znamend, kdyz je zékovi piivlastek , jasny*.%’

Vyuka zanedbavd predevSim kvalitativni rozvoj syntaktickych konstrukei
a prohlubovani jejich formdlni i vyznamové slozitosti, precizovani komunikacnich zaméra
prostiednictvim syntaktické komplexnosti a predevSim propojeni syntaktickych jeva
a komunikace, resp. pragmatiky, jez slouzi jako katalyzator syntaktického vyvoje (Slancova
& Kicura Sokolova, 2018, s. 591-592). Protoze neexistuje piimy vztah mezi formou vypovédi
a jeji zamyslenou interpretaci (tj. iloku¢nim smyslem; Hirschova, 2017a, s. 78), je tieba, aby se
pravé spojitost gramatiky a pragmatiky stala predmétem vyuky &eitiny jiz od 1. stupné ZS.

5.5.3 Alterace
5.5.3.1 Posouzeni kvality vyukové situace

Vyukovou situaci lze hodnotit jako selhavajici (Janik et al., 2013, s. 233). Pfistup
k vétnému rozboru je formalni, morfologie a syntax zistavaji izolované, jakykoliv komunikaéni
pfesah zcela absentuje, vyuka sleduje primarné cile formalné-poznavaci. Ucitel vede Zaky
pouze otazkovou metodou, k pochopeni architektury vétné struktury (vétnych vztaht)
nedochdzi, byt Usili o to je detekovatelné. Nijak se nepocita ani s prekonceptualni vybavou Zaka
a s jeho ptirozenou schopnosti tvorit véty a souvéti — vyuka postupuje, jako by slo o zaky-
cizince, které je nutno tvotreni ¢eskych vétnych celkl naucit. Analyzovana vyukova situace
predstavuje dlouhodobé¢ kritizovany, avsak stale exemplarni ptiklad, jak mize vypadat tradi¢ni
vyucovani syntaxe v nasi Skole.

5.5.3.2 Néavrh alterace vyukové situace

Alterace vychazi z né€kolika premis:
navazany. Proto by od n¢j méla rovnéz vychézet analyza véty (srov. vyse).

(2) Zaci véty a souvéti tvofit uméji, hlavnim cilem je, aby pochopili vétné vztahy, které
mezi jednotlivymi vétnymi ¢leny funguyji.

(3) Primarni je pochopeni struktury veéty, nikoliv znalost jednotlivych vétnych c¢lent
a dovednost oznacit je terminy.

(4) Pochopeni vétné struktury je mozné docilit napt. tim, Ze se vyuzije autentického textu
nebo autentické komunikacni situace, ¢imz se jev v konkrétnim uziti kontextualizuje.

Komunikacni problém: produkovat komunikacné sdélny (srozumitelny, syntakticky
jednoznaény) komunikat; recipovat komunikat tak, jak byl zamyslen; ptip. odhalit syntakticky
nedostatek, ktery brani recipientovi v (plném) porozumeéni.
Jazykovy problém: vétné vztahy, faleSné skladebni dvojice.

Vybral jsem n¢kolik textil, v nichZ se vyskytuje syntakticky nedostatek, jenz je zasadni
pro porozumeéni X neporozumeéni textu. Bud’ 1ze texty vzit jako samostatné, anebo — jak je tomu
nize — je zasadit do komunika¢niho kontextu.

9 Jde o otazku &isté rétorickou, neproduktivni (srov. Lemov, 2015, s. 30n.).
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ProtoZe nize uvedené ukéazky simuluji facebookové statusy, evokace rovnéz miii do
oblasti socialnich siti: ucitel klade otazky: ,,Pouzivate nékterou sociadlni sit’? K ¢emu ji
pouzivate? Které stranky jsou vaSe oblibené? Sledujete nékteré stranky pravidelné? (atd.)
Narazili jste nékdy na néjakou stranku o cestin€? (Mam zde na mysli napt. ceskou verzi
Grammar nazis, stranku Cestina20.cz, Cestina 2.0, skupinu Milujeme &estinu nebo Chudak
cestina, stranky jazykovédnych instituci atd.). Sledujete na nckteré ze socialnich siti néco
o ¢estiné?*

Po uvodni diskusi nasleduje prace s texty: ,Nasledujici ukazky jsou vybrany
zZ facebooku, pticemz autor vzdy zkopiroval kus textu, ktery nékde ptecetl, a k tomu pfipojil
svlyj status. Pfijdete na to, jaka je souvislost statusu s danym textem? Na co ve svém statusu
autofi reaguji?“ Souvislost statusu a textu vzdy spocivad v porozuméni textu a vyhledani
syntaktického nedostatku v textech. (Jak bylo fe¢eno vyse, je mozné texty vzit jako samostatné,
nicméné prostiedi socialni sit¢ jednak muize pro zdky plisobit motivacné, jednak text statust
slouzi jako pomiicka pii identifikaci nejasnosti, ptip. jako zdroj humoru.)

Ukolem 74k je najit syntaktické nedostatky a zdiivodnit, pro¢ zt&uji porozuméni textu.
Zakladnim vychodiskem prace je postizeni vztahii mezi jednotlivymi vétnymi ¢leny, uréeni
skladebnich dvojic a zavislosti mezi jednotlivymi vétnymi ¢leny.

Ze by ta revoluce byla jindy, ne jsem ji zaZil?

Zdenék Velisek vystudoval décinské gymnazium a v roce 1956 také ukoncil studium filologie
na Filozofické fakulté Univerzity Karlovy (hispanistika a bohemistika). Od roku 1962 pracoval
v Mezinarodni organizaci pro rozhlas a televizi. V roce 1968 dostal nabidku prace
v Ceskoslovenské televizi, kterou pfijal. Podilel se na televiznim vysilani v dobé invaze do
Ceskoslovenskaa kvili tomu musel CST pozdé&ji opustit a Zivil se prekladatelstvim

a tlumocnictvim. Do televize se vratil po sametové revoluci roku 1990.
(text pfevzat z https://cs.wikipedia.org/wiki/Zden%C4%9Bk_Vel%C3%AD%C5%A1ek)

Cesky jazyk v ohroZeni! Podavejte inzulin, protfepat, nemichat.%

IBM Al pomaha ceskym pacientdm s cukrovkou

Praha 15. ledna 2019 — Diabeticka asociace Ceské republiky a spole¢nosti IBM dnes piedstavily
unikatniho virtualniho asistenta Cukrovka Bot (www.cukrovka.cz/bot), ktery komunikuje
s uzivateli internetu v redlném case pfirozenym jazykem prostfednictvim otdzek a odpovédi.
Cukrovka Bot zaloZeny na IBM Watson Assistant technologii je schopny reagovat na mnoho
praktickych otdzek tykajicich se diabetu v ¢eském jazyce. Novy virtualni asistent ma byt
obecnym zdrojem informaci pro diabetiky, stejné jako pro jejich rodiny a pratele. Existuji tisice
¢lankd, studii, knih, ¢asopisl a dalSich informacnich zdrojd, které pokryvaji diabetes v ¢eském
jazyce. Minoho z nich vsak neni tak snadné pochopit, jelikoZ jsou napsany pfilis odborné.

(https://www.technickytydenik.cz/rubriky/denni-zpravodajstvi/ibm-ai-pomaha-ceskym-pacientum-s-
cukrovkou_ 46064 .html; mirné upraveno)

Toho seniora bych chtéla vidét!%®

Z vézeni své koupelny se dostala az po péti dnech. Trvalo by to zifejmé jesté déle nebyt
pozorného postaka, ktery si vSiml, Ze si Zena nevybrala nékolik dni schranku. Postak to oznamil
sousedim, ktefi se Sli do domu podivat. Uz na zahradé uslySeli volani o pomoc a okamzité

% Status na fb Gétu Katedry eského jazyka PedF UK, zvefejnila M. Smejkalova 17. ledna 2019.
% Status na fb uétu Katedry ¢eského jazyka PedF UK, zvefejnila M. Smejkalova 8. listopadu 2018.
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zavolali na tisnovou linku. Gibsonova byla pfevezena do nemocnice na vysetieni. Nedobrovolny
pobyt ve vané se na nf nastésti zdravotné nepodepsal. Zena ale u? uvedla, Ze si po tomto zaZitku
planuje koupit speciadlni vanu pro seniory s dvirky.
(https://www.novinky.cz/koktejl/488563-zena-se-zasekla-ve-vane-zustala-v-ni-pet-dni.html)

A co si vyberete domii vy? Stiku? Kapra? Nebo tfeba $neka?%

Cesi po smrticim Gtoku Zraloka dom( nechtéji. Egyptska pla? je zaviena
Zralok, ktery zautocil v Egypté na Ceského turistu, se nejspi$ citil byt v pasti nebo byl jinak
rozruSeny, fekla iDNES.cz mofskd biolozka Martina Karaskova. Lidé totiZz podle ni nejsou pro

Zraloky kofist a neutoci na né, pokud k tomu nejsou néjakym zpUsobem vyprovokovani.
(titulek i1 kus ¢lanku ptevzaty ze serveru iDNES.cz; upraveno)

A ja jsem si myslel, ze se v UNESCO mluvi hlavné€ anglicky a francouzsky...

Lucemburska vlada chce posilit postaveni lucemburstiny jako Ufedniho jazyka. Pfedstavila proto
Ctyficetibodovy akéni plan. Pise o tom britsky denik Guardian. Lucemburstina je Ufednim
jazykem teprve od roku 1984 a poslednich sedm let je na seznamu ohrozenych jazykd
organizace UNESCO. Mluvi ji asi 300 tisic lidi, vétsinou ale pouze doma. Na verejnosti pouZivaji

obyvatelé malé zemé francouzstinu a némcinu.
(https://www.irozhlas.cz/zpravy-svet/lucembursko-plan-jazyk-lucemburstina-unesco-rec_1712292001_gol)

Jakmile jsou identifikovany syntaktické nedostatky, ucitel vyzve Zéky, aby je Zaci
objasnili a vysvétlili, v ¢em je jejich podstata (nasledné pak navrhli upravy). Didakticky
sméfuje celou dobu k tomu, aby si zaci uvédomovali syntaktické vztahy mezi jednotlivymi
slovy, uvédomovali si strukturu véty.

Pro ilustraci rozebiram prvni ptiklad a moznosti jeho didaktického vyuziti: Do televize
se vratil po sametové revoluci roku 1990. Syntakticky nedostatek spoc¢iva v tom, Ze vyjadieni
roku 1990 muze byt jednak neshodnym piivlastkem ke slovu revoluce a jednak piislove¢nym
uréenim rozvijejicim piisudek. V prvni fazi zcela postacuje, pokud Zaci postihnou tuto moZnost
dvoji zavislosti — bez oznaceni vétnych clenti. Ve druhé fazi ucitel predvadi, ze existuje vétny
¢len zavisly na slovese — pak je porozuméni dané véteé x, vétny Clen zavisly na podstatném
jmén¢ dava porozuméni dané vété y. Ve tieti fazi Zaci uptesiiuji funkci danych vétnych cleni
(,,Jakou roli vyrazy ve vétach maji? Jakou funkci plni? Co s vétou ,,d€laji“? Co nam fikaji?
K ¢emu ve vétach jsou?” — srov. Stépanik & Smejkalova, 2017, s. 104): ten, ktery rozviji
substantivum, blize ho vymezuje (urCuje, zptesiiuje, dopliiuje, objasiiuje, blize specifikuje,
konkretizuje, dokresluje atd. — srov. Stépanik & Slavik, 2017, s. 70), ten, ktery rozviji sloveso,
fika, kdy se Zden¢k Velisek vratil do televize, urCuje Cas. Az ve Ctvrté fazi ucitel zavadi
terminologii: ,,Vétny ¢len, jenz rozviji sloveso a jehoZ funkci je oznaCeni okolnosti dgje,
V tomto ptipadé Casu, je prislovecné urceni (Casu), vétnému ¢lenu, jenz rozviji podstatné jméno
a blize ho vymezuje, budeme ftikat ptivlastek.” Terminy ucitel zavadi jako zavrSeni tvorby
pojmu a k jejich znalosti u zaku ptistupuje diferencované (viz s. 31). Cil vyuky neleZi
V zapamatovani termint a jejich definic, nybrz leZzi v postizeni syntaktickych vztahti mezi
jednotlivymi vétnymi ¢leny. V cesting je slovosled a vyjadieni zavislosti mezi jednotlivymi
vétnymi Cleny dost zasadni pro porozumeéni vyznamu toho, co chce mluvéi vyjadiit — a toto je
tieba zohlednit ve vyuce.

Stejnym zpisobem ucitel pracuje i s dalSimi pfiklady. Jako nasledujici praci lze zadat
obdobné problémy: napt. Ovdazal mu zrucné poranénou hlavu. / Vyzvedavejte si véas vycisténé

100 Status na fb GGtu Katedry ¢eského jazyka PedF UK, zvefejnil S. Stépanik 8. srpna 2018.
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odévy. / Byl odsouzen pro vioupdni do vézeni*®* / Mimorddné letadlo pro déti s dlouhym letem
atd., obdobnym zpusobem je Zadouci pracovat se souvetimi (mnozstvi piikladi 1ze najit v celé
fadé cvicebnic, napt. Hrdtky s cestinou — Cechova et al., 2007, nebo Strucnd mluvnice ceska:
mluvnickd a slohova cviceni — Styblik & Cechova, 2007).

5.5.3.3 Piezkoumani navrzenych alteraci

Alterace je vedena tak, aby piedstavila vztahy v Ceské vété jako problém. Postupuje dle
ttifazového modelu uc¢eni E — U — R (srov. napt. Liptakova et al., 2011, s. 154-164; Liptakova,
2012, s. 97-104; Grecmanova & Urbanovska, 2007, s. 31-38), jenz pro ucitele predstavuje
vhodnou oporu pro pldnovani sledu ¢innosti ve vyuce a respektuje piirozeny zptusob utvaieni
poznatku: nejprve zaci evokuji, co maji ve své prirozené fecové vybave, nasledné si uvédomuji
vyznam toho, co maji v pfirozené fecové vybave, a to v navazani na komunikaci, a nakonec
reflektuji poznatek tim, ze postihuji komunikaéni aspekty daného jazykového prostredku
a premysleji o ném metajazykové, tj. fixuji pojem terminem (srov. Cechové & Styblik, 1998,
s. 45) a zafazuji jej do intersubjektivni roviny oboru. Akcent je kladen na rozvoj kognice zaka
a presnosti vyjadfovani, na jeho ¢innost ve vyucCovani a motivaci pfedloZenim autentickych
ptikladti a uzitim problémového pfistupu.

Na zaklad¢ vlastni fecové vybavy a komunikaéni zkuSenosti jsou Zaci schopni odhalit
syntaktické nedostatky, které pravé s vétnymi vztahy souvisi. Je tak vyuzivano prekonceptualni
baze zéka, pfiCemz hlavnim cilem je na implicitni dovednost tvofit véty nasadit explicitni
znalost syntaxe Ceské véty v oblasti vétnych vztahti. Pracuje se s aktualnim jazykovym
materidlem; komunikacni kontext, do néhoz je vyukova situace v alteraci zasazena, je zakiim
blizky. Alterace postupuje textocentricky, od komunikace k jazyku a predstavuje stavbu ¢eské
véty jako komplex vztahd, jenz je uspofadan podle urcitych vyznamovych pravidel, které je
nutno respektovat, pokud nase vypovéd ma byt komunikaéné sdélna.

Alterace v zadné fazi nepracuje s otazkovou metodou®?, nebot ta je pouze formalni
pomuckou k urovani vétnych €leni; ani ,,umét se na vétny ¢len hezky zeptat®, ani urceni
vétnych ¢lent pfitom ve vyuce syntaxe pro rodilé mluvEi neni primdrni. Naopak jde o postizeni
syntaktickych problémt, s nimiz se potykaji i dospéli rodili mluv¢i, dokonce i profesionalni
uzivatelé CeStiny — viz vybrané ukazky.

101 Tyto ptiklady vybrany z Hirschova (2017b, s. 12).
102 Otazkovou metodu nezavrhuji, ale je zasadni ji vnimat pouze jako pomocnou, dopliikovou, orienta¢ni,
Vv zadném piipadé jako rozhodujici (,,co k cemu patii®, nic vice).
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5.6 Kazuistika 6: Tvorba souvéti

5.6.1 Anotace
5.6.1.1 Kontext vyukové situace

Analyzovana vyukova situace pochéazi z vyucovaci hodiny ve 4. roéniku ZS. Kromé
opakovani kategorie jmenného rodu a kromé diktatu je hlavni naplni hodiny syntaktické ucivo,
konkrétné shoda ptisudku s podmétem, tvorba souvéti a v ndvaznosti na to tzv. vétné vzorce.
Piepsana &ast vyukové komunikace predstavuje stéZejni ¢ast dané vyucovaci hodiny. Ukolem
je tvofit souvéti pripojenim druhé véty navazujici na prvni vétu a vyuziti predepsané spojky.
Ke kazdému prtikladu zaci tvofi nékolik souvéti se stejnym zacatkem i identickou spojkou
(pokud se nedopusti odchylky od zadani).

Obsahové vychodisko vyuky jak na roviné didaktické, tak oborové je velmi podobné
jako v kazuistice 5. Produkci souvéti pfipojovanim propozic k ur¢itému zakladu by se méla
zdokonalovat dovednost zakt pichlédnout stavbu ceského souvéti a poznat zékonitosti
vystavby textu v produkci (srov. vyse). Primarni by mélo byt poznavani sémantiky obsahti
propozic a vztahii mezi nimi, podstatné je také uvédomovani si variantnosti syntaktickych
konstrukci, jejich funkci a moznosti vybéru jazykovych prostredkt dle komunikaéni situace a
komunikaéniho zaméru (srov. Stépanik, 2016). Tim se problematika tizce propojuje se
stylistikou a praktickou stylizaci vyjadieni.

5.6.1.2 Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti ucitele a zaka

Cast 1

Ucitelka zadava ukol z uéebnice: ,,Mame doplnit vhodné dalsi vétu do souvéti.“ Jsou zadany
véty, k nimZ Zaci maji doplnit dalsi vétu tak, aby vzniklo souvéti, a jsou zadany spojky, které
maji ke spojeni vét pouzit. Ucitelka shrnuje, ze zde je ,,véta jednoducha a spojka a my budeme
doplnovat dalsi ¢ast do souveti®.

Cést 2

Utitelka evokuje, ,,co to musi spliiovat, aby to bylo spravné“. Zaci piichazeji s riznymi
odpovéd'mi, na néZ ucitelka reaguje, piip. je dale rozviji.

Cast 3

Ucitelka poskytuje kratkou chvili k praci na cvi€eni, poté nasleduje kontrola. U¢itelka vyvolava
jednotlivé zaky, kazdy z nich vZdy pfednese svou variantu feSeni, ucitelka na ni reaguje bud’
souhlasnég, anebo odmitave. Varianty feSeni sledujeme v piepisu.

Ukazka 24. Prepis casti vyucovaci hodiny: tvorba souveti.

(préce s ucebnici)

U: Mame doplnit vhodné dalsi vétu do souvéti. Copak to tam vidime, co to tam mame napsany? Rekni, co to je,
Ambrozi.

Z: Souvéti?

U: Bude to souvéti. Ted zatim je to co?

Z: Véta.

U: Jedna véta a pak je tam jesté néco.

Z: Spojka.

U: Spojka, vyborné. Véta jednoduché a spojka a my budeme doplriovat dal3i Cast do souvéti. Co to musi spifiovat,
aby to bylo spravné?

Z: Ze to musi na sebe jako n&jak souviset?

U: Ano, musi to spolu souviset. Co dal?

Z: Musi tam byt taky jedno, dvé slovesa, nebo kolik...

U: V tom, co budeme dopliiovat, musi byt co?

Z: Sloveso.
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U: Musi tam byt sloveso, dobfe. A jesté néco jste nefekli.

Z: Podstatné jméno v prvnim padé?

U: To nemusi byt. To uz vime, Ze nemusi byt. Nékdy se ndm totiz stane, Ze tam neni podstatné jméno, ale je tam
tfeba co?

Z: PFidavné jméno?

U: Ne, to ne.

Z: Z4jmeno?

U: Zajmeno. A nékdy se nam dokonce stane, Ze tam neni ani to zajmeno, a tomu se fika jak?

Z: Neurgity podmét.

U: Nevyjadfeny podmét, jo? Pravé Ze v souvéti se Gasto stava, ze byva podmét vyjadieny v ty prvni ¢asti prvni véty
a za spojkou uz tfeba nebyva znovu, jo? Lenka §la ven a Lenka si zvrtla nohu — to uz nebyva. Lenka $la ven a tam
Si zvrtla nohu. Takze ale jesté néco jste nefikali, co musi tam byt. Tedka v tom, co budeme délat — musi tam byt
sloveso a... A vopravdu to nedélate néktefi, i kdyz to vSichni vite vod prvni tfidy, co tam musi byt jesté.

Z: Tetka.

: Tak. A kdo ma vymysleno, ten uz se hlasi.

: Dnes pdjdu ven a budu si hrét.

: Dobfe, nebo?

: Dnes pdjdu ven a koupim si zmrzlinu.

: Vyborné. Moc hezkeé.

: Dnes pujdu ven a vyvencim pejska.

: Hm, také moc hezké.

: Dnes pdjdu ven a potkam kamarada.

- Jak to mUze$ védét? A mozna potkédm kamarada, jo? Protoze jinak by to nedavalo ten spravny smysl.

: Dnes pdjdu ven a pdjdu bruslit.

: To je taky troSku divny. No?

: Dnes pdjdu ven a moZna najdu nového kamarada.

Hm.

Dnes putdu ven a budu jezdit na kole.

: Dobre, to by $lo, dalsi.

: Dnes pujdu ven, ale jen na chvilku.

: Dobre.

: Dnes pdjdu ven, ale kdyZ nebude prset.

: To je divny. Musis si to troSku jakoby rozmyslet, jo? Aby to davalo ten spravny smysl.

: Dnes pdjdu ven, ale kdyz se mnou pujde bratr.

: To je divny. Pro¢ tam davate to kdyZ? To tam vibec jakoby neni, to tam nepatfi. To by bylo na zacatku. KdyZz
se mnou pdjde bratr, pljdu ven. Jo? Ale kdyZ, to se nedava. Takze pojd to vymyslet tak, aby tam nebylo kdyzZ.

Z: Dnes puijdu ven, ale aZ po préci.

U: Treba.

Z: Dnes pujdu ven, ale nesmi priet.

U: Vyborné.

Z: Dnes puijdu ven, ale prvné musim nakoupit.

U: Ano, dobre.

Z: Dnes puijdu ven, ale nejdfiv udélam tkoly.

U: Dalsi.

(Z4ci déle Fikaji své navrhy.)

Z: Dnes puijdu ven, protoZe se nudim.

Z: Dnes pijdu ven, protoze mi to mama Fekla.

U: To je taky divny. To je, jako bys chtél zistat doma. Doufém, Ze nechce$ bejt doma... Tak, dalSi.

Z: Dnes ptjdu ven, abych se prosel.

U: Dobre, ale v uCebnici je aby, ne abych. Je to samoziejmé spravné, ale my se budeme ted drZet toho, co je tam
pfedepsany.

Z: Dnes puijdu ven, abych vyvendil pejska? Jo, to je abych...

Z: Ja vim. Dnes pljdu ven, aby jsem poznal nové...

U: To by bylo zase abych. Aby jsem neexistuje, jo? Abych.

Z: Dnes pijdu ven, aby jsem se...

CNCNC NC NCNCNCINCNCNCNC
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U: To je zase abych. Nesmi to byt o tobé, to, co bude pokracovat, musi to byt o nécem jiném.
Z: Dnes puijdu ven, aby kamaradi méli radost.

U: Vyborné!

(D35)

5.6.2 Analyza
5.6.2.1 Strukturace obsahu — rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Velmi podobné problémy, které demonstrovala piredchozi kazuistika, sledujeme i v této
vyukové situaci. Uloha zaméfena na produkci je vhodna, aviak opét se postupuje izolované od
komunikace a procvicuje se jev, ktery ma kazdy rodily mluvci ve své spontanni feCové vybave
(zvlasteé pokud se jedna o spojovaci vyrazy a, ale, protoze a aby, které patii k zakladni vybavé
rodilého mluv¢iho mladsiho Skolniho véku — srov. napt. Kesselova, 2008; Kesselova et al.,
2013; Smolik & Seidlova Malkova, 2014; Clark, 2003, in Priicha, 2011, s. 67)!%. Mladsi $kolni
vek (6-10 let) predstavuje obdobi prudkého kvantitativniho nartGstu spojek a ,kvalitativni
diferenciace spojkového subsystému s dvojakou asymetrickou komunikaéné-frekvencni
realizaci (Kesselova, 2002, s. 130). Asymetrie se projevuje dvojim zpasobem:
(1) v komunika¢nim vytiZzeni spojkovych subsystému (spojka a piedstavuje tii Ctvrtiny vSech
spojkovych realizaci v détském komunikatu a spojovaci prostiedky a, Ze, kdyz, protoze, co, aby,
ale dohromady predstavuji 90 % spojek v détském komunikatu, ktery Kesselova zkoumala;
pouze 10 % pfiipada na 30 dalSich spojek, relativ a korelativ); (2) konsitua¢né-kosituacni
dichotomii dialogickych komunikat: zatimco z povahy konstitua¢ni komunikace vyplyva
tendence k asyndetismu (vztahy mezi vypovéd'mi udava situaéni, zkuSenostni a jazykovy
kontext), izolovanost situace od textu dit¢ kompenzuje ,redundantnim vyuzitim spojek
s tendenci k polysyndetismu a explicitnimu (lecky nevystiznému — pozn. S. S.) vyjadfeni
vztaht“ (Kesselova, 2002, s. 130). Z uvedené¢ho vyplyva jednoznacnd potieba, aby jiz na
1. stupni ZS byli zaci seznamovani s vyznamem spojek a spojovacich vyrazii a komunika¢nimi
aspekty jejich uziti predevsim v oblasti moznosti adekvatniho vyjadieni vztahl rizného typu.

O vyvoji dovednosti produkovat souvéti jsem se jiz zminil vySe v kazuistice 4. Z této
podstaty lze tlohu analyzovanou v této vyukové situaci povazovat za retardacni, a to proto, ze
kognitivné zasadné¢ neodpovida urovni kognitivniho a fecového vyvoje ditéte-rodilého
mluvciho. Konceptovy diagram zachycuje problém vyuky zcela jasné: veSkera spojeni mezi
tematickou a konceptovou vrstvou spocivaji v linii védniho oboru, aspekty komunikacni
zustavaji s rovinou vyuky nepropojeny. Tim tloha pada do formalismu.

103 Vychazime-li z rodi¢ovské reflexe, je mozné fict, ze v obdobi od 18 do 36 mésici se za¢inaji utvafet prvni
syntaktické vztahy, pti¢emz do komunika¢né nejvice zatizeného jadra patii spojky a, i, protoze, ale, Ze, aby*
(Kesselova et al., 2013, s. 190).
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Konceptovy diagram 6.

:' [/ spojeni \\ / \\ / véia \\ - sloveso \,‘ \
s ale kayZ aby jsem \ anoduch N - A
\ / cabvoh )| \due noducha) /) - ~\
| — \ i / - B _/,/-' y " - / _spravny \\
" [ I F e T (' spojka smysl* I\
[ 4 N N > \
[ /7 pfikiady souvéti se \ k\ souven . __-**—:____=—;-_¥;;;,___,__./ \
/ \ spojkami a ale, )/ T _""\. 7 musits ;polu ™
[N protoZe, abych /’ ) '/ zajmeno ( colviset* /] B \

/ - T : == - S~ o . \
/ / podst. jm h B T // pridavné \\
/ ) - jméno a

\vi padé // \ T \ _ / \
interpunkéni / ( Lenka §la ven. Lefika si zvitia nohu. — —~
\ tetka Lenka &la ver'a tam si zvrtla nohu. S
| — _ ——l ,
‘ / / TEMATICKA VRSTVA ‘
/ ) / ’ ./
) _ Y
// véta \\ (/ souveu parataxe a hypotaxe /3 P \
\ Jeanoducréy / e :'f'-"'_"'_ 7 7 skmdnavey |
- . funkce asémantika ™\ A asoweti /|
é /("  spojek a spojovacich ) — 7
( dek Poj PoJ /
g > e
— (’
S — <
( slovosled D —.
T funkce a - )
— sémantika vétnych ) pragmatika N
& ”___Ki h xoh celkli v komunikaci /_,/ —
< 7_0_eze a koherence - -
KONCEPTOVA VRSTVA

/, kompetence jazykova a komunikaéni
/ — N

S e )
\ kompetence syntakticka \‘ \‘“‘--—._,__ o ;
\\ atextova /

/

“ KOMPETENENI VRSTVA ‘

5.6.2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci
Sledujeme postup od lingvistické teorie kuziti jazyka, avSak bez jakéhokoliv
komunika¢niho kontextu. Praveé proto se nckterd zdkovska feSeni zdaji ucitelce ,,divna*:

(1) Zaci tvoti piiklady, které primarné usiluji o splnéni tikolu: zcela patrné je to v zavéru,
kdy zaci tvoii souvéti se spojenim aby jsem. Pouzivaji svou komunikaéni zkusenost, do
urcité miry projevuji svou jazykovou kreativitu. Je vSak patrné, Ze jsou zaméfeni vice
na formu nez na vyznam a pristupuji K feSeni tlohy mechanicky. Sama uditelka
postupuje Vv podobném moédu, kdyz odmitda souvéti s abych, protoze vynucuje
predepsané zadani. Jeji reakce, Ze ,,aby jsem neexistuje®, je pouze formalni (resp. zcela
vadnd), protoZze neni ukotvend v zaddné kognitivni struktufe kromé& informace
verbalizované ucitelkou. Takovy postup vede bud k vytvoteni inertni znalosti nebo
paralelnimu pojeti (ve Skole se aby jsem nefika, ale v realné komunikaci je v poradku —
srov. Snowman, McCown, & Biehler, 2009, s. 314; Skoda & Doulik, 2011, s. 149),
anebo Kuplnému opomenuti dané informace, protoze forma aby jsem je ukotvena
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v prekonceptu, a tudiz ma vétsi silu pretrvat (srov. Hajkova, 2013, s. 10; Doulik

& Skoda, 2003; Gardner, 1991). Pfitom — a to je velmi podstatné — vyraz abych je pouze

jina forma spojky aby (Hubacek, Jandova, & Svobodova, 2002, s. 161), realny problém

tedy neexistuje a to, ze vznika, poukazuje na formalnost vyuky.

(2) Nekteré piiklady, u nichz ucitelka vyjadiuje své pochybnosti, by zapojené do
autentického komunika¢niho kontextu byly komunikacné zcela v poradku — napf.
spojeni ale kdyz, které ulitelka odmitd, ma ziejmy vyznam podminky (tedy 1épe
pokud).1% Tyto komunika¢ni aspekty uéitelka nijak nereflektuje. I ve zcela zasadnim
vysvétleni fungovani nevyjadifeného podmétu (,,Pravé ze v souvéti se Casto stava, ze
byvéa podmét vyjadieny v ty prvni ¢asti prvni véty a za spojkou uz tieba nebyva znovu,
JO? Lenka sla ven a Lenka si zvrtla nohu — to uz nebyva. Lenka sla ven a tam si zvrtla
nohu.“%) ugitelka zistava pouze na verbalni (formalni) roving, aniZ by Zaci byli vedeni
ke skute¢nému porozumeéni a docenéni informace, kterou ucitelka predklada.

V prvni Casti vyukové situace sledujeme problém metajazyka, ktery jsem jiz popsal
vyse, a opét vyvstava otdzka, jakému ucelu ma ve vyuce matetrského jazyka rodilému mluvéimu
ve 4. roéniku ZS slouzit lingvisticka terminologie. Z kvazitermintl jako neurcity podmét je
ziejmé, Ze k dorozuméni o obsahu a porozuméni mu nabyvany metajazyk piili§ neslouzi, ba
naopak je spise komplikuje. Zavadéné terminy a zpiisob prace s nimi, zvI4sté na 1. stupni ZS,
je tieba peclivé zvazovat (srov. Weaver, 1996, s. 144).

Budeme-li tlohu chapat v kontextu syntaktického, textového, sémantického a obecné
jazykového a komunika¢niho vyvoje zdka (srov. kompetencni vrstvu V konceptovém
diagramu), je tfeba ji koncipovat tak, aby vedla k uvédoméni vyznamovych a mluvnickych
vztahtl vét a sémantiky spojovacich vyrazi. Proto je vhodné, aby zkoumané vétné celky nebyly
pozorovany izolované, nybrz jako soucast textu.

5.6.3 Alterace
5.6.3.1 Posouzeni kvality vyukové situace

Uloha je postavena na produkci, coZ lze povaZovat za pfinosné, aviak produkce v dané
vyukové situaci je pouze mechanickd, Zaci tvofi souvéti, aniz by byli vedeni k uvédomeéni si
vztahll mezi propozicemi. Formalismus vyuky se rovnéz projevuje v tom, ze hlavnim cilem
jako by bylo zéky naucit tvofit souvéti o dvou vétach; tuto dovednost vSak zak-rodily mluvci
bez problémi ovlada jiz od predskolniho obdobi. Komunikaéni aspekty zcela absentuji,
teoreticky tivod na poc¢atku hodiny je redundantni. Jedné se o vyukovou situaci nerozvinutou
az selhéavajici (dle Janik et al., 2013, s. 233n.).

5.6.3.2 Néavrh alterace vyukové situace

Probléem komunikacni: funkce a sémantika spojek a spojovacich vyrazli, role spojek
a spojovacich vyrazil ve vété; obohaceni repertodru spojek a spojovacich vyrazi.

Problém jazykovy: sémantika spojek a spojovacich vyrazl, spojovani vét do souvéti a jejich
vyznamové odstiny; psani neformalni zpravy nebo neformalniho e-mailu.

V alteraci mize byt zachovan princip dopliovani prvni véty ze souvéti Dnes pujdu
ven...

Ucitel vyzve zaky, aby doplnili cokoliv, co je napadne. Vyzkousel jsem tlohu na dvou
respondentech, zakovi 6. ro¢niku a zakyni 4. ro¢niku ZS, jejich odpovéedi: s kamaradem / abych
se prosla. Ob¢ varianty jsou vynikajicim mustkem k reflexi formy: Dnes piujdu ven

104 7 dat v CNK je ziejmé, Ze spojeni ale kdyz je zcela bézné, v SYN2015 se vyskytuje 6500krat v riiznych typech
textl (ipm 54,4), v mluveném korpusu 870krat (ipm 137,5). Za tato data dékuji L. LukeSové.

105 Ponechavam bez komentafe, nakolik je vytvofené souvéti komunikaéné funkéni; bylo vytvoteno spontanné na
miste.
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s kamarddem. / Dnes piijdu ven, abych se prosla. V &em se tyto varianty 1i§i? Zaci kromé
vyznamovych rozdili postihnou téz rozdilnost ve formé vétné struktury, tj. Ze v prvnim piipadé
se jedna o vétu jednoduchou a ve druhém o souvéti. Ucitel piijima terminy, ale také vysvétleni
extenze pojmu.

Nyni pfichdzi na fadu pfedstaveni komunikacni situace: Piedstavte si, ze pfisel
nasledujici e-mail:

Zpét Pfesunout Oznadit Spam Smazat Odpovédét Odpovédét véem Preposlat NV

Petr Kramosil (tinky.winky@tele.cz) Dnes 2096

Kom mara.novacek@email.cz
Co?

Ahoj Marku,
co porad délas? Uz jsme se dlouho nevidéli, tak jsem si fikal, Ze bysme se zase mohli potkat. Co fikas? Hodil by se ti zitiek vecer?
Premyslim, co tak délat nebo kam jit .. Napada té néco?

Cus
Petr

Zahodit Qdeslat odpovéd

Ukolem 74kt je, aby na zpravu odpovédéli, uvedli, kam pijdou, co budou délat, ev. cokoliv
dalsiho, a ve své zpravé pouzili souvéti zacinajici Dnes piijdu ven...

Jakmile Zaci praci dokonci, nésleduje Cteni zprav a jejich hodnoceni. Je vhodné?
Dostate¢né? Ucitel imysln€ odkazuje také na e-mail kamarada a nékteré jeho pozoruhodné
aspekty (vhodnost e-mailové adresy, tvaru bysme v psané, av§ak neformalni komunikaci, malé
t u osobniho zajmena ti a té apod.). Diskuse reaguje na adekvatnost vyuzitych jazykovych
prostiedkti, aspekty stylizaéni a stylové, pragmatické, gramatické aj. Ucitel si vSima
spojovacich vyrazi, které Zaci pouzili v inkriminovaném souvéti, a zapisuje varianty na tabuli.
Tento zéapis je nasledné podroben analyze zaméfené na pozorovani vztahli ve vytvorenych
souvétich. Nasledné Zakiim nabizi (kognitivné narocné&jsi a v détské fec¢i méné frekventované)
spojky a spojovaci vyrazy (napt. kdyby, vZzdyt, kdyz, vsak, jenze, a proto, dokud, anebo, tudiz)
a nechava zaky posoudit, zdali je mohou ve svych textech pouZit (pro¢ ano? pro¢ ne?) a jak by
dany spojovaci vyraz zménil vyznam souvéti, resp. celého textu, piip. jak by museli souvéti
(nebo dokonce text) upravit, aby mohli dany vyraz pouzit.

Na zaveér ucitel s zaky reflektuje funkci spojek a spojovacich vyrazii, predmétem shrnuti
se muze stat hodnoceni sémantiky konkrétnich konektort.

5.6.3.3 Pfezkoumani navrzenych alteraci

Alterace je postavena na dimenzich kognitivni naro¢nosti, k nimz by méla vyuka
sméfovat: usiluje o produktivni mysleni zdka a mnohost feSeni, ktera je vSak omezena urcitymi
funk¢énimi aspekty — praveé ty se stavaji predmétem vyuky. Rozviji se reflektivni dovednosti
zak. Zachovava princip dopliiovani druhé véty do souvéti, avsak zapojuje souvétnou vypoved
do komunikac¢niho kontextu e-mailové komunikace s kamaradem. Postup tak je textocentricky
1 situacni, vychéazi ze zasad komunikacni nauky o ¢eském jazyku. Pfedmétem poznévéani se
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nejprve stava text, jeho ucel, zdmér a vlastnosti, az pozd¢ji se prechazi k jednotlivym
jazykovym prostfedkim. E-mail volim zcela imysIn¢: jde o tutvar, jenz zaci bézné pouzivaji
a jehoz formu a stylova specifika by méli zvladnout.

Alterace neuci zaky tvofit souvéti, ale je zaméfena na sémantiku spojovacich vyrazu.
Rovnéz vede zaky kuziti a posouzeni vyznamu vyrazti méné frekventovanych v jejich
slovniku, ¢imz u nich dochazi k rozSifovani repertoaru spojek a spojovacich vyrazi. Zvlasté
u zakt ve 4. roéniku ZS je takovy piistup zcela zasadni. Cilem alterace neni zavadét
terminologii pro vztahy v souvéti ¢i rozliSovani parataxe a hypotaxe — to jsou zalezitosti u¢iva
vys§ich roénikii. Na 1. stupni ZS nazna¢eny postup povazuji za propedeutiku k dal$i praci na
2. stupni ZS — o to vice se proto soustiedi na komunikaéni aspekty.

Alterovany postup navazuje na prekoncept zéka, vyuziva jeho komunikaéni zkuSenosti
a dosavadni jazykové vybavy, kultura vyuky je zalozena na aktivité¢ a vlastnim vkladu zaka.
Jazykové jevy jsou komunikaéné kontextualizovany a ucivo je ptredlozeno jako problém
k objeveni.
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5.7 Kazuistika 7: Véta jednoclenna

5.7.1 Anotace
5.7.1.1 Kontext vyukové situace

Analyzovana vyukova situace pochdzi z vyutovaci hodiny v 7. roéniku ZS, jejim
obsahem je ur€ovani vétnych ¢lent, o nichz se Zaci doposud ucili (podmét, prisudek, predmeét
a privlastek). Pfedchazi ji rozbor véty Nebavilo ho uklizet si v pokoji. a Dluzim vam omluvu za
ten zkazeny vecer. Ptedmétem prezentované vyukové situace je rozbor véty Dost se o tobe
mluvi. Jedna zakyné pracuje u tabule, ostatni Zaci pisi do sesitl, ptip. diskutuji nebo se vénuji
jiné ¢innosti. | zbytek vyucovaci hodiny sestava z ¢innosti, které jsou popsany a analyzovany
v této kazuistice.

Déleni vétnych struktur na véty jednoclenné, dvojClenné a vétné ekvivalenty neni
v lingvistice zdaleka tak jasné, jak ho vétSina ucebnic pro zakladni i stiedni Skolu nabizi. RUzni
lingvisté nabizeji riizna pojeti.

Lze vsak fici, ze jednoClennou vétou se zpravidla rozumi véta, ,,jejimz zékladem je
sloveso urcité (nebo imitativni citoslovce, které ho zastupuje), nema gramaticky podmét, a tudiz
predika¢ni akt se v ni nerealizue syntagmaticky (jako ve vété dvojélenné)* (Cechova et al.,
2011, s. 323). Zakladem konstrukce jednoclenné véty je gramaticky predikat.

Zatimco ve Skolské praxi se uziva vyluéné terminu jednocélennd véta, v odborné
literatute se pro oznaceni jednoclennych vét zcela bézné€ uziva také termin véta bezpodmétna,
resp. bezpodmétova (srov. Duskova et al., 2003, s. 368; Karlik, Nekula, & Rusinova, 2003,
s. 388n.; Hubacek, Jandova, & Svobodova, 2002, s. 203). ,JednoClenné véty jsou véty
bezpodmétné, protoze vyjadiuji déje, které zfetelny a pojmenovatelny subjekt nemaji (Prsi.
Zablysklo se.) nebo neni pro vyjadieni dilezity (Bylo uzito vSech prostiedkii. O tom se hodné
psalo.) nebo je vyjadien nepodmétovou formou (Je mi zle. Zvoni mu v usich.)* (Cechova et al.,
2011, s. 323).

»Kategorizace vét bezpodmétych je zalozena na rdznych kritériich: (a) véty
s predikatem slovesnym (Prsi, Otrnulo mu) x véty s predikatem slovesné-jmennym (Je
chladno, Je mi zima); (b) véty bez valen¢nich vyraza (Prsi, Je zima) x véty s valenénimi vyrazy
(Otrnulo mu, Je mi zima); (c) véty primarné bezpodmété (Prsi) x véty sekundarné bezpodmété,
které vznikaji (tzv. pasivizaéni) transformaci vét podmétovych [...]: O tom se dlouhodobée
diskutuje // O tom je dlouhodobé diskutoviano < O tom lidé dlouhodobé diskutuji.* (Hirschova,
2017d).

Nékteré mluvnice k jednoclennym vétam zahrnuji také tzv. jednoclenné véty
neslovesné, tradicné tfidéné na ,,véty substantivni (Hlavni nddrazi), adjektivni (Na pohled
trochu kriklavé), ptisloveéné (Moc spatne), citoslovecné (Fuj), casticové (Ano)“ (Hirschova,
2017d). Tento typ struktur maze byt chapan bud’ jako elipticka nevétna vypovéd (Cechova
et al., 2011, s. 326, je oznacuje jako ,,vétny fragment™) nebo jako vétny ekvivalent, tedy jako
nevétnd gramaticka forma. Posledni oznaeni se pro dany typ struktury uziva takeé ve Skolské
praxi. Ve shodé napt. s Cechovou et al. (2011, s. 325-326) se ve $kole ke zminénym typtim
piitazuje jesté typ infinitivni (Nastupovat! Co délat? Byt tak mladsi! atd.).

Véty dvojélenné piedstavuji finitni véty s podmétem; jsou to véty podmeétové nebo téz
»typické véty (Hirschova, 2017d).

Vétsina prace ve Skole se soustiedi na identifikaci typl vétné struktury, tento pozadavek
obsahuji také specifikace ke standardizovanym testim: Specifikace pozadavkii pro jednotnou
prijimact zkousku v prijimacim Fizeni na stiedni Skoly v oborech vzdélani s maturitni zkouskou:
Cesky jazyk a literatura obsahuje pozadavek, Ze 4k ,,rozlisi vétu jednoélennou a dvoué¢lennou*
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(Cermat, nedat., s. 12)'%. Jak ale uvidime, skute¢ny didakticky potencial uciva spociva
piedevsim v jeho pragmatickych a sémantickych aspektech.

5.7.1.2 Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti ucitele a zaka

Cast 1

Ucitelka vyvolava jednu zakyni k tabuli, ostatni zaci pisi do seSiti. Diktuje vétu Dost se o tobé
mluvi.

Cast 2

Probiha vétny rozbor, ucitelka pracuje s zakyni u tabule, rozbor komentuje, ptipadné se téz
obraci s dotazy ¢i upfesnénimi do tfidy.

Ukazka 25. Prepis casti vyucovaci hodiny: véta jednoclenna.

U: Tak, napiste si dalSi vétu, kterou jsme tam méli. Dost se o tobé mluvi. Emo, pojd. (Zakyné jde k tabuli) Tak, najdi
tam, co v8echno umime najit a uréit. V jakém padé je podmét?

Z:\/ prvnim.

U: V prvnim. Je tohle prvni pad?

Z: Hmmmmm

U: Hm, pochybuje$ spravné. Zacni tim, Ze si najde$ pfisudek. (napomina ostatni Zaky, Ze nepracuji) Tak co tam
bude pfisudek?

Z: Miuvi se.

U: Mluvi, mluvi se. Tak. Bude tam podmét?

Z: Ne.

U: Jaka je to véta? Jifino?

Z: Bezpodmétova.

U: No, a jak ji fikame?

Z7Z: Podmét nevyjadreny.

U: Je tam nevyjadfeny podmét néjaky?

77: (24ci rizné spekuluji)

U: TakZe, pratelé, v té pisemce pfisti tyden bude jesté urovani vét jednocélennych a dvojclennych. Kdyz je tam
nevyjadiené ono, nevime kdo, je to véta jednoClenna, takze podmét tam neni. Tak. Co je to o tobé? Mluvi se
o tobé.

Z: Predmét.

U: Pfedmét. V jakém padé?

Z: Sesty pad.

U: To dost je to, co jeSté neumime. Tak jo, pojdte dalSi vétu.

(H18)

5.7.2 Analyza
5.7.2.1 Strukturace obsahu — rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

I tato kazuistika poukazuje na problém nejasného zacileni a celkové dezintegrace vyuky.
Ucitelka postupuje metodou formalizovaného vétného rozboru, zietelné stézejni jsou cile
formalné-poznavaci. Celéd vyukova situace je vedena v podstaté jako rozprava malo vzdélanych
lingvistl, jimz metajazyk k dorozumeéni neslouZzi, byt se snazi s riznymi terminy operovat —
patrné to ilustruje konceptovy diagram, v némz pojmy v rovin¢€ konceptove odpovidaji pojmim
na rovin¢ tematické. Z vyukové situace pfitom neni jasné, zda Zaci pojmim skute¢né rozumé;ji.
Komunika¢ni aspekty obsahu, zapsané v konceptové vrstve, ve vyuce nejsou nijak adresovany,
podstata ulohy tak zlistava nejasna.

16 Dostupné online
<https://dokumenty.cermat.cz/Sdilene%20dokumenty/P%C5%981J%C3%8DMAC%C3%8D%20%C5%98%C3
%8DZEN%C3%8D/Jednotn%C3%A1%20zkou%C5%A1ka%202017/Bli%C5%BE%C5%A1%C3%AD%20p0
drobnosti%20organizace%20JP17/JP17_Specifikace%20p0%C5%BEadavk%C5%AF_%C4%8CJL.pdf>; cit.
30. 4. 2019
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Konceptovy diagram 7.

/ Dost se o tobé miuvi. \\
\__\_\_‘ _/

Cm> T
/ - ' ;_;éta dvoj:':lennz';_1> e
/ ( e B { (___ véta bezpodmétova / jednoflenna
podmét ) 4 — | —_— -
- 4 : _ A4 4

%

\ ( ﬁs_udekb ﬁe)ryjédfenh [ *""*-\'""-»-
\ — &/ ! 1
\ —"‘ : \ podmét / _nevyjadiené ono"/

TEMATICKA VRSTVA |

S

p°"7”é‘ __> /_.';_— — < vétna skladba >
T I,"_" prisudek ™ — —_.'_.__7_____ T -
- T / véty bezpodmétoveé \ T
Kypy vetnjch \__(ednoclenne) / C stylistika )
\ struktur / — —_—
T - ___7_%"\ funkce\\
T < komunikacni kontext ) ___)/

/ funkce riznych typd vétnych — o
\_ struktur v komunikaci — — —
—_— ——— ( pragmatika ) (sémantlka)

/, i i -
\RE_Z_VFGIHEE pasiv LIT _,->

KONCEPTOVA VRSTVA ‘

‘ KOMPETENGNi VRSTVA ‘

5.7.2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Pokud se jedna o bezpodmétovou strukturu, uvodni otdzka ucitelky (,,V jakém padé je
podmét?*) je zavadéjici.l%” Otazka neni vhodna, zvlasté kdyz ugitelka nasledné zakyni navadi
k tomu, aby nasla piisudek!®® (od ¢ehoz by analyza véty méla vzdy vychazet — srov. vyse).
Termin bezpodmeétova véta sice neni v Ceské Skole etablovany, nicméné dokonale vystihuje
strukturu s nesyntagmatickou predikaci.

Ucitelka se bohuzel dopousti didaktického 1 oborového omylu, kdyz hovoii o vétach
jednoclennych jako téch, v nichz je ,,nevyjadiené ono*“. V dalsi vypovédi uptesiiuje, ze kdyz

107 Pro uplnost je nutno Fici, Ze z hlediska lingvistiky véta Dost se o tobé mluvi. jako piiklad zvratného slovesného
tvaru (reflexiva) zcela impersonalni neni — napt. Smilauer (1966, s. 121-125) takovou strukturu klasifikuje jako
pfechodny typ mezi jednoclennosti a dvojclennosti. Pro Skolské potieby by mohl byt klasifikovan jako ptiklad
véty jednoclenné, ale bylo by vhodné&;jsi vybrat transparentnéjsi priklad.

108 Potvrzuje se, Ze uréovani zakladni skladebni dvojice je dileZitou sou¢asti analyzy véty i na 2. stupni ZS.
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,hevim kdo, je to véta jednoclennd, takze podmét tam neni®, ale poucka s ,,nevyjadienym ono*
by nem¢éla ani zaznit (1ze se jen domnivat, jakym zptisobem probéhla expozice uéiva, je-li tato
poucka pouzita). Véty jednoclenné podmét nemaji, poucka je matouci smérem k vétam, v nichz
je podmét ve stiednim rod¢€. Kognitivni ndro¢nost vyuky je nizka, nejde o skute¢né porozumeéni
problému.

Z hlediska alterace je stézejni zamé&feni na ruzné typy vétnych struktur v ¢estiné (véty
jednoclenné, dvojclenné i vétné ekvivalenty) a jejich funkce v komunikaci. Tj. nejen jejich
formalni, ale rovnéz pragmatické, stylové, sémantické nebo textové aspekty.

5.7.3 Alterace
5.7.3.1 Posouzeni kvality vyukové situace

Vyuka je vedena primarn¢ s formalné-poznavacim cilem, komunikacni aspekty zcela
absentuji. UCcitelka zatézuje Ulohu zavadéjicimi otdzkami, dochdzi k oborovym chybam.
Vyukova situace nemé pro zaky zadny zjevny pfinos, lingvistické teoretizace jsou pro né
nejasné, formalni, Gi€el uciva je nejasny. Dle klasifikace Janika et al. (2013, s. 233n.) 1ze danou
vyukovou situaci oznacit jako selhavajici.

5.7.3.2 Navrh alterace vyukové situace

Problém komunikacni: funkce riznych typt vétnych struktur, zdvofilost, gramatika ve spojeni
s pragmatikou, sémantika vybranych vypovédi, emocionalita, naléhavost a jiné komunikaéni
okolnosti a moznosti jejich verbalniho vyjadieni.

Problém jazykovy: véta jedno€lennd, véta dvojclennd, vétny ekvivalent.

Sougasna koncepce vyuky zavadi jednoclenné véty vétsinou v 7. roéniku ZS (srov.
obsah ucebnic). Jak uz jsem naznacil vySe (viz kazuistika 1), tento postup povazuji za
neopravnény. Vychazime-li z pfedpokladu valenéni syntaxe, Ze Ustfednim jadrem véty je
prisudek, pak dle mého nazoru neexistuje jediny diivod, pro¢ by neméli byt zaci seznamovani
s bezpodmétovymi strukturami jiz na 1. stupni ZS tehdy, kdy se za¢ina hovofit o vét&. To
pochopitelné za predpokladu, Ze je cilem vyuky postihnout komunikaéni aspekty riznych typt
vétnych struktur v Gesting. Zaci tedy védi, Ze jsou urité vétné struktury, které podmét maji
a které ho nemaji, podstatné je poznani o pritomnosti konatele déje. Tato informace je zcela
postacujici.

Vzhledem k tomu, ze kazdy rodily mluv¢i jiz od nejranéjsiho véku zcela prirozené uziva
jednoclennych vét, povazuji ucivo o jednoclennych vétach (byt v kontrastu s dvoj¢lennymi
vétami) — t]. aby zaci rozpoznavali véty jednoclenné a dvoj€lenné, oznacovali je, urCovali, které
véty podmét maji a které nemaji — za zcela zbytecné a je dle mého nédzoru namisté ho ze Skolnich
programd, z ucebnic a pfedevsSim z pozadavkil k jednotné pfijimaci zkousce (Cermat, nedat.,
S. 12) vypustit. Pro rodilého mluv¢iho, ktery formy ptirozené ovlada a rovnéz zna situace, kdy
jich uziva, ucivo postrada smysl.

Vyuka by méla byt vedena pfedevSim smérem pragmatickym, a to kontrastovanim
riznych vypovédnich forem (vét jedno¢lennych, dvojélennych a vétnych ekvivalenti®) pro
jednotlivé komunikaéni funkce, pochopitelné s dostatecnou jazykovou reflexi (sledujeme také
cile kognitivni).

Uloha je zaloZena na nasledujicich komunikaénich situacich, zaci maji vymyslet sva
feSeni. Je-li mozno vice variant, uvadéji je vSechny:

e JsiVrestauraci a chees si objednat. Jak privolas obsluhu?
o Spoluzdk ti prinesl knizku, kterou jsi po nem chtél(a). Jak zareagujes?

109 Ostatné pragmatickou motivaci (komunikaéni kontexty a emocionalni stavy) vidi MC 3 (1987, s. 436n.) jako
hlavni argument pro chapani vétného ekvivalentu jako samostatného syntaktického utvaru (Hirschova, 2017c).
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e Babicka slavi narozeniny a ty jsi ji prisel/prisla blahoprat. Co ji reknes?
o Kamarddka vyhrala olympiddu z cestiny. Co ji reknes?
e Jdes se spoluzaky do kina, bavite se spolu. Petr se na tebe diva, mluvi, rozklada rukama.

Blizite se k prechodu, Petr ale nevidi, Ze je Cervena a Ze se blizi auto. Jak zareagujes?

o Venku je 35 stupiii a ty sedis v autobuse presne na strané, kam prazi slunce. Co reknes

Fidici autobusu?

o  Tvuj mladsi bratr ti uz ponékolikaté bez dovoleni sebral telefon, aby na ném hral hry.

Co mu reknes?

Zaci mohou pracovat samostatn& nebo ve dvojicich, miize se jednat pouze o promysleni
odpovédi, psani nebo dramatizace minidialogi. Zaci budou pouZivat razné typy vétnych
struktur, pficemz reflexe se soustfedi na aspekty pragmatické a souvislost pragmatiky
s gramatikou — piedevsim u vétnych ekvivalenti a vét dvojélennych uzitych dle komunika¢niho
zdméru. Dominujicim problémem jsou tu otazky zdvofilosti, a to v zavislosti na komunikac¢ni
situaci a komunikacnim partnerovi. K obdobnym problémim ve stfedoskolské vyuce
srov. kazuistiku in Stépanik (2017).

Terminologie je zavedena az na zavér s celem fixovat pojmy.

5.7.3.3 Pfezkoumani navrzenych alteraci

Oznacovani vét jednoclennych jako jednocélennych a déleni vét jednoclennych,
dvojclennych a vétnych ekvivalentii bez komunika¢niho kontextu, vyhledavani podméti
Vv téchto vétach a ur€ovani typt vétnych struktur, jak je to bézné v soucasné skole a bohuzel téz
ve standardizovanych testech, povazuji pro rodilého mluv¢iho za pozadavek nesmysiny.
Mnohem dulezitéjsi je, aby zéci znali funkci riznych typt vétnych struktur, znali jejich
komunikaéni souvislosti, které zasadnim zplisobem zasahuji do pragmatiky, sémantiky ve
spojeni s gramatikou.

Alterace vychazi ze zdsad komunikacni nauky o Ceském jazyku: z komunikacnich
potfeb zakl, kazdodennich situaci, do nichz se dostavaji. Jazykové ucivo je zarfazeno do
komunika¢niho kontextu, navazuje na pfirozené jazykové a komunikacni dovednosti zaku
a dale je rozviji, pracuje se situacnim postupem. Diraz je kladen na uvédomeni si souvislosti
mezi formou a pragmatickym uc€inkem, resp. komunikacni funkci. Ucebni prostiedi je
postaveno na aktivité zaki a feSenich, kterd vyvéraji z jejich prekonceptualni znalosti jazyka.
Cili se na rozvoj produktivniho a reflektivniho mysleni, na utvafeni novych feseni a hodnoceni
téchto feSeni z hlediska funkénosti v komunikaci, tedy na rozvoj metakognice Zéka.
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5.8 Kazuistika 8: Transformace vétného ¢lenu na vétu

5.8.1 Anotace
5.8.1.1 Kontext vyukové situace

Analyzovana vyukova situace pochazi z vyuéovaci hodiny v 7. ro¢niku ZS. Obsahem
vyuky je ,,procvicovani druhli vedlejSich vét za pomoci cviceni v ucebnici, konkrétné
transformace vétnych Clenti (zde piislovecnych urceni) na vétu; ucitelka v tvodu hodiny
pfipomind: ,,Kazda vedlejsi véta se da nahradit tim odpovidajicim vétnym ¢lenem. Jo? Uz jsme
to délali. To znamend, ze pfedmét se da nahradit vedlejsi vétou predmétnou. Kazdy podmét
vedlej$i vétou podmétnou. Kazda vedlejsi véta privlastkova se da nahradit ptivlastkem.*
Ucitelka vyvolava zaky, jejich ukolem je u piikladii v ucebnici urcit druh piislovecného urceni
a nahradit ho ,,odpovidajici vedlejs$i vétou prisloveénou® a rovnéz vzdy dodat interpunkci.
Ptepis Casti vyucovaci hodiny zachycuje praci s druhym a tietim ptikladem (prvni byl Pri
nedostatku ¢asu vas nebudu moci trénovat., transformace Kdyz nebudu mit cas, nebudu vads uz
moci trénovat.).

Oborova i didakticka vychodiska této kazuistiky jsou obdobna jako v kazuistice 5 a 6.
Pfedmétem vyuky je syntaktické ucivo, které se uzce prolina se sémantikou, pragmatikou
a stylistikou. Cilem je, aby si Zaci uvédomili variantnost syntaktickych konstrukci, pochopili
souvislost mezi vétnym Clenem a jeho vétnym vyjadienim, byli schopni posoudit vlastnosti
syntaktickych konstrukei ze stylistického hlediska, pfemysleli o vétnych vztazich a ,,vidéli je
a predevsim aby byli schopni aplikovat nabyté védomosti pfi stylizaci vlastnich vétnych celkti
(Stépanik, 2016). Podstatné je rovndZz poznani, ze mira syntaktické kondenzace sdé&leni
ovliviiuje miru jeho srozumitelnosti, a tedy 1 porozuméni pii jeho recepci.

5.8.1.2 Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti ucitele a zakt

Cast 1

Ucitelka zadava praci s ucebnici, obsahem jsou transformace ptislovecnych urceni na vedlejsi
véty piislovecné. Navazuje tak na cvi€eni predchozi, jejichZ obsahem byly transformace jinych
vétnych ¢lend na vedlejsi véty.

Cast 2

Prezentované ptiklady Jaroslav Hasek se vzdy rad vracel do svého rodiste. a Po odletu ptakii
nastalo najednou ticho. pfedstavuje druhy a tieti pfiklad k transformaci. Zptsob feseni ulohy
mame moznost sledovat v prepisu.

Ukazka 26. Prepis casti vyucovaci hodiny: transformace vétného ¢lenu na vétu.

Z: Jaroslav Hasek se vZdy rad vracel do svého rodisté. Kam se rad vracel? Do svého rodisté. Ehm, pfislovecné
uréeni mista?

U: Ano, vyborné.

Z:A...

U: Tak a ted z toho udélej souvéti. Jakmile délate souvéti, musite tam dat vzdycky néjaky spojovaci vyraz a dalSi
prisudek.

Z: (premysli, 55)

U: Takze jak to bude? Hlavni véta zlstane stejna.

Z: Jaroslav Hasek se rad vracel...

U: Se vzdy rad vracel.

Z: Se vzdy rad vracel... Ehm.

U: A ted kam se Jaroslav HaSek vZdy rad vracel? Kam? A odpovéz celou vétou.

Z: Do svého rodists.

U: J& té neslySim.

Z: Do svého rodisté.
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U: No to jo, ale to je v uéebnici. Ja chci po tobé, abys to nahradila tou vedlejsi vétou.
Z7: Ne ona fikala...

U: Ja jsem se ptala prosim, Ze nesly8im, protoze tady rachoti z okna doprava. Tak to fekni jesté jednou, Apoleno.
Ja jsem nefikala, ze to fika$ blbé. Ja jsem fikala, ze t& neslySim. (smich)
Z: Ne, ne. Ja jsem to fikala blbé.

U: Tak to fe... Jo, Fikala jsi to blbé? Jo?
Z7: Rikala to blbé.

U: Tak to zkus jesté jednou. Musi v té vedlejSi vété byt pfisudek, aby to byla véta, tak tam musi byt sloveso.
Z: (premysli)

U: Zojo, ty jsi védéla?
/: Jaroslav Hasek se vzdy rad vracel tam...

: Carka.
. ...kde se narodil.

- Kde se narodil. Rikalas to, Apoleno, piedtim?
: Ne, nefikala.

U: Nefikala. Jo? Spravné to fekla Zoja. Jaroslav HaSek se vzdy rad vracel tam — ¢arka — kde se narodil. A to se
narodil mame uZ pfisudek, jo? Aby to byla véta, musi tam byt pfisudek. Dalsi vétu, Jitko?
Z: Po odletu ptaki nastalo najednou ticho.
. Ur€i podtrzené pfislovecné urCeni. Musim zavfit to okno. Tak, povide;.

Ehm...
. Ur¢i mi to podtrzené prislovecné uréeni.
: Ehm, je to pfisloveéné...
. Ja chci slySet otazku a odpovéd.
: Kdy nastalo... po odletu ptakd.
: Viyborné.
: Po odletu ptaka.
: Po odletu ptakd. Jo, po odletu. Vly mate podtrzeny i ty ptaky, ale po odletu. Dobfe. TakZe kdyz se ptas kdy?
: Tak pfislove¢né uréeni ¢asu.
: Dobfe. Ted z toho udélej vedlejsi vétu pfisloveénou ¢asovou.
: (pfremysli)
: Musi tam byt spojka a sloveso.
: KdyZ ptaci odletdli na... najednou se ozvalo.
: Tak dobre. A interpunkce? (3s) Cili &arky.

Jo.
: Carky.
: KdyZ odletéli ptaci...
: PoCkej, pockej, pocke;j.
: KdyZ — Carka... (povzdechnuti a smich)
: Ty jsi zmatena jak beruska. Svatopluku?
: KdyzZ ptaci odlétli, nastalo ticho.
: J& jsem chtéla interpunkci, Cili Carky.
: Jo tak jesté jednou.
: No tak jesté jednou. To se nehnem.
: KdyZ ptaci odlétli — Carka — nastalo ticho.
: Nastalo najednou ticho.
: Nastalo najednou ticho.
: Jo? Supr. A zase se ptate celou vétou. Kdy nastalo najednou ticho? A odpovéd? Svatopluku?
: KdyZ ptéci odlétli.
: Ptate se celou vétou, odpovite si celou vétou. Takze... ptam se celou vétou. Kdy nastalo najednou ticho?
: Kdyz ptaci najednou odlétli.
: Ano. Jaka je vedlejSi véta, Zino?
: Um, tak to je, ehm...

U: J& to vidim, jak sedi$ a zir&S. Ja jsem si jenom ové&fovala, jestli to vidim dobfe. Vidim to dobfe. Vibec nevis,
0 co jde. Podle toho vyrazu to poznam. Tak, René?
Z: Vedlej$i pFislovedna &asova.

NC N<C N

NC NC NC NC NCNCNC N NCNCNCNCNCNCNCNC N
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U: PfisloveCna €asova. Kdy nastalo najednou ticho — véta hlavni. Kdyz ptaci odlétli — véta vedlejsi. Kdyz se ptam
kdy, ptdm se na &as. Takze je Casova. Ach jo. Tak dalSi, Andreo.
(C5)

5.8.2 Analyza
5.8.2.1 Strukturace obsahu — rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

K problému transformaci vétnych ¢lenti na vétu a naopak jsem se vyjadiil jiz diive
(viz Stépanik, 2016). Jak je vidét, jako vyznamna soudast tradiéniho mluvnického vyudovani
v 7. a 8. ro¢niku ZS je problém stale aktudlni.

| v této vyukové situaci sledujeme dekontextualizaci transformovani vétné struktury
z vétného Clenu na vétu, aniz by se zaci jakkoliv dozvidali néco o tom, jaky je mezi formami
rozdil z hlediska funkce v komunikaci — to je také zohlednéno v konceptovém diagramu. Vyuka
piedstavuje jazykovy jev jako zcela nezéavisly a nijak nekomplikovany, ,,Cisty*“. Propojenost
s dal§imi jazykovymi a komunikaénimi aspekty chybi. Uloha se svym charakterem pohybuje
ve stiednim pasmu kognitivni naro¢nosti, avSak vzhledem k dekontextualizaci jevu a prabézné
mechanizaci ¢innosti naro¢nost klesa. Cile jsou zfetelné stanoveny jako formalné-poznavaci —
pozorujeme to nejen ve zpusobu prace se samymi transformacemi, ale rovné€z v nutnosti
klasifikovat druhy pfisloveéného urceni pted tim, nez zak vétu proméni na souvéti s vedlejsi
vétou daného druhu. V tematické vrstvé stoji za povSimnuti zna¢na davka lingvistickych
konceptu, které tvoii vzajemné propojeny celek.

Vyjadfovani myslenek vétou jednoduchou ¢i souvétim a produkce ptisloveénych urceni
mista a Casu (a jinych) a vedlejsich vét prislovecnych mistnich a ¢asovych (resp. souvéti s nimi)
je zcela béznou vybavou rodilého mluvciho jiz na pocatku Skolni dochazky. Jak konstatuji
Liptakova et al. (2011, s. 350), ,,jiz na zacatku mladsiho Skolniho véku je tfeba pocitat se
souvétnym potencidlem déti a dale ho rozvijet”. Jadro uciva proto nespociva ve vyuce
transformaci samych, ucivo je v tomto piipadé pouze prostiecdkem k poznani sémantickych,
pragmatickych a funkénich odstinti spojenych se jmennym ¢i vétnym vyjadfovanim téhoz.

Na nutnost zvazovat miru kondenzace s ohledem na jeji funk¢énost v komunikétu a na
schopnost i ochotu piijemce textu takové kondenzaci porozumét upozoriuje E. Hajkova (2015).
Na konkrétnich ptikladech’, jez zadala respondentim vyzkumu, ukazuje, do jaké miry jsou
rizné podoby téhoz vyjaddieni pro Ctenafe srozumitelné, a upozoriiuje, Ze ucivo
0 transformacich vétného a nevétného vyjadfovani neni mozné izolované vnimat jako pouze
syntaktické, ale je jednoznacné tieba ho propojit se stylistikou.

110 Hgjkova napf. zkoumala miru porozuméni formulace Archimédova zékona uvedené v ucebnicich fyziky:
Téleso ponorené do kapaliny je nadlehcovano silou rovnajici se vaze kapaliny télesem vytlacené. Zjistila, ze zak
5. roéniku ZS je z uvedené formulace schopen spolehlivé postihnout maximalné dvé informace, ,,a to informaci
realizovanou predikaci a informaci z polovétné kontrukce ze zacatku textu* (Hajkova, 2015, s. 53). Zcela piesné

v
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Konceptovy diagram §.

sveho rodisté. / Po odletu ptaku

/ Jaroslav Hadek se vzdy rad vracel do \ <maz|(o\ra
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KONCEPTOVA VRSTVA ‘
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KOMPETENCNI VRSTVA ‘

5.8.2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Ucitelka Zaky k urcovani navadi otdzkovou metodou, coZ se v tloze projevuje jako
retardacni vzhledem k tomu, Ze (a) rodily mluvéi nema komunikaéni potiebu ptat se takovym
zpusobem na jednotlivé vétné ¢leny ve vétnych celcich, které tvofi, a rozvoj této dovednosti mu
nijak nepomaha ani z hlediska porozuméni vétnému celku/textu, (b) otdzky a odpovédi typu
,,kdy nastalo? po odletu ptaki nebo ,,.kam se rad vracel? do svého rodisté* jsou pod kognitivni
vyspélosti zdka-rodilého mluvéiho v 7. roéniku ZS. Identifikace druhi vétnych struktur je
mechanické: ,, Kdyz se ptdm kdy, ptam se na ¢as. Takze je ¢asova.” Jedinym cilem je urceni
vétného clenu, pievedeni na vedlejsi vétu a ur€eni druhu vedlejsi véty, nikoliv skute¢né
porozuméni jevu, sémantice véty a souvéti a jejich funkci v komunikaci.
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Posledni poznamka se tyka kontroly interpunkce, ktera prabéh vyuky dale zpomaluje.
Interpunkce jako graficky fenomén ma piedevsim smysl, pokud se piSe. Pro jeji nacvik je
nevyhnutelny vizudlni aspekt uz pro porozuméni obsahu vétnym celkiim, pro uvédomeéni si
vztahli mezi vétnymi ¢leny a vétami atd. Kontrolu pouze Ustné, jako se to déje tady, za pfilis
ucinnou proto nepovazuji, byt by ji bylo v pokrocilejsi fazi vyuky mozné povazovat za
dostacujici.

Vyuka ma vést k uvédomeni si variantnosti syntaktickych konstrukei, jejich funkce ve
vétném celku a v textu a pochopeni souvislosti a vztahli mezi vétnym a jmennym vyjadfovanim
(St&panik, 2016, s. 38).

5.8.3 Alterace
5.8.3.1 Posouzeni kvality vyukové situace

Problémy analyzované vyukové situace jsou obdobné jako u té, kterou jsem zpracoval
uz diive (Stépanik, 2016), coz svédéi o stalé potiebd alteraci. Piedevsim sledujeme formalnost
vyuky, zaméfeni na formalné-poznavaci cile (urcovani vétnych ¢lent a druhti vedlejsich veét),
aniz by jakkoliv bylo pfihlizeno k funkci véty jednoduché a souvéti v komunikaci, v textu, nebo
aniz by dochazelo ke skute¢nému porozuméni vztahu mezi vétnym ¢lenem a vétou, moznostmi
jejich vzajemnych transformaci, pochopeni rozdilii ve vyjadfovani jejich pomoci a podstaté
interpunkce. Vyuka je vysoce formalni, rozvoj komunika¢nich dovednosti je zanedbavan.
Vyukovou situaci 1ze hodnotit jako nerozvinutou (srov. Janik et al., 2013, s. 233n.).

5.8.3.2 Néavrh alterace vyukové situace
Alterace je zalozena na potieb¢ jazykovy jev kontextualizovat a ukazat jeho funk¢ni
aspekty.

Problém komunikacni: syntaktické moznosti vyjadieni t€hoz; vétné vyjadieni jako dynamické,
jmenné vyjadieni jako statické; porozuméni komunikatu v zavislosti na mife syntaktické
komplexnosti; vhodna stylizace v zavislosti na typu komunikatu a komunikaénim zdméru (zde
potieba byt komunikaéné sdélny), posouzeni vlastnosti syntaktickych konstrukei z hlediska
stylu.

Problém jazykovy: syntaktickd synonymie, transformace vétného Clenu na vétu a naopak
s diirazem na funk¢ni aspekty, dynamika vypovédi a textu, interpunkce, vétné vztahy.

Jako evokace k vybranym textim poslouzi diskuse o ochrané osobnich udaji, které
poskytujeme riznym institucim. ,,Kam jste kdy museli zadat své osobni udaje, abyste mohli
vyuzivat néjakych sluzeb? / Co je vlastné mysleno osobnimi udaji? / Kdyz jste danou piihlasku
podepisovali, piecetli jste si pouceni o ochrané osobnich udaji? / Co se v ném uvadélo? / Jaka
jsou mozna rizika spojena s poskytovanim osobnich idaji? / Jak jsou osobni tidaje chranény?
/ Existuji néjaka rizika spojend s fungovanim na socialnich sitich? Setkali jste se s nimi n€kdy?*
apod. Pro Zaky na zakladni i stfedni Skole zde madm na mysli pfedevSim sociélni sité, kterym
zaci nejenze poskytuji zdkladni data o sobg, ale asto velmi snadno odhaluji sviij Zivot, aniZ by
si redlné¢ uv€domovali zavaznd rizika stim spojend (srov. projekt E-bezpeci
(Wwww.e-bezpeci.cz) Centra prevence rizikové virtualni komunikace Pedagogické fakulty
Univerzity Palackého v Olomouci a ¢etné vyzkumné zpravy, které jsou na webu dostupné;
srov. t€z Docekal et al., 2019).

Mohlo by se zdat, Ze toto téma nesouvisi s vyukou ¢estiny a mélo by byt spiSe obsahem
vyuky informatiky, pfip. by pouceni o ném mélo byt ponechano roding. U védomi toho, jak
intenzivné se dnes déti a mladeZz pohybuji v kybernetickém prostoru, jak casto vyuZzivaji
socialnich siti, jak snadno odhaluji Siroké vefejnosti nejniternéjsi zdkouti svych dusi a jak
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rizikové toto miize byt, se domnivam, Ze je 1épe, aby byli poudeni co mozna nejintenzivngji.!*
Vzhledem k velké raznorodosti socialniho (rodinného) prostedi, v némz déti vyrastaji, musi,
dle mého nazoru, byt nositelem pouceni také Skola. Druhd véc je, Ze se téma bytostné tyka
Ctenarské gramotnosti a podpis pod urcitym textem je zavazujici. Je nezbytné, aby zaci takovym
textim rozuméli a uvédomovali si dilezitost porozuméni jim a zavaznost svého podpisu pod
nimi. 2

Motivacni/evokacni faze nema byt mentorovanim, ale zjisténim, do jaké miry jsou Zaci
s problematikou obeznédmeni.

Nasleduje prace s dvéma texty (viz nize). Oba se tykaji ochrany osobnich udaji, ¢ast
Z Narizeni vykazuje klasické znaky psanych texti administrativniho stylu v pravni oblasti
(odosobnéni, neutralni vyznéni, ¢etnd nominalizace, kondenzace vyjadieni, celkova staticnost
zpusobena absenci vétsSiho poctu sloves, dlouhé vétné celky, z hlediska probirané problematiky
celkové malo vedlejSich vét). Oproti tomu druhy text ze Zdsad vykazuje urcité znaky
mluvenosti (na rozdil od pfedchoziho textu, jenz dodrzuje vysadni postaveni psaného projevu
— srov. Hoffmannova et al., 2016, s. 151). To, co text ¢ini pomé&mé srozumitelnym a pro
uzivatele pfistupnéjs$im, je nejen ziejma kontaktnost (vyuzivani 1. a 2. os. pluralu), ale rovnéz
dynamika textu zptisobena mnozstvim sloves (také vyssi pocet vétnych ¢lent vyjadienych
formou vedlejsi véty). Neni mym cilem zde charakterizovat vSechna specifika danych textt,
zamg&fuji se pouze na ty aspekty, které jsou podstatné z hlediska alterace dané vyukové situace;
k dal$im zfetelim srov. charakteristiku sféry instituciondlni komunikace a administrativniho
stylu in Hoffmannova et al. (2016, s. 144-181) nebo Cechova, Krémova, & Minafova (2008,
S. 230-243) ad.

Text Narizeni

S cilem zajistit soudrznou a vysokou Uroven ochrany fyzickych osob a odstranit prekazky
branici pohybu osobnich Udajl v ramci Unie by méla byt droven ochrany prav a svobod
fyzickych osob v souvislosti se zpracovanim téchto Udajl rovnocenna ve vsech clenskych
statech. V celé Unii je trfeba zajistit soudriné a jednotné uplatiovani pravidel ochrany
zakladnich prav a svobod fyzickych osob v souvislosti se zpracovanim osobnich Gdajd. Pokud
jde o zpracovani osobnich Udaji z ddvodu splnéni pravni povinnosti, provadéni urcitého tkolu
ve verejném zajmu nebo pfi vykonu verejné moci, kterym je povéren spravce, mély by mit
¢lenské staty mozZnost zachovat ¢i zavést vnitrostatni predpisy za ucelem dale konkretizovat
uplatiovani pravidel tohoto nafizeni. Ve spojeni s obecnymi a horizontalnimi pravnimi predpisy
o ochrané Udajl provadéjicimi smérnici 95/46/ES existuje v ¢lenskych statech nékolik pravnich
predpist specifickych pro uréitd odvétvi v oblastech nutnych pro pfijeti konkrétnéjsi
ustanoveni. Toto nafizeni rovnéz poskytuje ¢lenskym statdm urcity prostor ke stanoveni
vlastnich pravidel, véetné pravidel pro zpracovani zvlastnich kategorii osobnich udaja (,,citlivé
osobni Udaje”). V tomto rozsahu nafizeni nevylucuje, aby pravo ¢lenského statu stanovilo
okolnosti konkrétnich situaci, pfi nichz dochazi ke zpracovani, v€etné presnéjsiho urceni

podminek zdkonného zpracovani osobnich udaja.
(8§10 z Narizeni Evropského parlamentu a Rady EU 2016/679; dostupné online <https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/CS/TXT/HTML/?uri=CELEX:32016R0679&from=CS>. cit. 1. 5. 2019; mirn& upraveno)

Text Zasady
Shromazdujeme informace z pocitacq, telefond, pfipojenych televizi a dalSich zafizeni
pfipojenych k internetu, kterd pouzivate a kterd se integruji s nasimi produkty, a také informace

11 Srov. dokument V. Klusaka a B. Chalupové V siti o fenoménu zneuZzivani mladych divek prostfednictvim online
komunikace.
12 Srov. dokument S. Dymékové Smejdi. Byt se tyka seniortl, stejné tak miize jit o dospélé lidi i mladistvé.
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o téchto zafizenich. Tyto informace kombinujeme pro rlizna zarizeni, ktera pouzivate. Naptiklad
shromazdéné informace o vasem pouzivani nasich produktd na vasem telefonu mlizeme pouzit
k prizpGsobeni obsahu (véetné reklam) nebo funkci, které se vam zobrazi pfi pouZziti nasich
produktl na jiném zafizeni, jako je napfiklad notebook nebo tablet, nebo ke zjiSténi, zda na
jiném zafizeni reagujete na reklamu, kterou jsme vam zobrazili na telefonu. Ziskavame
a analyzujeme obsah, komunikaci a informace, které ostatni lidé poskytuji pfi pouzivani nasich
produktd. Ten mlze zahrnovat informace o vas, napfiklad kdyz s vami ostatni uzivatelé sdili
fotku nebo ji okomentuji, poSlou vdm zpravu nebo nahraji, synchronizuji ¢i importuji vase
kontaktni Udaje. Shromazdujeme také informace o tom, jak naSe produkty vyuzivate, napriklad
typy obsahu, ktery si prohlizite nebo se kterym jste néjakym zptsobem propojeni, funkce, které
pouzivate, akce, které provadite, lidé nebo Ucty, se kterymi komunikujete, a frekvence nebo
doba trvani vasich aktivit. Napfiklad zaznamename, kdy pouZivate a kdy jste naposledy pouZili
nase produkty, a jaké prispévky, videa nebo dalsi obsah v nasich produktech zobrazujete.

(z dokumentu spoleénosti facebook Zdasady pouzivani dat; dostupné online
<https://www.facebook.com/privacy/explanation>; cit. 1. 5. 2019)

Ukolem zaktl je si texty piedist a nejprve porozumét jejich obsahu — to miize uditel
zkontrolovat otdzkami, ptip. zadat jiny ukol. Nésleduje reflexe jazyka texti: ,,Ktery z texti se
vam &etl 1épe? Ktery z textil je pro vas srozumitelngj$i? Pro¢? Cim to je dano? / Co texty spojuje
a co je odliSuje? Z hlediska uzitych jazykovych prostiedki — jsou identické, nebo rizné?
V ¢em?* Jak ukazuje moje zkusenost z prace s danymi texty, funguji dobfe, protoze z4ci text
Zasad pocituji jako snazsi na porozumeéni, diivody jsou schopni objasnit a rozdily mezi texty
jsou schopni postihnout bez vétSich problémi, pfi¢emz jejich pozornost je piirozené zamétena
také na aspekty syntaktické.

Nasledné se uditel ptd, ,,co by bylo mozné s prvnim textem délat — kdyz se nam zda hiie
srozumitelny — aby se ,.Getl 1épe”. Zaci pfichazeji s riznymi fedenimi, zkuSenost ukazuje, Ze
n¢ktery z zakli navrhne, aby se do textu doplnila slovesa. A pravé na tom ucitel zalozi dalsi fazi
prace s textem Narizeni, prvni véta poslouZi jako ptiklad (S cilem zajistit soudrznou a vysokou
uroven ochrany fyzickych osob a odstranit prekazky branici pohybu osobnich udajii v ramci
Unie by méla byt uroven ochrany prav a svobod fyzickych osob v souvislosti se zpracovanim
téchto udajii rovnocennda ve vsech clenskych statech.) ,,Jak bychom mohli tuto vétu zménit, aby
byla srozumitelngj$i?* (Pfip. ,,abychom do ni doplnili slovesa®, pokud uz je jasné, o¢ pfi
transformacich pujde.). Zaci bez problémi pfijdou na transformaci s vedlej§imi vétami (Aby
byla zajisténa soudrzna a vysokd uroven ochrany fyzickych osob a (aby) byly odstranény
prekazky, které brani pohybu osobnich udajii vV ramci Unie, méla by byt uiroven ochrany prav
a svobod fyzickych osob v souvislosti se zpracovanim techto udajii rovnocennd ve vsech
clenskych statech.) Na zakladé tohoto ptikladu pak Zaci pracuji se zbytkem textu. B&hem
kontroly ucitel zapisuje mozné transformace na tabuli a ptd se na jejich sémantiku (s cilem
zajistit / aby byla zajisténa — vyjadiuje ucel; prekdazky branici pohybu / které brani pohybu —
vyjadiuje, jaké ty piekazky jsou, co je to za prekazky atd.). Reflektuje se interpunkce (,,Jaka je
funkce interpunkce? Pro¢ tady musi byt ¢arka? Co vyjadiuje interpunkce?*), Zaci poznavaji, ze
nove jde o (vedlejsi) véty, zatimco plivodné §lo o vétné Cleny.

Az na zavér ucitel zavede terminologii (pifislovecné urceni ucelu — vedlejsi véta
ptislovecna ucelova, ptivlastek — vedlejsi véta privlastkova atd.), jejimz ucelem je fixace pojmu,
nikoliv stat se obsahem testovani (!). Pii zavéreéném shrnuti pak jesté jednou zazni funkce véty
oproti vétnému ¢lenu a vhodnost pfi jejich uZiti (,,Kdy je vhodné uZivat vét§iho mnozstvi sloves
— vedlejsi véty?* — kdyZ ma byt komunikat dynamicky — napf. vypravovani, ptip. kdyz chci
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recipienta vice ,,vtahnout** do sdéleni — jako zde v piipadé druhého textu''®; naopak statické

vyjadieni je typické pro administrativu ¢i odborny styl.)

5.8.3.3 Piezkoumani navrzenych alteraci

Urcovani druhti vedlejsich vét a dekontextualizované prevadéni vétnych ¢lent na vétu
anaopak je naplni tradi¢niho mluvnického vyugovani na 2. stupni ZS. Postupy jsou viak vysoce
zmechanizované a nepostihuji redlny problém. Nevedou k uvédoméni si syntaktickych vztahti
a k funkci daného jazykového prostiedku v realné komunikaci a podceniuji kognitivni potencial
uciva smérem k rozvoji produktivniho mysleni.

Podstatou alterace vyukové situace je prace s textem. Jediné v kontextu a praktickém
uziti si zaci mohou uvédomit, jak dany jazykovy prostiedek v realné komunikaci funguje.
Umyslné jsem vybral texty, které pro zaky predstavuji vysoce aktualni téma. Ochrana osobnich
udajt a riznych dat, které mladez, ale i déti mnohdy velmi ochotné sdileji na socialnich sitich,
aniz by si aktéfi uvédomovali rizika s tim spojena, se musi stat pevnou soucasti vyuky v ceské
Skole, vyuka CesStiny zaky musi vést predevsim k porozuméni téchto textd, které jsou mnohdy
psany sloZitym jazykem. Jednou z pficin nesrozumitelnosti je pravée priliSna kondenzace textu
— je nutné, aby si to zaci uvédomili.

Alterace je zalozena na aktivni préaci zakd, induktivnim postupu, ptedloZzeni uciva jako
problému, sleduje tfifdzovy model uceni. Postup je textocentricky a vychazi z redlnych
komunikac¢nich potteb zaki. PIné tedy odpovida filosofii komunikaéni nauky o ceském jazyku.

113 To mize byt i manipulativni technika — rovnéz je namisté Zzdky upozornit.
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5.9 Kazuistika 9: Piisudek jmenny se sponou a beze spony

5.9.1 Anotace
5.9.1.1 Kontext vyukové situace

Analyzovana vyukova situace pochazi z vyu¢ovaci hodiny v 6. roéniku ZS. Pfedchazi
ji diktat, z n¢hoz pak ucitelka vybird vétu Koala je maly roztomily australsky vacnatec, kteréa
se stava pfedmétem rozboru. Zaci maji za ukol ozna¢it vétné ¢leny a slovni druhy, ugitelka jim
poskytuje Cas k samostatné praci. Nasledn¢ probiha kontrola, ucitelka zapisuje feSeni na tabuli
podle navrha zakl. Cilem je expozice ptisudku jmenného se sponou (je vacnatec) a néasledné
piisudku jmenného beze spony, k ¢emuz ucitelka pouziva vychozi piiklad (vznika Koala —
vacnatec) a dodava dalsi ptiklad (sliby — chyby).

Ptisudek slovesné-jmenny (sponové-jmenny, ve Skolské praxi jmenny se sponou) se sklada
ze sponového slovesa, které nema vlastni vécny vyznam nebo ho ma velmi obecny, a z jmenné
(neslovesné) &asti, ktera je vyznamovym jadrem piisudku (Cechova et al., 2011, s. 308).
Hovoftime-li o ptisudku jmenném se sponou, je zddouci, aby si Zaci uvédomili

e rozdil ve vyznamovém odstinu u pfisudku jmenného se sponou oproti jeho slovesnému
protéjsku (Maminka uci. — Maminka je ucitelka/ucitelkou.),

¢ homonymii sponovych sloves se slovesy nesponovymi, tj. rozdil v sémantice slovesa
byt (u ptikladd, kde jde o plnovyznamové sloveso),

e stylové rozdily mezi slozenymi a jmennymi tvary ptidavnych jmen (Jsem nemocen. —
Jsem nemocny. — srov. Grepl & Karlik, 1998, s. 213-215),

e moznost vyznamovych rozdili ve vyjadieni neslovesné ¢asti u prisudku jmenného se
sponou u podstatnych jmen v uziti 1. a 7. padu a u pfidavnych jmen moznosti podob
vyjadieni a jejich vyznami (srov. Smilauer, 1966, s. 156-166).

Piisudek cist¢ jmenny (ve Skolské praxi prisudek beze spony) vznika elipsou
(vynechavkou) spony. Spona ziistdvd nevyjadiena ,,za ptredpokladu, Ze piisudkovy vyraz
oznacuje aktualné¢ platnou vlastnost, popt. vlastnost s platnosti nadcasovou™ (Hubacek,
Jandova, & Svobodova, 2002, s. 209). Jde o jev v bézné komunikaci okrajovy, omezeny pouze
na nékteré komunikacni kontexty (napf. ve sféfe medidlni ¢i reklamni komunikace nebo
v publicistice: Prazské jaro — jedinecny festival hudby. Zlaty sperk — nejkrasnéjsi ozdoba Zeny.
nebo frazémy Sliby chyby. Mluviti stiibro, miceti zlato. a jina ustadlené spojeni Pes — nejlepsi
pritel cloveka.)™'*. To potvrzuji rovnéz data z CNK: , [...] je to opravdu okrajové, vlastné jediné
mné znamé piipady jsou ty omilané frazémy Mladost radost nebo Uceni muceni* — z e-mailu
L. LukeSové. Pokud se pfesto ucitel rozhodne pro jeho zatazeni, mél by Zakiim zprostiedkovat
poznani o jeho funkci, aspektech sémantickych, stylovych a pragmatickych a zpiisobu jeho uziti
v komunikaci (k tomu srov. Smilauer, 1966, s. 166—168), a to opét v kontrastu s jinymi formami
ptisudku.

5.9.1.2 Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti ucitele a zaka

Cast 1

Ucitelka z diktatu vybira vétu Koala je maly roztomily australsky vacnatec. a vybizi zaky, aby
si ji zapsali do seSitd. Sama ji napiSe na tabuli.

Cést 2

Poskytuje zdkiim cca 3 minuty na samostatnou praci, tkolem je urceni vétnych ¢lenil a slovnich
druhd.

Cast 3

114 pyiklady vybrany z Hubéacek, Jandova, & Svobodova (2002, s. 209).
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Probihd kontrola tkolu formou fizeného rozhovoru ucitelky se zaky. Cilem je dovést zaky
Kk pfisudku jmennému se sponou a nasledné téz k pfisudku jmennému beze spony. Ucitelka
definuje dané pojmy a dodéava dalsi ptiklady.

Ukéazka 27. Prepis casti vyucovaci hodiny: prisudek jmenny se sponou a beze spony.

U: Ja bych nyni prosila, abyste si otevieli Skolni seSit. A zopakujeme si podmét, pfisudek, slovni druhy a pak
budeme pokraCovat. No, a mné se moc libi prvni véta z toho diktatu, takze tu kratkou, jenom tu prvni ¢ast, ne celé
souvéti, si spolu napieme do Skolniho seSitu a rozebereme si ji jako minule — to znamena podmét a pfisudek atd.
Takze si prosim opiste vétu: Koala je maly roztomily australsky vacnatec. Tak je$té datum, kdo by chtél — 14. 6. -
a prvni vétu z toho souvéti si prosim opiste do seSitu: Koala je maly roztomily australsky vacnatec. (6s) Tak, kdo je
hotovy, pojdme se pustit do prace a najit pfisudek a ptame se. Takze ja bych prosila, kdo tu v pondéli nebyl
nahodou, tak vyhledat podmét, vyhledat pfisudek. Podmét podtrhnout rovnég, pfisudek vinovkou. Pokusit se uréit
druh podmétu a druh pfisudkd a ¢im jsou, resp. ¢im je podmét a ¢im je pfisudek vyjadfen. (cca 1 min. organizacni
véci) Tak chtél by nékdo dobrovolné to udélat na tabuli? Nebo mi budete diktovat a ja budu psat? (5s) TakZe budete
diktovat. Tak Ferdinand. Povidej, co je tady za podmét?

Z: Koala.

U: Tak, jak jsi se zeptal, abys zjistil, ze je to podmét?

Z: Kdo co.

U: Vyborne, ptame se otazkou prvniho padu. Jak jsi oznacil koalu?

Z: Po.

U: Vyborné. Mozna jste si to nékdo nepsal, kdo ne, tak si to napiSe ted — koala. Ondro, co napiSeme nad koalu?
Z: Jednicku a Po.

U: Tak, jednicku pro¢?

Z: Protoze je to podstatny jméno.

U: Ano, je to podmét vyjadreny podstatnym jménem. A?

Z: Po.

U: Tak, Po zkratka podmétu. Vyborné. Tak ted kdyZ jsme si to vypsali, ted bude nasledovat co?

Z: Delsi rovna se.

U: Ano, takové to dlouhé rovna se, vyborné. A ted bych prosila pfisudek, kdo si je na sto procent jisty? (4s) Protoze
tady je takovy specialni typ pfisudku... Tak se na to podivame, dobfe, tak pojdme dalsi.

Z: To je je pfisudek slovesny.

U: D&kujeme za tip. Jaromir?

Z: Taky myslim je.

U: Tak mate pravdu z padesati procent. Chybi tam jesté padesat procent.

Z: Je vadnatec.

U: Vyborng, tam je totiz takovy speciélni typ pfisudku. Takze to celé je vacnatec je pfisudek. (zakresluje na tabuli)
Tak, Zlato, jak oznaCime pfisudek je vacnatec?

Z: Vinovkou.

U: Ano. René, co napi$u nad to je vacnatec?

Z: PP,

U: PF, Pfisudek, vyborné. A Ester, co tam je$té napiSu, dopisu?

Z: Pétku.

U: Takze, kam napiSu pétku?

Z: Nad je vacnatec.

U: Tak to je. Vyborné, a co vacnatec, chudinka?

Z: Jednicku.

U: Vyborné, tam bude jednicka, je to podstatné jméno. Takze tady vidime, Ze je to specialni typ pfisudku. Dokazal
by ho nékdo pojmenovat?

Z: Slozeny?

U: Vyborné. Takze si tam mizete dat tzv. pfisudek jmenny se sponou. Tak, fika se mu jmenny se sponou. Mé by
zajimalo, kde tam je to jméno a kde je tam ta spona. Kdyz se mu fiké& jmenny se sponou, tak tyto dvé Casti, jedna
z nich je spona a jedno z nich bude jméno. Savo, povidej?

Z: To jméno je vacnatec.

U: Vyborné. Takze jmenny od tohoto jména, podstatné jméno, jo? TakZe vacnatec je to jméno. A spona?

Z: Spona je Je.
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U: Vyborné. Tak, abych vam to jako pfibliZila, tak se tomu fika sponové sloveso, jo? Protoze nékomu, kdyz se
fekne spona, tak ho napadne spona ve vlasech tfeba, jo. A sem si do zavorky muzete dat, Ze spona je to samé
jako sponové sloveso. Oto, néjaky dotaz? TakZe sloveso byt ve svém zakladnim infinitivu, ve svém zakladnim tvaru
je teda tzv. sponové sloveso, tzn. je je spona, sponové sloveso v ur€itém tvaru, vacnatec je to jméno. Vyborné.
TakZe mame typ pfisudku jmenny se sponou a jesté jsme zapomnéli urit druh podmétu. Arture?

Z: To je podmét uréity.

U: No, tak se to UpIné nefika...

Z: Teda, podmét vyjadfeny.

U: Vyborné, takze piSeme podmét vyjadfeny podstatnym jménem. Vyborné. Podmét vyjadfeny podstatnym
jménem, jo? TakZe mame teda vSechno ureny, druh pfisudku jmenny se sponou a ted ukol za odménu. Kdo mi
tento pfisudek, jmenny se sponou, udéla, aby to byl pouze pfisudek jmenny. Ja nevim, jestli tento druh znate,
mozna ne, takZe zkusite, mate na to minutku. Jak byste z tohoto pfisudku jmenného se sponou vytvofili pouze
pfisudek jmenny, tzv. jmenny bez spony. | kdyZ v ¢estiné to neni tak Casté. Nechavame jesté chvili asu. Jak by
vypadal podmét a prisudek, ja bych chtéla na tomto pfipadé, aby ten pfisudek byl jmenny bez spony. Tak jesté 30
vtefin... 5 vtefin... Tak, je tu nékdo, kdo méa svuj tip? (3s) Jeden? Aspori jeden, uvidime, jestli to bude dobry...
Povide;j.

Z: Koala vacnatec a...

U: Vyborné, to mi Upiné staci.

Z: Protoze tam chybi to je, to je ta spona.

U: Vyborng, stadi odstranit to je a feknete koala vacnatec, koala — vacnatec tfeba, nebo vam staci koala vacnatec.
(napomina zaka) TakZe si napiste, Ze existuje typ pfisudku tzv. jmenny bez spony, no, a ten byste prosté udélali
koala vacnatec. A mate z toho tzv. pfisudek jmenny bez spony, klasicky podmét zlistava koala, vacnatec by byl
pfisudek jmenny bez spony. Tak, jesté vam dam jeden pfiklad, jak toto udélat, jmenny bez spony — takZze mame
takové Ceské hezké pfislovi Sliby jsou chyby. To je jmenny se sponou, ze jo? Sliby jsou podmét, jsou chyby
pfisudek a ja z toho chci udélat jmenny bez spony. Tak, Michal?

Z: Sliby chyby.

U: Vyborné, to asi znate, Ze se to pouziva, pouziva se to ¢asto bez toho, takze sliby chyby. Mate to? Slyseli jste
nékdy?

(E10)

5.9.2 Analyza
5.9.2.1 Strukturace obsahu — rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Ve vyukové situaci sledujeme lingvistickou analyzu véty a operovani s lingvistickymi
pojmy, coz také reflektuje konceptovy diagram. Hlavnim cilem vyuky je identifikace ptisudku
jmenného se sponou a jeho transformace na pfisudek jmenny beze spony. Je-li problém
formulovan timto zplsobem a neni-li u¢ivo nijak kontextualizovano a funkcionalizovano,
vyvstdva otdzka didaktického cile. Neméla by jim byt pouha identifikace formy -
,»halepkovani* druht ptisudku — takové poznani rozvoji komunikac¢nich dovednosti zakt nijak
neslouzi.

Opét jsme svédky problematicnosti uzivaného metajazyka. K nému se zde zietelné
pridava fenomén, jejz jsem jiz popsal vyse (s. 19), totiz nutnost osvojeni si systému rtiznych
znacek a symboll k tomu, aby byl zak schopen tlohu uspokojivé (vy)iesit. Jako pevnou soucast
obsahu zahrnuji tento jev do tematické vrstvy; ve vrstvé konceptové oporu nema, jde pouze
o Uzus Skolni, resp. individualné ucitelsky.
jako fakt a jeho smyslem v takto vedené vyuce je deklarativni znalost slouzici k identifikaci
forem na zéklad¢ vybavovani z paméti.
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Konceptovy diagram 9.

/ Koala je maly mzrumny \ ( vétné cleny > / znatky a symboly \
/ \ australsky vaénatec. / \vetneno rozboru /

< slovmdruhyﬁ) T /
/ Koala vadnatec. \’\ _ otazkova

\ Sliby chyby. / \ \metoua /
podmét — —

a ]eho typy/ _ sponove sloveso / spona >

/véta ( prls‘udek > ﬂflsudek 4 /pnsudek\
\ jmenny se jmenny

N sponou / Qeze spon},/

" TEMATICKA VRSTVA | |

C. rggz“giz m > (" e
/' sponou a beze spony
\ — / ﬁetne tleny a\

H Jejich Iunkce/
/ Jmenny pnsudek vyjadfeny \\ vypoveéd >\
\ substantn.rem v nominativu a] /

- . veta -~
e — \‘ _/ / komunikaéni kontext

< __s_m_afb"'\ftir?f_:z B . '“‘ - (/tunkce >
(F’Odmﬂ > ( ) vztah formy \ < SM'St'ka) — —
a sémantiky vypovedl - semantika /
| KONCEPTOVA VRSTVA |

—
kompetence textova a stylizaéni \
e |
kompetence \ |/ kompetence \

\< syntakticka / \ sémanticka //

B e
—

‘ KOMPETENCNI VRSTVA

5.9.2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Ptisudek jmenny se sponou je forma zdkovi-rodilému mluvéimu v 6. ro€niku implicitné
velmi dobfe znama, konstrukce typu Maminka je ucitelka nebo Pani ucitelka je mila. pouziva
JiZ od ptedskolniho v€ku. Hovofit proto o ném jako o ,,specialnim typu ptisudku* nelze, mame-
li na mysli jeho postaveni v béZné komunikaci. Analyzovana vyuka toto vSak nerespektuje,
protoze nevychazi z komunikace, nybrz ma cile dominantn¢ formalné-poznavaci
(srov. nepropojeni konceptové vrstvy stematickou Vv oblasti komunika¢nich aspektl
problematiky). I zde ptevlada urceni formy nad poznanim funkce pfisudku jmenného se sponou
a beze spony v komunikaci (k jejich rozlieni srov. napt. Smilauer, 1966, s. 166—168). Utitelka
zaky vhodné vede k poznani extenze pojmu jmenny se sponou (co je sponové sloveso a proc se
tak nazyva, byt bychom mohli usuzovat, ze dochazi k nadmérné generalizaci byt = spona),
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poznatek o pfisudku jmenném beze spony vSak vyvozuje z izolovaného piikladu, aniz by
poznani m¢lo jakykoliv komunikaéni presah.

5.9.3 Alterace
5.9.3.1 Posouzeni kvality vyukové situace

V analyzované vyukové situaci chybi funkcni aspekty jazykového prostiedku, vyuka je
vedena predevsim s akcentem na formu a zvladnuti lingvistické teorie (nazvoslovi), aniz by byl
zohlednén zietel komunikacni. Vybrany ptiklad je nevhodny — jednak plisobi ponékud uméle
a jednak neumoziuje transformaci pfisudku jmenného se sponou na jmenny beze spony;
vytvoteny tvar pfisudku jmenného beze spony je pro Zaky ptredstaven nejasne.

5.9.3.2 Navrh alterace vyukové situace

Problém komunikacni: naslouchani — porozumét mluvenému komunikatu; funkce a sémantické
odstiny raznych forem ptisudki.

Problém jazykovy: ptisudek slovesny, jmenny se sponou a jmenny beze spony.

Nachazime-li se ve fazi expozice, neni mozné zalozit vyuku na ptikladu z vyukové
situace, a to proto, ze neumoziuje transformaci pfisudku jmenného se sponou na piisudek
slovesny — K tomu jsou vhodna substantiva odvozena ze sloves. Alteraci jsem zalozil na
jménech ¢initelskych (Karlik, Nekula, & Rusinova, 2003, s. 140), kterd umoziiuji transformaci
forem vybranych piisudk.

Zaci pracuji s 65. dilem serialu P. Koutského Déjiny udatného ceského ndroda (dle
knihy L. Seifertové), ktery se vénuje Janu Amosi Komenskému.'*® Jako evokaci uditel mize
polozit otazky tykajici se jednak Skoly (Jakd by podle vas méla byt idealni Skola? / Jakou byste
si prali skolu? / Co se vam libi a nelibi ve skole? apod.) a jednak osobnosti J. A. Komenského
(Co vime o Janu Amosi Komenském?). Formou kratké diskuse a brainstormingu tak lze
motivovat zaky k videoukazce.

Nasleduje promitani videoukazky, otazky k ni muize ucitel zadat ptedem, anebo nejprve
necha zaky volné premyslet o obsahu videa a az poté vhodnymi otdzkami nebo jinym tkolem
zkontroluje porozuméni videu. Ptiklady otdzek ovéfujicich porozuméni ukazce: Jaké jsou
Komenského pedagogické principy (jmenované ve videu)? / Ktera mista (zminénd v ukazce)
Jjsou spojend s Komenskym? / Pro¢ musel Komensky odejit do exilu? (Co je to exil?) / Jak se
jmenovalo Komenského nejvyznamnéjsi dilo? Jaky byl jeho osud? / Jaka je podle Komenského
cesta k ndprave svéta? Souhlasite s nim? (U¢itel nuti zaky uvazovat o tom, co Komensky
zastaval, hodnotit to a dale rozvijet.)

Az nyni piichazi na fadu jazykovy problém: Co bychom mohli fict o Janu Amosi
Komenském? Ucitel sbird odpovédi zakl na tuto otevienou otazku, ty, které jsou uzitecné
Z hlediska jazykového problému (tj. vty s ur€itym typem piisudku), zaznamenava na tabuli.
Napt.: JAK byl kazatelem / filozofem / spisovatelem / skolskym reformatorem. — JAK napsal
dilo Labyrint svéta a rdj srdce. atd. — Jan Amos Komensky byl Ucitel ndrodii. apod. Zaky
vhodné nabadé k riiznym formam ptisudku (Co jsme se jesté dozvedeli o J. A. Komenském?
atd.). Jakmile jsou vhodné odpovédi zaznamenany na tabuli, uéitel nasméfuje pozornost zaku
k formam piisudku: v ¢em jsou odlisné? Bylo by mozné vyjadrit totéz jinym zpiisobem? Maji
formy stejny vyznam? Zdiraziuji vSechny formy totéz? V jakém typu textu byste danou formu
uzili a proc¢? Jaka je role slovesa byt ve formach prisudku jmenného se sponou? (termin ucitel
zatim nezavadi, pouze pracuje s konkrétnimi ptiklady)

Jde o to, aby Zaci pochopili,

e 7e existuji rizné druhy piisudku,

115 Dostupné online na <https://www.ceskatelevize.cz/porady/10177109865-dejiny-udatneho-ceskeho-
naroda/208552116230065-jan-amos-komensky/video/>. Cit. 29. 4. 2019.
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e 7e sloveso byt ve verbonominalnim predikatu neni sloveso plnovyznamové,
e 7e existuji moznosti transformaci nékterych ptisudkt (JAK byl kazatelem — JAK kdzal /

JAK byl spisovatelem — JAK psal / JAK byl skolskym reformatorem — JAK reformoval

Skolu),

e 7e tyto transformované ptisudku pokazdé akcentuji néco jiného (¢im byl? — co délal?),
e 7e maji urcity sémanticky odstin (jméno jako statické — sloveso jako dynamické),
e 7¢ u verbonomindlniho predikatu existuje moznost uziti nominativu a instrumentalu

(JAK byl kazatelem — byl kazatel) a jaké jsou moznosti jejich uziti (srov. Karlik, Nekula,

& Rusinova, 2003, s. 402n.),

e 7¢ lze prisudek také vyjadfit pouze formou nomindlni, avSak ta miize byt specificka

z hlediska mj. stylového i sémantického (srov. Smilauer, 1966, s. 166n.).

Déle je mozné piedstavit typ verbonomindlniho predikatu, kde je nominalni Cast
vyjadiena jinym slovnim druhem nez substantivem. Jako fixace uvedeného jsou v zdvéru
zavedeny terminy pro oznaceni jednotlivych typt prisudkd. Nasleduje procviceni jevu formou
produkce: zaci maji za kol vytvofit medailon vybrané osobnosti, forma muze byt pisemna,
mluvena, ptip. lze pouzit rizné technické prostredky.

5.9.3.3 Prezkoumani navrzenych alteraci

Alterace je vedena textocentricky, od komunikace K jazyku, propojuje problém

komunikacéni a jazykovy. Tim cili pfedevS§im na rozvoj reflektivnich dovednosti zéka, jeho
metakognice. Postup je zaloZen na aktivité zaka v sledu tfifazového modelu uceni.
Ma-li vyuka cestiny skute¢n¢ rozvijet komunikacni dovednosti, pak se museji komunikacni
dovednosti stat smysluplnym obsahem samy o sob¢. V navrzené alteraci je tomu tak v pfipadé
naslouchani, které se zde stdva vyucovacim obsahem. Porozuméni komunikétu je podminkou
nasledné jazykové prace, kterda ma za cil pfevést implicitni znalost o forméch pfisudkl na
znalosti explicitni.

Umyslné jsem zvolil text, v némz se uziti piisudkii verbalnich a verbonominalnich
predpoklada, vSeobecné znama je téz forma piisudku jmenného beze spony (nejedna se zde
o typicky ucebnicovy piiklad). Bylo by mozné pracovat i S jinymi dily zminéného serialu,
vhodny je téZ napft. dil o Karlu IV. Video poskytuje nejen materidl jazykovy, ale také historicky,
meziptedmétova vazba ceského jazyka k d&jepisu je zde ziejma.

Podstatné je, ze k formam, které zak zcela piirozené zvlada produkovat, se v ramci
explicitni faze dodavaji informace o fungovani riznych forem ptisudkd v komunikaci,
primarnim cilem vyukového postupu je tedy funkcionalizace jevu pfi jejich uzivani zakem.
Lingvisticka teorie, tj. nazvoslovi, je zavedeno az v zavéru a jeho hlavni funkci je pouze
zastieSeni pojmu. Identifikaci typt pfisudku na izolovanych ptikladech viibec neptedpokladam.
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5.10 Kazuistika 10: Pfisudek vyjadieny citoslovcem

5.10.1 Anotace
5.10.1.1 Kontext vyukové situace

Analyzovana vyukova situace pochézi z vyuéovaci hodiny v 7. ro¢niku ZS. Pfedmétem
vyuky je ,,procvi¢ovani zakladnich skladebnich dvojic, a to podmétu a prisudku®. Ucitelka
vybira ptiklady, v nichz jde o rizné typy podméth a ptisudkil (nevyjadieny podmét, prisudek
jmenny Se sponou, slozené slovesné tvary atd.). Jednoho zdka vzdy vola k tabuli, ostatni si
zapisuji do sesitd. Probirané ptiklady: Sané koné netahli. / Zastupy fanouskit mavaly. / Vecer se
budu divat na televizi. / Pepa na me byl hodny. / Kazdym dnem se staval nemluvnéjsim. Nize
uvedeny ptepis ¢asti vyu€ovaci hodiny ilustruje diskusi nad dal$im typem piisudku (resp.
dalsimi ptiklady), totiz ptisudkem vyjadienym citoslovcem.

Citoslovce jsou pozoruhodny slovni druh — jednak pfedstavuji svérazny systém
lexikalnich jednotek, jednak se v priab&éhu ontogeneze ¢lovéka ,,z puivodné dominantniho prvku
[...] stavaji prvkem perifernim. Kvantitativni ustup se kompenzuje kvalitativni diferenciaci
citoslovecného subsystému (Kesselova, 2003, s. 120). Funkce, které citoslovce zastavaji
V prvopocatcich fe€ového vyvoje ditéte, postupné piebiraji jiné slovni druhy (ibid.). V feci
6—10letych déti maji citoslovce ze vSech slovnich druhii nejmensi kvantitativni zastoupeni
(Palendarova, Kesselova, & Kupcova, 2003, s. 100). Skola by méla zakim zprostiedkovat
specifické funkce, které citoslovce plni v feci dospélého mluvciho: vyjadieni emoci ¢i
hodnoceni (subjektivni citoslovee pocitova — Karlik, Nekula, & Rusinova, 2003, s. 356), reakce
na zvuk a snahu o jeho napodobeni (citoslovce zvukomalebna — onomatopoicka — ibid.,
s. 357)16 ¢&i navazani, udrzeni nebo zesileni kontaktu, upozornéni &i vyzvu k akci ¢i souhlasu
(citoslovce obecné kontaktova a vybizeci — ibid., s. 357)!, a to pochopitelné vzdy v izkém
propojeni s ohledem na vhodnost v dané komunikacni situaci. ProtoZe se jedna primarné o uziti
v mluvené komunikaci, je nutno zohlednit také aspekty zvukové. Zaradit 1ze t¢z v kazdodenni
komunikaci pomérné progresivni bézné tvary citoslovcei, ktera nabyvaji nckteré vlastnosti
sloves tim, Ze je n&ktefi mluvéi asujit’®, a to z divodu funkce upozoriiovaci, vybizeci nebo
zvolaci (Havranek & Jedlicka, 1981, s. 321) — jde o vyrazy jako nate, heled'te, ahojte apod., jez
1ze zatadit mezi vyrazove prostfedky stylu bézné kazdodenni komunikace a jejichz koncentrace
s prevladajici dialogi¢nosti roste (ten i dal$i znaky srov. in Hoffmannova et al., 2016, s. 50).

Oproti tomu citoslovce ve funkei ptisudku jsou v b&Zné komunikaci, jak ukazuje CNK,
marginalni jev (nésledujici ¢ast je volnou citaci z e-mailu L. LukeSové):

(a) Citoslovce bui, buui, buniii... se V korpusu SYN2015, ktery zahrnuje i literaturu pro déti

a mladez, vyskytuje celkem 25krat, z toho devétkrat v jediném dialogu jako citoslovce

buceni (nikoli v ptisudku), dale jako citoslovce breku nebo ve frazi nerict ani bu,

v ptisudku se vyskytuje jednou (ackoli z kontextu to neni Upln€ jasné): Neni radno sem

chodit, je to o zdravi. Hasici hura, fotbalisté buuu.

(b) Citoslovce frr se vkorpusu SYN2015 vyskytuje sedmkrat v beletrii a jednou

v publicistice (ovSem jako citace uryvku z t€éhoz romanu). Dle L. LukeSové se ve funkci

ptisudku vyskytuje jen jednou v proze E. Hakla: Z kdry vyleze tlusty mlady kluk, da mi

pesti, nastartuje a frr pryc., v jednom piekladu: A pak fir... a byla pryc. a pak ziejmé

16 7aci by se méli seznamit se zvukomalbou jako jazykovym jevem obecné — tedy nejen nutné ve spojeni
s citoslovci.

U7 \/ b&zné komunikaci jsou vyznamné taky nékteré tvary dalSich slovnich druh@ (napf. vyzvové vokativy
substantiv a imperativy sloves) ¢i pfislovce a rtizna slovni spojeni (Karlik, Nekula, & Rusinova, 2003, s. 358).
I s jejich uzitim by se mé&li Zaci seznamit, pochopitelné pouze s ohledem na jejich platnost v komunikaci.

118 Nejde o Casovani v pravém slova smyslu — tvarova soustava flektivniho citoslovce je omezena.
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téz v podivuhodné nazvané knize Posledni tanga v Parizi: Zejtra mam posledni den
a pak rano... frr, odpovedél jsem.

(c) Citoslovce ud, uad, udad... se v korpusu SYN2015 vyskytuje 28krat, vSechna jsou uzita
jako citoslovce kiiku, napf. Jestli budes Zalovat, rozbiju ti hubu! Uddd! | Jd jsem
Carodéjnice, uaaaal, nebo zivani: Zavreli jsme bar a sli spat. Ud, zival jsem. V ptisudku
neni uzito ani jednou.°

5.10.1.2 Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti ucitele a zakt

Cast 1

Utitelka vzdy vyvola jednoho Zaka k tabuli, ostatni Zaci pracuji do sesitd. Zaci zapisi ptiklad,
ktery ucitelka diktuje, a maji urcit podmét a ptisudek, pficemz ucitelka vybira takové ptiklady,
které by pii takto formulovaném zadani mohly €init zakim potize (Sané koné netdhli. — podst.
jméno ki, které ma v 1. padé mn. ¢isla tvary (koncovky) jako jména nezivotna, ale shodu
piisudkového slovesa jako jména zivotna / Zdstupy fanouSkii mavaly. — shoda podle smyslu /
Vecer se budu divat na televizi. — nevyjadieny podmét / Pepa na mé byl hodny. — ptisudek
Jjmenny se sponovym slovesem byt / Kazdym dnem se staval nemluvnéjsim. — ptisudek jmenny
se sponovym slovesem stdvat se).

Cast 2

Ptepis ilustruje diskusi nad dalSim typem piisudku, pfisudkem vyjadienym citoslovcem.
Tentokrat uéitelka formuluje ukol, aby Zaci vymysleli ,,néjakou vétu tak, aby tam bylo
citoslovce misto ptisudku® (mysleno citoslovce ve funkei ptisudku).

Cast 3

Z4ci navrhuji sva feseni.

Ukazka 28. Prepis casti vyucovaci hodiny: prisudek vyjadreny citoslovcem.

U: Tak, Ferdinande, ktery typ pfisudku jsme vynechali?

Z: Co?

U: Ktery typ pfisudku jsme vynechali?

Z: Citoslovesny.

U: Citoslovesny? Mame citoslovesa?

Z: Nebo citoslove&ny.

U: Ano, Slavoji, citoslovecny, anebo vyjadfeny citoslovcem. Tak, Ferdinande, zkus vymyslet néjakou vétu tak, aby
tam bylo citoslovce misto pfisudku. Nebo ne, misto slovesa.

Z: Lev udé fval nebo ja nevim.

U: Dalsi.

Z: Vrabec frr na strom.

Z: Kréva délala bu.

U: Tak moment. Pojd to napsat na tabuli. (Zak jde k tabuli, pise) Krava délala bu. Evelino, hlasis se, protoze chce$
néco fict? Vétu? Tak k tomu, jo? Tak moment, pockame, az to dopiSe.

U: Tak. Krava délala bu. Posad se. Tak, Evelino. Pockej, jesté daldi vétu, nebo chces tady k té vété néco? K téhle
vété chces néco?

Z7: (prekfikuji se, ve tfidé je hluk)

Z: Ja si myslim, Ze je to $patné, protoZe pravé to sloveso je to bu.

U: VSimnéte si, ze vy jste méli vymyslet vétu, kde je citoslovce jako pfisudek. Tady mame pfisudek délala. Tady to
musi byt jiny vétny &len.

Z: Vrabec frr na stfechu.

U: TakZe kdyz bych chtéla Fict misto krdva bucela, tak mizu napsat krava bu. V citoslovcich by se méla psat ¢arka,
jo?

Z: To je jak kdyby se jmenovala Bu.

U: Krava bu na koho? Na koho mohla buéet?

Z: Na chovatele

119 Dgkuji L. Lukesové za poskytnuti dat z CNK.
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U: Na chovatele.
(H6)

5.10.2 Analyza
5.10.2.1 Strukturace obsahu — rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Ackoliv zteteln€ jiz jde o fazi opakovani (ucitelka se pta, ,ktery typ pfisudku jsme
vynechali?*, coz svédc¢i o tom, ze typy ptisudky jiz byly exponovany), postupuje se frontalné
od lingvistické terminologie k dekontextualizovanym ptikladim. Diskuse nakonec ustrne na
Cisté lingvistické disputaci o tom, v pozici kterého vétného ¢lenu je citoslovce bu ve véte Krava
déelala bu, namisto rozdilu mezi riznymi moznostmi vyjadieni, které ve vyuce zazni: Krdva
bucela. / Krdava délala bu. / Krdva bii (na chovatele).*?° To také reflektuje konceptovy diagram;
v ném je tézZ zaznamenana promluva jednoho z zaki, kterd vSak neni jakkoliv dale rozebirana:
,» 10 je jak kdyby se jmenovala Ba*“. Do roviny vyuky tim vstupuje uvazovani zéka o jazykovém
materialu, zak demonstruje porozuméni vytvoiené konstrukci. S touto pfirozenou zakladnou se
vSak ve vyuce nijak nepracuje, psychodidakticky aspekt je zcela opomenut. Prace ve vyuce
nedostate¢né piispiva k rozvoji porozuméni a k dovednosti dorozumét se o daném obsahu,
interaktivni zpétna vazba k vykoniim 74kl je omezena (srov. Slavik et al., 2017a, s. 385).

Konceptovy diagram 10.

| — levuaa. /Vrabec fir na strom. / Krava 7-_"7"‘\. / Fisudek \
[ délala bi. — Kréva bl (na chovatele) e P
/ —_ % o vyjadieny ] a
— T T citosloveem
citoslovee > e \ //
——_— Krva Dlela — kriva bif — krdva oiata bd ) P
[ e -
/ \. véta \\ \ e 7
[ -—///y""’_ T — Q pravopls coslovpis g >
QL pfisudek /. / typy \\ ——— L
i '_:7__,_1_7._ ‘ pns.udku /J ——
7 ey 7‘\ Yd 2 )
- \:etny Elen j. ‘ . _kfﬁva Bu( )_//
ITEMATICKA VRSTVA
T~y e
\ citoslovee P . __ vatanjoredikace 7/‘)
E— ( piisudek T —

D)
— /\ ] vztah morfologie \ '

- RN
¢ funkeecitoslovei a syntaxe / . SW“Sl‘Ka J
N v komunikaci S — —

- funkce "
. (__ womunikatni kontext \ )

‘//{- funkce a stylistika citosloveéného 7-"7"‘\ T ——— o
S Fisudku v komunikaci s -~ ) -~ — —
H‘"‘*———f_p _ < pragmatika > (" sémantka )
o - — T N T o
KONCEPTOVA VRSTVA

’ kompetence jazykova a komunikaéni __7_7_;_\ Y
//ﬁr-i_i_r N ‘-/kmmpetence \I\ \
[ kompetence - I sémanticka / \ L

,/ kompetence \\ / ‘ \

| ‘
\ syntakticka — -

\
/ [ pragmaticka ) i ,
\ / kompetence \I\‘a Styllzacn,/ /
\

e morfologicka / —— e

‘I‘ KOMPETENENI VRSTVA ‘

120 Ponechavam stranou, nakolik je tento piiklad komunikaéné funkéni — svéd&i o tom to, Ze jeden z zaki o této
varianté uvazuje a vyjadfuje svoji pochybnost: ,,To je jak kdyby se jmenovala Bu.* K této zakové poznamce se
ucitelka nevyjadiuje.
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5.10.2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Druhy pfisudku patii k standardnimu obsahu tradi¢niho mluvnického vyucovani,
postupy pii vyuce ¢asti tohoto tematického celku jsem jiz rozebral v kazuistice 9. Jak je ziejmé
i Z této vyukové situace, jejimz pfedmétem je piisudek vyjadieny citoslovcem, vyuka vétSinou
ustrne na tom, ze se urcuji formy, aniz by se jakkoliv pfihlizelo k funkci daného jazykového
prostiedku v komunikaci.

Pokud se ucitel rozhodne ptisudek vyjadieny citoslovcem do vyuky zatradit, mé¢l by
zprostiedkovat to, Ze dany jev je stylové a funkéné zatizen a konkuruji mu jiné formy. Funkce
riznych moznosti vyjadieni by se méla stat predmétem vyuky.

5.10.3 Alterace
5.10.3.1 Posouzeni kvality vyukové situace

Vyuka nijak nevede k postizeni funkce, soustiedi se pouze na oznaceni formy terminem.
Nenabizi zadnou pfidanou hodnotu k tomu, co zdk piirozené zvlada, zabyva se jevem
okrajovym. Analyzovanou vyukovou situaci 1ze hodnotit jako selhavajici (Janik et al., 2013,
s. 233n.).

5.10.3.2 Navrh alterace vyukové situace

Zaklad alterace ¢ini premisa, ze cilem vyuky pfisudku vyjadfené¢ho citoslovcem
rozhodné neni oznacovani formy, nybrz chépani stylovych a sémantickych aspektti takového
prisudku v komunikaci. V textu, ktery jsem vybral (z détské knizky Z deniku kocoura
Modroocka od J. Kolafe), mize jit o uziti citoslovcei v prisudku za Gi¢elem oznaceni ,,rychlého,
nahlého pohybu® (Smilauer, 1966, s. 133) a napodobeni uréitého zvuku (onomatopoie). Druh
textu (détska literatura, umélecky styl) vybiram zcela tmyslIné, a to s ohledem na fe¢ovy vyvoj
zaka a ptirozené uziti citoslovci v daném typu textu.

Pokud je ptisudek vyjadieny citoslovcem do tradiéné pojaté vyuky zaveden, déje se tak
zpravidla na 2. stupni ZS, a to v 6. &i 7. roéniku. Jak ukazuje teoretické uvedeni (zvIasté aspekty
ontogenetického vyvoje) v predchazejici ¢asti vykladu, neni k tomu diivod — ba pravé naopak.
Cim je dité starsi, tim méné citoslovci ve své komunikaci pouziva. Pfitom vak jsou pro zaky
citoslovee zcela pfirozenym slovnim druhem. Z toho diivodu je alterace vyukové situace
sméfovana na 1. stupen ZS (3. &i 4. ro¢nik). Jejim cilem totiZ neni uréeni druhu ptisudku, ale
pochopeni funkce citoslovcei v pfisudku. Jak jsem si ovéfil na vybraném ditéti, toto chape zak
jiz ve 3. ro¢niku ZS.

V kazdém piipad€ je nutno stale mit na paméti, Ze citoslovecny piisudek predstavuje
v komunikaci $kolnich déti, mladeze i dospélych mluvcich jev okrajovy. Proto se domnivam,
ze by nemél tvoftit zvlastni téma vyuky CeStiny na zakladni skole, a uz vibec ze by mé¢l byt
jakkoliv testovan v dil¢ich zkouskach, ¢i dokonce ve standardizovanych testech. Rozhodne-li
se ucitel Zaky s danym obsahem seznamit, mél by tak Cinit ve vazbé na text a vyuku
jednoznaéné vést k poznani stylovych a sémantickych aspektt.

Problém komunikacni: sémantika, styl a pragmatika pfisudku vyjadieného citoslovcem
(v kontrastu s jinymi formami piisudku).
Problém jazykovy: ptisudek (vyjadifeny citoslovcem).

Na zacatek ucitel evokuje piedstavy kotéte, malého hada a jezka. ,,Kdyz se tito tii
potkaji, co se mize stat?*

Po pocatecni motivaci pfichdzi ¢teni textu (po prvni Casti by bylo mozné cteni
s predvidanim — znazornéno linkou v zavorkach):
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Bylo pékné teple odpoledne. Vyhrival jsem se u lesa. Najednou koukdam, v travé se sune
néjaky ocdsek. Lezl a lezl a viibec nikomu nepatiil. Lezl docela sam. Rekl jsem si, Ze to musim
vyzkoumat, a ocdsek jsem trochu packou napalil. Ocasek zacal lézt rychleji. Vzal jsem ho trochu
drapkem a on lezl jeste rychleji. Zacalo to byt velice zajimavé. Ocasek uhanél a ja porad do
neho taf, taf.

Ocasek se najednou zastavil, stocil se do kolecka a ja koukam, uprostied toho kolecka
se zveda hlavicka, na hlavicce dvé malé oci, pod ocima tlamicka a z ni kazdou chvili vybéhnou
dva cervicci. Vybéhnou a zase se schovaji. Mala ocka se na mne uprené divaji a tlamicka porad
jen ssssssss.

Sedim a koukam, jak se ta hlavicka porad vic zveda. Jeji oci se na mne divaji velice zle.
Ja sedim a sedim a divam se do teéch zlych oci, jako bych docela zdrevenél. Tlamicka se blizi
k mému cumacku a ja vidim, Ze z ni nevybihaji dva cervicci, ale tenky jazyk na konci rozdvojeny.
Tlamicka rika velice zle: ,,Ssseknu, ssseknu!*

Kocky, védél jsem, ze je velice zle, ale nemohl jsem se ani hnout. Cumél jsem na tu
tlamicku, ktera porad rikala: ,,Ssseknu.

., A neseknes!*“ zachrochtal, zafunél néjaky hlas.

Pak to chruplo a hlavicka klesla k zemi. Vidim, Ze za tou hlavickou je zakousnuty dlouhy
Spicaty rypacek a za tim rypackem a kolem ného samé pichlaky. Rypacek porad chrup a chiup
a za chvili z toho ocdsku nezbylo docela nic. Rypdcek se otocil ke mné, pichlava ocka na mne
zamzourala a rypacek rekl: ,,Mas Stésti vic nez rozumu, Modroocko. Kdybych byl nahodou
neprisel, dostal jsi rovnou do cumacku a bylo po tobé.

Velice mé udivilo, ze mé Spicaty rypacek znda, ale divil jsem se jeste vic, kdyz rekl: ,, Ty
bydlis tady s tim ¢lovékem v chaloupce a prvni noc jsi spadl do rybnika. Nahodou jsem byl pri
tom. Ty se divis, ale ja nahodou vim o tobé vSechno. “

A kdopak jsi ty? “ ptam se Spicatého rypacku.

.. Jd jsem Franta Sramota. **

, Franta Sramota? To je divné jméno. Takové néjaké ne nase, ale ¢loveci. *

A on povidal: ,, Vsak mi ho také dal ten tviij clovek. Ja jsem nahodou jezek. Loni jsem
s tvym clovekem zil v chaloupce zrovna tak pohodiné jako ty. Kazdy den miska mléka a jiné
dobroty. Nakonec mé to omrzelo a utekl jsem na svobodu. Nemohl jsem se s tvym clovékem
dohodnout. On v noci spi, ja nahodou nejradéji v noci lovim. Celé noci jsem po jeho chaloupce
probéhal, ale ani kobylky, ani $vabi, zkratka nic poradného tam nebylo. A tvij clovék jeste
huboval, Ze celou noc Sramotim, zZe jsem Franta Sramota. Tak Jjsme se rozesli. Vis, Modroocko,
neni nad svobodny Zivot.

A co je to svobodny Zivot, Franto Sramoto-jezku? * zeptal jsem se.
(z knizky J. Kolate Z deniku kocoura Modroocka; mirn€ upraveno)

‘

Ucitel pomoci otazek zkontroluje porozumeéni textu, kratce s détmi diskutuje o odpovedi
na zavére¢nou otazku: Co je to svobodny Zivot? — pro zvirata, ale téz pro lidi, ¢imz rozviji
dilezity motiv textu.

Ptichazi faze jazykové reflexe: ucitel vyzve Zaky, aby si zavieli oci, a pied¢ita z textu
casti, které¢ obsahuji nejvyraznéjsi onomatopoické slova (Tlamicka rika velice zle: ,,Ssseknu,
ssseknu! / Pak to chruplo a hlavicka klesla k zemi. / Ocasek uhanél a ja porad do ného taf, taf.
/ Rypacek porad chrup a chiup a za chvili z toho ocasku nezbylo docela nic. ad.). ,,JJakou
predstavu ve vas ta slova vyvolavaji? Cim je to dano?* Zaci ptijdou na to, Ze dané slovo
napodobuje urcity zvuk (ucitel zavadi termin zvukomalba). ,,Ptijdete na dalsi slova z vychoziho
textu, ktera jsou zaloZena na stejném principu?* Zaci uvadgji své odpovédi, nasledné je uditel
vyzve, aby se zaméfili na véty Tlamicka porad jen ssssssss. Rypdcek porad chrup a chiup.
Ocdsek uhanél a ja pordd do ného taf, taf. ,,Cim jsou tyto véty oproti jinym vétam specifické?
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/ O ktery slovni druh jde? Jakou tady plni funkci?* Takto je zaveden termin k oznaceni slovniho
druhu (citoslovce) a poznatek, Ze citoslovce zde plni funkei piisudku. ,,Cemu tady ta citoslovce
slouzi? Jaka je jejich funkce? / Jak bychom véty mohli fict jinak, aby v nich ta citoslovce
nebyla? — Pro¢ je autor asi takto nenapsal? Pro¢ patrné radé&ji pouzil citoslovee? Souvisi uziti
citoslovei v textu s typem textu?* Tak jsou vyvozeny aspekty stylové a funkéni.

5.10.3.3 Piezkouméni navrzenych alteraci

Alterace sméruje ucivo do niz§iho ro¢niku, nez jak tomu bylo v ptivodni vyukové
situaci, a to s ohledem na ontogeneticky a fecovy vyvoj ditéte. Jejim hlavnim cilem je pfidat
k citosloveim (v pozici slovesa) ur¢ité sémantické a stylové charakteristiky, zaméfuje se na uziti
daného jevu v komunikaci. Rozviji reflektivni funkce zaka. Proto je zalozena textocentricky,
pracuje s textem zakovi blizkym, je vedena nikoliv jen k postizeni jazykového problému, ale
pochopeni jazykového problému v kontextu textu vybraného z literatury pro déti, jejiz jsou
citoslovce organickou soucasti. Jazykovédna terminologie je zavedena, avSak hraje sekundarni
roli, primarni jsou cile komunika¢ni. Vyukovy postup sleduje tfifazovy model uceni a odpovida
zdsadam komunika¢ni nauky o ¢eském jazyku.
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5.11 Kazuistika 11: Rozvijeni podstatnych jmen privlastky neshodnymi (a shodnymi)

5.11.1 Anotace
5.11.1.1 Kontext vyukové situace

Analyzovana vyukova situace pochéazi z vyuGovaci hodiny v 7. roéniku ZS. Néplni
hodiny je ,,opakovani pfivlastku a pfedmétu™ a expozice ,,dalsiho vétného c¢lenu®, totiz
piislove¢ného urceni. V piedstavené vyukové situaci se ucitelka s zaky vraci k piivlastku, dle
zadani je ukolem rozvijet podstatnd jména uvedena ve cviceni vhodnymi shodnymi
a neshodnymi pfivlastky, v prvnim cviceni jde pouze o piivlastek neshodny. Prace probiha
formou fizeného dialogu, ucitelka zaky postupné vyvolava a kazdy z nich prezentuje své feseni.
Jako shrnuti cviceni pak s zaky opakuje poznatky o neshodném ptivlastku a nasledn¢ piechazi
k dalsimu cviceni, jehoz pfedmétem je dopliiovani piivlastku neshodného i shodného.

Ptivlastek se ve vétném celku uplatiiuje jako nevalencni doplnéni, vzdy je dominovan
substantivem nebo vyrazem, ktery ma syntaktickou platnost substantiva (Hubéacek, Jandova,
& Svobodova, 2002, s. 235), dané substantivum determinuje (Cechové etal., 2011, s. 320).,,Na
rozdil od podmétu, predmétu, ptislovecného urceni a dopliiku neni nikdy konstitutivnim
komponentem vétné struktury [...], nybrZ je ¢lenem nominalni skupiny* (Karlik, Nekula,
& Rusinova, 2003, s. 490). Také proto je v PMC oznacen jako vétny ¢len ,,zcela specificky*
(ibid.). Rozlisuje se privlastek shodny a neshodny, tésny a volny, postupné rozvijejici
a né€kolikanasobny.

Z didaktického hlediska je podstatné, aby zaci porozuméli vztahu mezi piivlastkem
a jeho fidicim substantivem (ev. vyrazem v syntaktické platnosti substantiva; zde se ucivo
propojuje s morfologii), mozné konkurenci mezi riznymi formami piivlastkt (¢i jinymi dal$imi
vyjadienimi) a rovnéz aspektiim slovosledného postaveni ptivlastku (k tomu obSirn€ srov.
Karlik, Nekula, & Rusinova, 2003, s. 499n.). Opét tedy jde o komplex hledisek predevsim
syntaktickych, sémantickych, stylistickych a pragmatickych.

5.11.1.2 Didaktické uchopeni obsahu — €innosti ucitele a Zakt

Cast 1

Ucitelka rozdava pracovni list, prvni cvifeni se soustfedi na rozvijeni podstatnych jmen
neshodnymi piivlastky. Zaci se stiidaji po jednom podle toho, jak sedi v lavicich za sebou,
pfi¢emz kazdy z nich vZdy ptecte dané podstatné jméno a k nému uvede piivlastek.

Cést 2

Po vyteSeni posledniho piikladu ucitelka se zadky opakuje poznatky o neshodném piivlastku
(kterym slovnim druhem byva nejcastéji vyjadien, pozice piivlastku neshodného a co implikuje
nazev neshodny). Nasledné prechdzi k dalSimu cvieni, jehoZ pfedmétem je dopliovani
shodnych i neshodnych ptivlastki k uvedenym podstatnym jméntim.

Ukazka 29. Prepis casti vyucovaci hodiny: rozvijeni podstatnych jmen priviastky neshodnymi (a shodnymi).

U: Tak, prosim vas, zaéneme pravou stranou tentokrat. [...] Pojedeme popofadé jako vZdycky, Ludku. Takze
cviéeni napravo nahofe, prosim...

Z: (Ste zadani) Rozvijejte podstatna jména vhodnymi pfiviastky shodnymi i neshodnymi. Vyjadrete jaky, jaka, jaké,
jaci jsou.

U: Vyborné. A zkuste najit takové priviastky, které jsou typické v naSem jazyce, nebo prosté aby to nebyl nesmysl|,
jo? Aby to davalo smysl. Tak povidejte. Acko zaprvé.

Z: Atko zaprvé. OSetfovatel.

U: Tam se Upiné hodi jedno slovo skvéle. Druha tfida na to pfisla hned. (5s) Takze mate fidici jméno oSetfovatel,
to je prvni pad, ted potfebujete pfivlastek neshodny, ktery stoji za tim, v néjakém jiném padé.

Z: (jeden z 2&kii polohlasné odpovida)
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Nahlas.
Zvéfe.

Treba. Zvéfe nebo zvifat. Vyborné, Nino. Takze oSetfovatel zvifat tfeba. Koho, ¢eho? Zvifat. Na fadé dél.
Zvirata z lesa.

Treba, vyborné. Jaka zvifata? Z lesa. (4s)

Z: Ostrov v Karibiku.

U: Tieba. Ostrov v Karibiku. Vyborné. Ja jsem tfeba si napsala ostrov tucriaki. Beato.

Z: Jablko na stromé.

U: Vyborné. Jakeé jablko? Na stromé. Tak nevim, jestli znate spojeni jablko svaru. SlySeli jste nékdy spojeni jablko
svaru?

Z7:Ne.

U: To je, kdyZ je néjaky problém, jo? Tak se fika, ze je mezi lidmi tfeba jablko svaru. KdyZ ma nékdo mezi sebou
svar, tak ma problémy. Dal.

Z: Kamarédi... tfeba s morcetem.

U: No... (3s) néco lepsiho vymysli.

Z: Z chalupy.

U: Tak tfeba. Kamaradi z chalupy. To uz zni Iépe. Nebo ja mam tieba ze skoly. Dékujeme. Karle.

Z: Dojem z filmu.

U: Nahlas.

Z: Dojem z filmu.

U: Mhm. Jaky dojem? Z filmu. Vyborné.

Z: Povoderi v Praze.

U: Mas GpIné to samé co ja. Vyborné. Treba. Povoden v Praze. Jaka povodeni? V Praze?

Z: Tram na stfese.

U: Mhm, jaky trdm? Na stfeSe. Dobfe. Hodilo by se je$té k tomu trdm néco lep&iho? Z ¢eho byvaji trdmy? VétSinou.
Z: Ze dfeva.

U: VétSinou ze dfeva, ano. Jo. Ale na stfeSe je Uplné v pofadku. Hedvika.

Z: Kozesina. Z kravy?

U: Tfeba. VétSinou to nebyva, vétsinou to byva z néjakych jinych zviratek, ale dejme tomu. Z hlediska ¢estiny je to
v pofadku. Davide, muz. Jaky muz?

Z: 7 masa a kosti.

U: Muz z masa a kosti. Vyborné&. David pouZil specialni typ pfiviastku. Jaky to je typ? Z masa a kosti?

Z: Postupné rozvijejici.

U: Nenene. Nékolikanasobny pfiviastek neshodny. Super. Tak. Dokézal by ndm nékdo, nez nékoho vyvolam, tak
dobrovolng, shrnout to cvieni a? Co jsme zde procvicovali za pfivlastek?

Z: Neshodny.

U: Neshodny. Dokazal by nam nékdo fici néco bliz8iho k pfivlastku neshodnému? Abychom si zopakovali pfed
Ctvrte€nim testem? Tak z toho nazvu vyplyva co?

Z: Ze se neshoduje v padg, Gisle a rods.

U: Mhm. Stadi tfeba, aby se neshodoval v jedné, ve dvou vécech. Vyborné. A mam néjakou pomucku pro ten
pfivlastek neshodny?

Z: Stoji za tim.

U: Ano, vétSinou stoji za tim svym Ffidicim jménem. Vyborné. No a v devadesati deviti procentech byva vyjadfen
jakym slovnim druhem ten pfiviastek neshodny?

Z: PFidavné jméno.

U: Nenene. Pravé Ze podstatnym jménem. Tady kdyz se na to podivate jesté jednou na ten ukol a, tak skoro
vSechna, co jste vymysleli, tak je tam podstatné jméno. V roli pfivliastku neshodného.

Z: Neshodny.

U: Neshodného. Tak dale cviéeni b. Tam kdyz se na to podivate, tak nam pujde doplfiovat, tak nam pujde o to
doplnit néco pred to fidici jméno a néco za, tudiz jakeé pfivlastky budem doplfiovat?

Z: Shodné i neshodné.

U: Vyborné. Oba dva druhy. Super. Kdo je na fadé? Alzbéta, nebo Nikola?

(E19)

u:
Z:
u:
Z:
L):
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5.11.2 Analyza
5.11.2.1 Strukturace obsahu — rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Vyukové situace zachycend v této kazuistice reprezentuje obsah i zplsob jeho
didaktického zpracovani, jenz je typickou soucasti tradicniho mluvnického vyucovani v nasi
Skole. Ucitelka postupuje dle ucebnice, podobna cviceni lze najit ve vSech dostupnych
ucebnicovych fadach.

Na jednu stranu lze hodnotit pozitivné to, ze Gloha tohoto typu vede zaky k produkci,
vymysleni a prezentovani vlastnich feSeni, v zavéru pak ucitelka zaky vhodné pobizi
k uvédomeéni si extenze terminu neshodny (tj. nenastava shoda v padé, Cisle a rod¢). Avsak
produkce je znacné omezena, dekontextualizovana, sleduje urcity algoritmus, takze se stava
mechanickou. O rozvoj kreativity v pravém slova smyslu se nejedna, protoze chybi
operacionalizace kreativnich feSeni. ZavéreCné shrnuti spociva v opakovani pouze
jazykovédnych poznatki a sklouzava k formalismu (pfivlastek neshodny vétSinou stoji za svym
fidicim jménem a ,,v devadesati deviti procentech* byva vyjadien podstatnym jménem). Tim
vSak vyuka nabyva zcela jiného zacileni, nez by méla mit: cil je presunut do roviny formaln¢-
poznavaci a skuteény didakticky potencial v oblasti rozvoje komunikacnich i kognitivnich
schopnosti zaka je zanedban.

Ptedlozenou vyukovou situaci Ize hodnotit jako exemplarni ptiklad dezintegrace vyuky,
coz se mj. prakticky projevuje ve vypoveédi ucitelky: ,,Z hlediska Cestiny je to v poradku.*
Ucitelka na Zakovo feSeni kozZeSina z kravy sice reaguje pochybnosti a navadi zaka k jinému
feseni, ale nakonec jeho piiklad piijimé pravé s citovanym odiivodnénim. Zak tedy splnil ukol,
nicméné V jeho feSeni o komunikacni funkénosti ucitelka pochybuje.

Konceptovy diagram 11.

‘.‘" / g zvifata z lesa, ostrov v Karibiku - —

I (tuéniaka), jablko na stromé (svaru), \ < .pozice” piiviastiu
[ kamaradi z chalupy (ze Skoly), dojem P « shedného a neshodneno I
/ -\\ zfilmu. .. e - |
. - .
prlvlastek / —
\ neshudny / prlvlas1ek S cls\o
shodny / \
/ / piiviastek ;\7 e e 'i p“ds‘a‘"s ) / \
/ ) ( fidavné jméno
[N nekol\kanﬂsnbny */‘( LN . / \\ jméno ) ofazkova |
/ T _— - ( metoda ‘ \
/ priviastek postupné \ / syn. vztah \ \ Ui‘{yjak}g. I\
N | | roaviejici Y \ shoﬁy / \Jﬁ e,Jau)/

T " ~

| _TEMATICKA VR‘ST\{A N \

—7 [ —Jn
/ slovosled ) ' gmmat\;k§ kategorie )
o - Jmen (a jejich funkeg) |

I

"\‘/ |

funkee a sémantika N // syntaktické vztahy formaln
riznych druh piiviastkl N a vyznamové

pfiviastek neshodny s fixovanou a “\' ——
nefixovanou formou :

‘ KOMPETENGNi VRSTVA ‘
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5.11.2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci
Vyukova situace poskytuje vhled do celé fady dalSich problémt ptfiznacnych pro mnoha
cviceni tohoto typu:

(1) Uloha je hluboko pod kognitivni trovni zaki-rodilych mluvéich v 7. roéniku ZS.
Spojeni oSetrovatel zvére, zvirata z lesa, ostrov v Karibiku, ¢i jablko na stromé patii ke
zcela béznému repertoaru jazykovych prostiedkti jiz predskolniho ditéte, nékteré
ptiklady ptisobi komunikaéné nepiirozené (kamarddi z chalupy, kozeSina z krdavy — viz
téz dale).

(2) Reseni jsou vytvarena mechanicky, k éemuz uéitelka zaky také sama navadi: ,,[...] ted’
potiebujete ptivlastek neshodny, ktery stoji za tim [...]. V prub&hu feSeni absentuje
postizeni syntaktického vztahu mezi ptivlastkem a fidicim podstatnym jménem, pfiip.
kontrast mezi syntaktickym vztahem kongruence u ptivlastku shodného a syntaktickym
vztahem rekce a adjunkce u piivlastku neshodného. Reseni piikladi jsou tak spide
formalni, nebot’ nezakladaji skute¢né porozuméni danému jazykovému prostiedku
(v komunikaci).

(3) Uloha vychazi z lingvistiky, nikoliv z komunikace: Zaci tvoii izolované
dekontextualizované ptiklady bez nutnosti jakkoliv je prakticky pouzit. Opét narazime
na to, o ¢em jsem psal jiz v pfedchozi ¢asti: zadny mluvéi nekomunikuje tak, Ze by si
nejprve stanovil, ktery jazykovy prostiedek uzije (typu ,,ted feknu/napisu neshodny
ptivlastek®). Proto i vhodné zavedeni frazému jablko svaru nebo i1 zdkovo feSeni muz
Z masa a kosti nakonec vychazi na prazdno — Zaci nejsou nuceni je uzit v komunikaci,
ucitelka tak nema moznost ovéfit si, zda porozuméli jejich vyznamu.

(4) Ztoho vyplyva formalni zacileni tlohy. Jaky je vibec jeji smysl a jak zlepSuje
kognitivni schopnosti a komunika¢ni dovednosti zak?

(5) Zvlastni zietel zasluhuje aplikace otazkové metody, kterou pozorujeme V reakcich
ucitelky na utvaiené piiklady: zvifata z lesa — jakd zvirata?, dojem zfilmu — jaky
dojem?, tram na strese — jaky tram? povoden v Praze — jaka povoden? Ucitelka
mimodécné socializuje zdky do zplsobu kladeni otazek v z4jmu jednoznacnosti
identifikace vétného ¢lenu otazkovou metodou (ke zpusobu socializace do vyukové
komunikace ve vyuce &estiny srov. Salamounova, 2015). Piirozen& se pfitom rodily
mluvéi maze ptat zvirata odkud? dojem z ceho? tram kde? povoden kde?. Tyto otazky
jsou vsak v otazkové metod€ vyhrazeny jinym vétnym clenlim neZ ptivlastku, a proto
ucitelé sméruji své zaky k tomu, aby ,,se uméli spravné zeptat, coz jim ma usnadnit
cestu kuréeni vétného ¢lenu. Nevhodnost takového postupu jsem komentoval jiz
v kazuistice 5.

(6) Dialog k ptikladu muz z masa a kosti pak dokazuje, ze cile jsou polozeny primarné
lingvisticky — je uzita dalsi terminologie k oznaéeni vytvofeného piikladu, aniz by bylo
jasné, jaky je k tomu z hlediska rozvoje kognitivnich a komunikaénich kompetenci zakt
divod (terminologické oznaeni zde slouzi pouze poznavacim cilim).

5.11.3 Alterace
5.11.3.1 Posouzeni kvality vyukové situace

Vyukova situace problematizuje néco, co je ditétem-rodilym mluvcim zcela ptirozené
zvladano a kazdodenné uzivano. Vyuka predstavuje lingvistickou abstrakci, kterd Zakovi
poskytuje poznani oboru, jez vSak pro n¢j jako pro bézného uzivatele jazyka nemé zadné
odiivodnéni, protoze mu klepsi produkci ¢i recepci komunikdtu nijak ne(po)slouzi.
Zmechanizované postupy nerozvijeji mysleni zaka.

Co povazuji za nepfijatelné (a to nejen vtéto vyukové situaci), je ,,preucovani
piirozenych otdzek na vétné Cleny, které se ve Skole provadi v zdyjmu vétného rozboru.
Zkusebné jsem si u deseti dospélych rodilych mluvéich ovéfil, ze u ptikladu zvirata z lesa,
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dojem z filmu, tram na stiese a povoder v Praze by se zadny nezeptal otazkou jaky?, jaka?, ale
odkud?, z ceho?, kde?, tedy otazkami pro piivlastek ,nevhodnymi* (alesponn podle zasad
Skolské otdzkové metody). Nejenze tim vyuka upada do formalismu, ale navic komplikuje
poznavani jazyka a zasazuje trvalé miskoncepty (mj. téz v podob¢ paralelnich pojeti), dochézi
k zavad¢€jicimu poznavani.

Zpusob didaktické transformace obsahu v této vyukové situaci hodnotim jako
selhavajici (srov. Janik et al., 2013, s. 233).

5.11.3.2 Navrh alterace vyukové situace

RozliSovani ptivlastku shodného a neshodného, ptip. odliSovani ptivlastku neshodného
od predmétu a prislovecného urceni (v dusledku pfistupu otazkovou metodou) je obsahem
vSeho tradi¢niho mluvnického vyucovani. Uz mnohokrat jsem vsSak fekl, ze opatfovani
jednotlivych slov ve vété vinétami neni cilem vyuky ceStiny pro rodilé mluvei. Vyuka Casto
nepostihuje to tpln¢ zakladni: syntakticky vztah mezi piivlastkem a jeho fidicim ¢lenem — vztah
shody (piivlastek shodny)?, resp. fizenosti a pfimykani (pfivlastek neshodny).

Alterace je zaloZena na tom, Ze Zaci piivlastky ve své komunikaci bez potizi pouzivaji
a Vv jejich tvarech nechybuji. Zaméiuje se proto na konkrétni komunikac¢ni obtize pti uzivani
ptivlastku (dalsi navrhy uZ jsem uvedl in Stdpanik & Smejkalova, 2017, s. 99—101, proto se zde
omezuji na dal$i vysec problematiky).

Komunikacni problém: adekvatni vyjadieni bliz§tho vymezeni pfisuzovaného podstatnému
jménu piivlastkem, v ndvaznosti na to porozuméni smyslu véty a produkce komunikacné
sdéIného komunikatu.

Jazykovy problém: slovosled ve jmenné skupiné, té€snost vztahu u anteponovaného
a postponovaného privlastku; funkce ptivlastku; slovosled rozvitych ptivlastka vyjadienych
ptidavnym jménem (a jejich nevhodné roztrZeni), neshodny piivlastek vyjadieny podstatnym
jménem, poradi neshodnych ptivlastki; konkurence shodného a neshodného piivlastiiovaciho
ptivlastku (srov. Uhlifova, 1987).

Alterace je vedena praci s konkrétnimi piiklady problematickych jevil, které se
piivlastku tykaji. Jako motivace poslouzi ukazky z autentickych komunikatii.'??  Najdete
Vv téchto textech néjaké problematické misto?* Jde o uvédomeéni si problému slovosledu a jeho
charakterizaci vlastnimi slovy Zaki, terminologie zatim neni nutna.

Paldc kultury a védy byl po desetileti
druhou nejvyssi stavbou Evropy —hned
po o dva roky starsi a o par metrd vyssi
Nyni s 0 50 % vy3$sim plnénim. véZi Lomonosovovy univerzity v Moskvé.

Je nejvyssi ¢as fict ano
na nase Zivotni pojisténi.

Dalsi faze probihd jako prace nad vybranymi cvienimi, v nichz se vyskytuji
problematické jevy. Ucitel ponecha ¢as na praci, poté probéhne spole¢na kontrola a na zavér
vyvozeni poznatku. Ve fazi fixace maji zaci za kol n€kterad spojeni uzit v textu. Reflexi tvofi
vyvozeni poznatk, tj. postizeni problém tykajicich se postaveni piivlastku ve véte (na zakladé

121 T pro mnohé studenty ucitelstvi byva piekvapenim, kdyz zjisti, pro¢ se vlastné ptivlastek nazyva shodny
(resp. neshodny; vlastni zkuenost z vyuky syntaxe ve studijnim programu uéitelstvi pro 1. stupen ZS).

122 7droj ukazek: reklama na produkt spolecnosti Generali (vyfotografovano v prazském metru 20. 2. 2018)
a uryvek z ¢lanku Darek od Stalina zbourame. Ikonicky mrakodrap ve Varsavé bojuje o preziti; dostupné online:
<https://www.idnes.cz/cestovani/kolem-sveta/varsava-palac-kultury-a-vedy-polsko-warszawa-
mrakodrap.A171218 215335 tipy-na-vylet_jfk>. Cit. 2. 5. 2019.
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vlastniho uvazovani zakli a operaci sjazykovym materidlem), a fixace znalosti pomoci
adekvatnich terminii a definic. Namisté je rovnéz prace s pfiruckami a sbirani autentickych
ptikladti v kazdodenni komunikaéni praxi.

Vsechna nasledujici cvi€eni jsou pievzata z prace Hirschové (2017b, s. 12-14, upravena pro
potieby vyuky na ZS; k elaboraci jednotlivych problémi viz ibid. nebo Uhlitova, 1987; lze je
vSak najit také v celé fadé jinych cvicebnic — viz napf. jiz dfive odkazované).

Posud’te vhodnost nasledujicich konstrukci, pfipadné upravte:

Slovosled rozvitého privlastku

V mikrovinné troubé pripravené pokrmy jsou vhodné pro rizné diety. Narazil do pred nim
parkujiciho auta. Shromazdili jsme vSechny do tisku pripravené materialy. Posadili je pred na
zahradu vedouct okno. Nemohl najit klic k na prvni pohled prekvapivé otizce. Nezapomenu na
tuto podle mého nazoru skvélou inscenaci. Kus zdiva spadl na do sebe vpletené kusy konstrukce.
Jan tam prisel s o hlavu vyssi pritelkyni. Stalo se to pred na sobotu naplanovanym zdpasem.
Snazila se nasoukat do o dvé cisla mensich kalhot. Zapas se musel dohrat bez na tribunu
vykazaného trenéra domdacich. Poradatelé zavodu uvazovali o o deset okruhit delsi trati. Slysel
nekdy o pri vstupu do letadla dostavujicim se strachu?

Roztrzeni rozvitého piivlastku

vytesany letopocet nad vchodem, vzorky sebranych castic specialnimi pristroji, nové prevzatd
budova od prvniho cervence, zpiisobené Skody na pronajatych autech, uvedena cena v katalogu,
zavalené stanky zbozZim, osetieni priotravené Zeny zplodinami, unikajici voda ze silazni jamy,
dodané zboZzi zakaznikiim, zaplacend cena za jizdenku, dovazené potraviny ze zahranici, vysoké
procento neprojednanych pripadit soudem, upravené viasy podle poslednich trendu, nakoupené
darky na Vanoce, doporucené vyrobky zakaznikiim, objednana doprava stdatem, vyvéseny plakat
na vyvésce, napusténd vana vodou

Poradi neshodnych ptivlastka

boj s rakovinou lékari, uvedeni do provozu dalsi linky metra, narok na dovolenou kazdého
zamestnance, rekord ve skoku na lyzich polského zdavodnika, nelegalni obchod se slonovinou
domorodcii, pobyt v zahranici Jana Novika, zabarveni do modra mlze, nacvik na skolni
akademii studentii gymnazia, boj s medvédem lovce, vitézstvi v zapasu naseho muzstva, prunik
na souperovu polovinu naseho obrance, objeveni v pohranici vyrobny drog

Tésnost vztahu lze rovnéz zkoumat na dvojicich typu lesni zvifata — zvirata z lesa,
stresni tram — tram na strese, Olzina kniha — kniha (od) Olgy apod. Zaci maji za kol spojeni
uzit v kratkych textech, z nichZ by byl zfejmy rlizny vyznamovy odstin.

5.11.3.3 Piezkoumani navrZenych alteraci

Zakladni predpoklady alterace jsou dva: (1) zaci-rodili mluvei bézné formy piivlastku
shodného a neshodného uZivaji a v ptipadé nerozvitych konstrukci nechybuyji, (2) znalost, Ze se
jedna o privlastek shodny ¢i neshodny a schopnost danou formu urcit — oznacit terminem,
zakovi-rodilému mluvéimu k efektivnéj$i komunikaci nijak nenapomahd. Pokud by m¢lo jit
o jednoduché formy ptivlastku shodného a neshodného, pak proto, aby si zdk uvédomil
syntakticky vztah shody, pfip. jiny.

Uvedena alterace vSak sméfuje k postiZzeni — dle mého ndzoru — néceho podstatnéjsiho:
komunikac¢nich aspektt ptivlastku a potiZi, jeZ se pii uzivani predevsim rozvitych ptivlastkl
mohou objevit, a to i v komunikatech profesionalné¢ zpracovanych (jak o tom svéd¢i ukazky
z reklamy a z novin vyse).
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Alterace stavi na pfirozené jazykové kompetenci zakl, tfibi jejich jazykovy cit
1 jazykovy rozum (srov. Dolnik, 2010, s. 26), u¢ivo predklada jako problém vyzadujici aktivni
kognitivni ¢innost zakl. Vyukovy postup sleduje tfifazovy model uceni E — U — R, ¢imz
napodobuje piirozeny kognitivni proces: na zékladé¢ konfrontace s problémem Zzaci aktivuji
svoje prekonceptudlni znalosti, porovnavaji (rekonstruuji) je pfi préaci s zivym jazykovym
materidlem a na zéklad¢ toho si utvareji poznatek, jenz je ve fazi uvédomeni shrnut a zafixovan
terminy a definicemi z intersubjektivni roviny poznani.

Na rozdil od jinych alteraci v této knize se v tomto piipadé nepracuje s celym textem,
nybrz pouze s vybranymi vétami. Tento postup shledavam ucelny v situaci, kdy chceme zaka
koncentrovat na formy jednoho konkrétniho jevu stejného charakteru, jenz sam o sobé vyzaduje
znaéné soustfedéni pii recepci. Navic se zde jedna o syntakticko-styliza¢ni nedostatky, které
samy o sob¢ vyzaduji intenzivni kognitivni ¢innost. Jejich zafazeni do celku komunikétu proto
nepovazuji za nutné, nicméné by samoziejme bylo mozné. Kontextualizace poznani probéhne
ve fazi aplikac¢ni, tj. vV navazujici vyukové situaci, v niz maji zaci nékteré ptiklady uzit v textech,
anebo vymyslet vlastni, ty nasledné uziji v komunikéatu.
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5.12 Kazuistika 12: Pravopis

5.12.1 Anotace
5.12.1.1 Kontext vyukové situace

Vyukova situace analyzovana v této kazuistice pochéazi z vyuky v 6. roéniku ZS. Ugitel
S zéky pracuje na pravopisné uloze (doposud probrand spojeni Pyrenejsky poloostrov a umlit
obili), prepis Casti vyuCovaci hodiny demonstruje kontrolu navazujicich ptikladd, konkrétné
rybarska tipytka, pytlakiiv nastroj a viskat ve vlasech. Ucitel diktuje ptiklady, Zaci pisi do sesitu,
po zapsani kazdého ptikladu probiha okamzit4 kontrola a odivodnéni pravopisu.

Pravopis neni soucasti vnitini stavby jazyka, nepiedstavuje samostatnou lingvistickou
disciplinu. Je priméarné véci konvence, ktera stanovuje soubor pravidel o ,,reprezentaci fonému
(a hlasek) v pismu* (Karlik, Nekula, & Pleskalova, 2002, s. 337). Brabcova et al. (1990, s. 93)
upozoriuji, ze ,,nelze postaveni pravopisu v systému jazykové kultury precenovat™, coz se vsak
podle autori ,,vlivem tradice (zejména tradice) vyucovaci® stale ze strany vefejnosti déje.

Pravopisné jevy jsou uzce spjaty s hlaskoslovim a vyslovnosti, morfologii,
slovotvorbou, lexikologii a syntaxi. U€ivo mluvnické se tedy prolind s u¢ivem pravopisnym
(srov. téz Brabcova et al., 1990, nebo Cechova & Styblik, 1998). Psani i/y po pravopisné
obojetnych souhlaskdch uvnité slov je tradiéné zafazeno do 3. ro¢niku ZS, hovoiime
o pravopisu lexikalnim. Jde-1i o vyjmenovana slova, podstata psani i/y je podminéna historicky.
Tradicné se postupuje dle fad vyjmenovanych slov, jeZ Zaci maji ovladnout pamétné, pfii
nacviku pravopisu (zvlasteé v po¢atku, ale mnohdy také v pokrocilejSich fazich) se pak uplatiiuje
pevny algoritmus odiivoditovani (viz Brabcova et al., 1990, s. 97). Zakladnim ptedpokladem
nacviku pravopisu je porozuméni vyznamu slov.

Cely proces ortograficky spravného psani se sklada ze tfi slozek: vjem zrakovy,
sluchovy a pohybovy (vysloveni daného slova, pohyb pfi psani a zrakovy vjem z psani). Cim
vice jsou ¢innosti pozorovani, poslouchani, vyslovovani a psani propojeny, tim silnéji se utvari
pravopisnd piedstava a tim lepsi jsou vysledky vyuky pravopisu (Polanski, 1995, s. 16). Studie
poukazuji na spojeni motorické paméti a zpiisobli reorganizace nervovych siti (dle Longcamp
et al., 2008), pamét’ psani rukou ma tedy vliv na miru osvojeni jevu (coZ se nemusi nutné tykat
pouze pravopisu — muze jit také o miru zapamatovani si informaci pti poznamenavani si rukou
atd.; napt. Longcamp et al., 2006; Flores B. d’Arcais, 1994).

5.12.1.2 Didaktické uchopeni obsahu — ¢innosti ucitele a zakt
Ucitel diktuje zakim jednotlivé ptiklady, po zapsani kazdého z nich do seSitu nasleduje
okamzita kontrola a odtivodnéni pravopisu.

Ukazka 30. Prepis cdsti vyucovaci hodiny: pravopis.

U: Tak pis dalSi — rybarska tipytka! Rybarska tipytka!

/: Troytka?

: Ano. Vi§, co to je?

: Ne.

: Kdo je tady rybar?

Z: To je navnada...

U: To pluje po hladiné, je to navnada, jsou rizny ty tfpytky a ta ryba na to reaguje. Ale vzdycky je to odvozeno od
slova jakého?

Z: Tipytit se.

U: Tipytit se, ano, takze to je co? Vyjmenované slovo. Ano? Pytlakiv néstroj! Pytlakiv nastroj. Tak povide;.
Z: Pytlak je od slova pytel.

U: Ano, to jsme si fikali, Ze pytlak se vyznaCoval tim, Ze el do lesa krast...

Z: (vykiikuji) Pytle!

YA
U
Z
U

166



U: ...zvéf, a jelikoZ ji nosil v pytli, tak je to odvozeno od slova pytel. Jo? Viskat ve viasech! (6s) Tak pojdme na to,
viskat. Pamatujete si, Ze jsem vam to uz daval jednou. Cekal jsem, Ze Feknete, pane ugiteli, my uz jsme to jednou
délali! Ale ja vim, Ze jsme to délali, ale protoze tam mélo 50 procent déti chybu, tak to délame jesté jednou, tak
povidej.

Z: Viskat ve viasech mékké i a...

U: No, dobry, viskat ale... Ja jsem myslel, ze viskat je vyjmenované slovo?

Z:Neni...

U: Ano, jako kfi¢et, viskat, fvat! Dobfe, jdeme dal, co vam tam dam je$té — proslycha se!

(A6)

5.12.2 Analyza
5.12.2.1 Strukturace obsahu — rozbor s vyuzitim konceptového diagramu

Obsah vyukové situace 1 zpiisob prace, jenz je v piepisu zachycen, predstavuji klasickou
soucast tradi¢niho mluvnického vyucovani.

Jeden z podstatnych aspektu, ktery je nutné v souvislosti s obsahem reflektovat, je
frekvence uziti vyrazu, které se zde stavaji predmétem vyuky v 6. rocniku. Vychazejme z udaji
v Ceském narodnim korpusu (CNK)!23124:

trpytka
cely ORTOFON | détska SKRIPT SCHOLA
SYN2015 literatura
pocet vyskytl 124 3 13 2 0
ipm*2° 1,03 2,43 0,93 7,73 0
nejcastejsi tvar trpytky trpytky trpytkami trpytky, -
trpytkami
pytlak
cely ORTOFON | détska SKRIPT SCHOLA
SYN2015 literatura
pocet vyskyti 316 1 65 0 0
ipm 2,62 0,81 4,64 0 0
nejCastéjsi tvar pytlak pytlaci pytlaci - -
viskat
cely ORTOFON | détska SKRIPT SCHOLA
SYN2015 literatura
pocet vyskytl 24 0 6 0 0
ipm 0,2 0 0,63 0 0
nejCastéjsi tvar viskat - viskej - -

Jak je z uvedenych tdaju patrné, frekvence uziti danych vyrazi v realné komunikaci je
minimalni. Pfedmétem vyuky jsou slova na periferii aktudlniho jazyka, ktera nepatii do aktivni
slovni zasoby Zéka-rodilého mluvciho v 6. ro€niku ZS, a jak vyplyva z vySe uvedenych dat, ani

123 Korpus SYN2015 piedstavuje referenéni reprezentativni korpus, pievazuji texty z let 2010-2014; korpus
ORTOFON je referenéni reprezentativni korpus neformalni mluvené &estiny, zahrnuje Cechy, Moravu a Slezsko;
korpus SKRIPT je korpus Skolnich pisemnych praci; korpus SCHOLA je korpus vyucovacich hodin.

Velikosti korpusti: SYN2015: 100 mil. jednotek, ORTOFON: 1 mil. jednotek, détska literatura: 14 mil. jednotek,
SKRIPT: cca 250 tisic jednotek, SCHOLA: cca 90 tisic jednotek.

124 7a poskytnuti dat dékuji L. LukeSové.

125 Poget vyskytl na milion jednotek, tedy porovnatelny udaj pro srovnéni nestejné velkych korpusiy; absolutni
pocet vyskytl uvadim pro uplnost informace.
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dospélych mluvc€ich. To je hlavni divod, pro¢ je tato situace vyznamna: ilustruje totiz
historizaci vyuky cesStiny v nejniz§im rocniku sekundarni Skoly a jeji odtrzeni od redlné
komunikacni praxe, coz je problém dlouhodoby a v odborné literatufe dlouhodobé kriticky
reflektovany (naposledy srov. Smejkalové, 2018).

Nevylucuji, ze se zaci s takovymi vyrazy mohou setkat. Pfi zafazovani pravopisnych
jevii do vyuky je vSak tieba zvazovat dva faktory: (1) v€k zakd — tj. zda maji periferni
ortografické a lexikalni (pfip. i jiné) jevy smysl, aby byly vyucovany uz v tom daném ro¢niku,
coz uzce souvisi s faktorem (2): komunika¢ni potfeby zakti v daném roc¢niku a komunikacni
realita, v niz se zaci pohybuji. Usilujeme-li o komunikaéni kulturu vyucovani a uceni Cestiny,
ktera je orientovand na skutecné potieby zaka, jednim ze zakladnich pozadavkl vyuky Cestiny
musi byt, aby byla zaloZena na aktualnim jazyku (srov. Stépanik & Smejkalova, 2017, s. 305;
nebo Stépanik, 2019b). Seznameni s méné frekventovanymi jevy by mélo probihat ve vys§ich
roCnicich, vuzké vazbé na text / literarni slozku ptredmétu (pfi Cteni star$i literatury)
a predevsim by se vV zadném piipadé nemélo stavat predmétem testovani, at’ uz na urovni atestti
pii diléi klasifikaci, tak zvI43té ne na arovni standardizovanych zkousek. 2612

Konceptovy diagram 12.

C pytiakiv nastroj /) / pravopisné \

—— " /-" -—., blizky jev.
| S rybarska ""Pﬂ"ﬂ i} / \ viskat x vyskat /

Ie"‘ / asociatni vztahy podle | \ 4 o
| | e -

I vyznamové pfibuznosti: | \
f A tipytka — tipytit se, | /
\ Dytidk — pytel /

/ g slovowo_mé \‘
. (vyznamové) vazuy / <

,_,,\ ;
— - 4 vyjmenovana \ ‘
— - slova /

Odvozovam > —

TEMATICKA VRSTVA~ ‘

\ / frekvence slov \

— /" psani ity, ify v kofenovém

— / v komunikaci
- { morfému domacich slov \ /

/ i I/ etymologicky \I \ po pravopisné obojetnych / —

souhlaskach

-\\ pravopis ,,/:,_- A

- - = 5 \ ( \ / slovotvorné \\I \ “"‘-“
/ - N - \ motivace / \ hnizdo /

\ indikator vjznamu / L —
— - ‘.\/\ pnuuznnstslnv > ( slovotvorba k>/_.

/ e jazykova a ikaéni \
i / kompetence ortograficka !
N S

kompetence
jazykovédna

|‘I KOMPETENCNI VRSTVA ‘

126 Smejkalova (2018, s. 323) ve své studii uvadi piiklady z didaktickych testi jednotnych piijimacich zkousek ¢i
maturitnich zkousek: napt. Na dovolené ji vzdy spild, ze sleduje plytké serialy. Pritazlivy muz stal v rohu mistnosti
a komyhal télem do rytmu hudby. Viera jsme si u naseho mlynare nechali semlit dva pytle obili. Nejenze jde
o piiklady nadmiru umélé, ale pfedevsim jsem presvédcen, ze neni potfeba, aby maturitni zkouska ovétovala, zda
rodily mluvéi ovlada pravopis tak okrajovych slov jako spilat, plytky nebo komihat.

121'\/ této souvislosti je tieba znagné kriticky hodnotit riizné doplitkové materialy uréené k procviovani pravopisu,
brozury cviceni nebo tzv. ,,modelové™ ulohy objevujici se v nékterych novinach. Nékteré z téchto ,,pomticek™ 1ze
oznaéit za piiklad oborového i didaktického diletantismu (srov. Stépanik, 2016/2017, s. 108-109).
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5.12.2.2 Rozbor transformace obsahu s vyhledem k alteraci

Zasadni problém vyuky i testovani pravopisu spo¢iva jak v obsahu vyuky, tak i zptisobu
prace s nim, tj. nadcviku a testovani pravopisu.

Co se tyCe obsahu vyuky pravopisu, je nedostatecné reflektovan aktualni jazyk dle
frekvence uziti jednotlivych vyrazti v komunikaci; tdaje jsou pfitom ucitelim i Siroké
vefejnosti lehce dostupné pravé prostfednictvim CNK. Ve vyse uvedené vyukové situaci
sledujeme u zaki neznalost pfedmétnych slov, na coz ucitel reaguje pouze relativné vagnimi
vysvétlenimi (napft. ##pytka jako ,,to pluje po hlading, je to ndvnada, jsou rizny ty tipytky a ta
ryba na to reaguje‘) a smérovanim diskuse o slovech spise k lingvistické podstaté (od kterého
slova jsou odvozena, resp. odivodnéni pravopisu — jinymi slovy splnéni tikolu) neZ k osvojeni
si vyznamu slov a jejich uziti. Spojeni pytlakiiv ndstroj se jevi jako nepiirozené. Z tohoto
hlediska je nezbytné, aby se vyuka nejen pravopisu soustfedila primarné na aktualni jazyk
a zivé texty — integrujicim prvkem vyuky je komunikaéni ptesah.

Z hlediska metod nacviku pravopisu je tieba vyzdvihnout, ze ucitel nuti zaky psat celéd
spojeni. Diky technickému vybaveni skol, které umoznilo neomezené kopirovani riiznych
materidli pro vyuku, dnes ve vyuce dominuje pouze dopliiovani jednotlivych pismen na
vynechana mista (napt. v_kyr, L tom_Sl, vojensky beh atd.), diktat se uziva predevsim jako
metoda hodnoceni a klasifikace (k ¢emuz neni diivod, protoze diktaty mohou byt i cvicné).
Hojné rozsitené nedostatky v pravopisu i v maturitnich ro¢nicich'?® viak poukazuji na to, ze
tento zpusob nacviku je nevhodny. Nejenze vede k mechanickému dopliiovani do pomérné
velkého mnozstvi jevl, aniz si zdk skute¢né¢ uvédomuje sémantiku vyrazu a pravopisné
disledky, ale ani neprobihd dostate¢né propojeni mezi pohybem ruky a vizualnim
zapamatovanim ortografické podoby slov (srov. napt. Longcamp et al., 2008; Polanski, 1995):
,pravopis se nejlépe pamatuje v ruce* (Nichols, 1985, in Westwood, 2005, s. 14). Koordinuje
se totiz zrakova a pohybova ptedstava slova, pfi¢emz zrakova ptredstava je jedinym ¢lankem
mezi vyznamem slova a jeho pisemnou formou, o niz se 1ze spolehlivé opfit (Polanski, 1995,
s. 16). V. Styblik (1966, s. 31) na zaklad¢ vyzkumnych zjisténi konstatuje, Ze pfipady pouhého
hadani pravopisu (napf. rozhoduje-li se zdk mezi dvéma moznostmi) se objevuji ziidka.
Podstatna je zde predevsim vizualni pamét — zak piSe vyraz opakované stejné (spravné nebo
chybng), i kdyz neni schopen pravopis oduvodnit; nezfidka i zkuSeny pisatel, ma-li se
rozhodnout mezi dvéma variantami, vyraz ve dvoji podob¢ napise a nasledné voli tu, ktera se
mu zda ,,hez¢i / vhodnéjsi / lepsi apod., a to na zdkladé€ toho, co uz né¢kdy diive vidél, anebo
na zakladé€ jazykového citu (srov. téz Styblik, 1966, s. 31).

Jazykovy cit (jazykové povédomi — Dolnik, 2010, s. 26) pfedstavuje afektivni slozku
jazykového védomi, jejiz pomoci jazyk ,,procitujeme (ibid.). V podstaté jde o ,,naivni
teoretické jazykové védomi (metajazykové védomi)“ (ibid.). Kultivace jazykového védomi
zaka znamena mj. kultivaci jeho jazykového citu. Vzhledem k tomu, Ze se v pravopisu prolinaji
v8echny dalsi jazykové roviny (viz vySe), jeho vyuka ma znacny potencial pifi Stimulaci
kognitivnich a reflektivnich funkci Zaka (srov. téz Liptakova, 2012, s. 50-53). Logicky nejde
o kreativitu; jde o porozuméni systémovosti jazyka a zvladnuti urcitych logickych operaci
a principti odiivodiovani pravopisu, na zékladé nichz Ize dojit ke spravné varianté¢ zapisu.
Podstatné je nejen pamétné osvojeni pravopisnych pravidel a jejich automatizace, ale zasadni
je také rozvoj reflektivnich funkeci, resp. axiologické slozky jazykového védomi — a to mj. pravé
s ohledem na situace, kdy si pisatel variantou zapisu neni jist (srov. Styblikovo konstatovani
uvedené vyse).

V dopliovacich cvi¢enich kompletni vizualni piedstava chybi, coz piedstavuje zavazny
problém jak pfi nacviku pravopisu, tak pii ovéfovani, nakolik Zak pravopis zvlada.

128 Vlastni pedagogicka zkuSenost; srov. téZ napt. ukazky ze slohovych praci a stniho zkouseni stfedoskolakd
na webu Asociace ¢estinaiGi: dostupné online <https://www.ascestinaru.cz/asc-ukazky-ze-slohovych-praci-
stredoskolaku/>; cit. 31. 5. 2019.
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5.12.3 Alterace
5.12.3.1 Posouzeni kvality vyukové situace

Jsou-li méné frekventované vyrazy zatfazeny do vyuky az ve vysSSich ro¢nicich 2. stupné
Z8, 1ze takovy postup shledavat jako opravnény. U¢itel pii odtivodiiovani pravopisu vhodné
vede zaky k uvédomeéni si slov ptibuznych, pozitivné Ize hodnotit také to, Ze nuti zaky vyrazy
psat. Zptusob kontroly po kazdém spojeni vSak neshledavam pfili§ efektivni, protoze narusuje
plynuly pribéh prace a neodpovida potiebam individualniho tempa kazdého zéka. Vyuka je
vedena s priliSnym dirazem na formu (zde v oblasti pravopisnych aspektd), poznavani
sémantiky psaného je okrajové, eventualné zcela chybi, vyznam ucitel dodava transmisi,
neovéiuje, nakolik Zaci vyznamim danych slov rozuméji, nejsou nuceni slova jakkoliv aktivné
uzit.

5.12.3.2 Navrh alterace vyukové situace

Na rozdil od vySe uvedeného postupu, jenz zdlraznuje ovladnuti ortografické formy
a az druhofad¢ vyznam slova, alterace kromé& uvedeného akcentuje hledisko komunikacni,
tzn. ovladnuti pravopisné podoby slova, vyznamu slova a také jeho praktické uziti (tedy
ovéreni, zdali zak slovu skute¢né rozumi a zdali je schopen ho pouzit), a to vSe na stejné trovni
dilezitosti. Zvlaste u etymologického pravopisu, ktery vychéazi z historické konvence, a tudiz
je u n¢j veétsi vyskyt méné frekventovanych vyrazl, je tieba dobfe poznat vyznam slova
a nasledné zvladnout jeho ortografickou podobu.

Podstatna je motivace k psani, zasazovani pisatelskych aktivit do wurcitého
komunika¢niho kontextu a tim zdlraznéni ucelnosti procesu psani — piSeme proto, ze chceme
néco vyjadrit, néco sdélit, néco oznamit, néco si zaznamenat atd. (Liptakova et al., 2011,
s. 291), pti¢emz tato kontextualizace psani je o to potiebné&jsi u zaka zakladni Skoly — jak ve
fazi rané gramotnosti, tak i u zkuSenych pisateld v puberts. 12

Ucitel zakim muze slova nadiktovat nebo jim pfedlozit obrazky, na nichZ jsou predméty
¢i situace, jez by bylo mozné oznacit pfedmétnym vyrazem, zaci pak maji samostatn¢ ¢i
spole¢né slova napsat a predevs$im je uzit ve vlastnim kratkém textu nebo alespont ve vétach,
Z nichz bude zcela ziejmé, ze vyznamu slova rozuméji. V zavislosti na vybéru slov lze ulohu
konkretizovat zadanim komunikaéni situace, komunika¢niho partnera, slohového utvaru apod.

Z4ci by méli mit po celou dobu nacviku pravopisu (aviak pochopitelné nejen béhem
n&j) kdispozici Pravidla ceského pravopisu a ptistup k Internetové jazykové prirucce —
vzhledem k dostupnosti techniky a pfipojeni k internetu by prace s ni méla byt samoziejmou
soucasti vyuky &estiny, a to uz na 1. stupni ZS.1%°

U etymologického pravopisu je zadouci ucivo integrovat se slovotvorbou, konkrétné
formou slovotvornych hnizd a naukou o stavbé slova (Liptdkova & Vuznakova, 2009;
Liptakova et al., 2011, s. 330n.):

129 \/ tomto smyslu nejsou bez zajimavosti vysledky sondy V. Styblika (1966, s. 42—47), jenz srovnal frekvenci
chyb v kontrolnich diktatech a v kontrolnich slohovych pracich zakd dvou t¥id 9. roéniku. Zatimco v diktatech
zaci napsali celkem 14 042 slov a dopustili se v nich 1082 chyb (jedna chyba na 13 slov), 34 000 slov v 269
analyzovanych slohovych praci obsahovalo 1086 chyb (1 chyba na 31 slov). Tyto vysledky jsou samoziejmé
také tim, Ze na promysleni jevl je béhem kontrolniho diktatu malo Casu, Ze je Zak nepozorny ¢i nervozni (coz vse
zavdava pochybnost, ze klasicky diktat a pfedev§im umélé a Sroubované texty diktatd a rtznych jinych
pravopisnych cviceni (o jejichz ,,duchaprazdnosti®, kterd pomaha ,,dobijet ve studentech posledni zbytky zajmu
o jazyk matetsky* psal uz V. Ertl ve 20. letech 20. stoleti — Ertl, 1928b) nejsou efektivni metodou hodnoceni
a klasifikace zakl). Vysledek Styblikovy sondy vsak zaroven poukazuje na to, Ze autenticita psani je i pro nacvik
a uzivani pravopisu velmi dulezita.

130 Pti préci se zdroji by uéitel mél zaky upozornit na zdroje nespolehlivé a nevhodné, zvIaste pak ty, které jsou
lehce dosazitelné na internetu — napi. web pravidla.cz; na problém vérohodnosti elektronickych zdroji jazykovych
dat upozornila téz Svobodova (2018/2019).
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Obrazek 3: Slovotvorné hnizdo se zdkladem tipytit se.

trpytka
<
trpytlve

trpyt

5.12.3.3 Piezkoumani navrzenych alteraci

Je tfeba pfipomenout, Ze vyznam pravopisu se ve srovnani s mirou zvladani
komunikaénich dovednosti a ostatnich slozek jazykové kultury spise piecetiuje (srov. Cechova
& Styblik, 1998, s. 171; Styblik, 1966, s. 52). Pravopisné chyby jsou ze vSech jazykovych
nedostatkl nejviditelngjsi, Casto jsou u vefejnosti kritériem stupné ovladani jazyka, vzdélanosti,
adokonce i inteligence (ibid.). Proto i uéitelé ¢eského jazyka piipisuji pravopisu velky vyznam;
jejich prace je kolegy, vedenim $koly, rodic¢i i vetejnosti ¢asto hodnocena pravé na zakladé
dovednosti zaki psat bez pravopisnych chyb.?3! To je oviem neopravnéné zazeni role vyuky
Cestiny a nedocenéni vyznamu dalSich — a kognitivné naro¢néjsich a komunika¢né mnohem
podstatnéjSich — jazykovych rovin. Také stdle trva, Ze je role pravopisu a psan¢ho projevu
nadmiru pfeceniovana a povySovana nad zvukovou stranku jazyka a projevy mluvené (Srov.
Balko, 2005/2006, 2012/2013; Kraus, 1996/1997; gtépénové, 2013, 2019; Vickova-
Mejvaldova & Stépanik, 2017/2018, 2018, 2019), atkoliv jsou mluvené projevy z hlediska
vzniku primarni.

Misto pravopisu ve vyuce je ,,dulezité, ale ne nejdalezitéjsi. Pravopis neni jazyk™
(Cechova & Styblik, 1998, s. 172). I proto alterace vyukové situace sméfuji k ovladnuti
pravopisu, ale zaroven akcentuji aspekty komunikacni tim, ze zaka vedou nejen k osvojeni
spravné ortografické podoby slova, ale rovnéz k uziti slova v komunikaci pfi uvédomovani si
jeho vyznamu. Zduraziuje se, ze je nutno slovo napsat, uzit je v kontextu, nikoliv jen
mechanicky doplnovat inkriminovany jev. Pro nacvik pravopisu je tfeba volit takové postupy,
které nuti zaky fixovat pravopis v propojeni zvukové, vizualni a motorické stranky, a to ve
spojeni s pochopenim vyznamu lexikéalnich jednotek v textu. Prace s textem tedy pfedstavuje
organickou soucast vyuky pravopisu.

131 Zajimavé ovsem je, Ze ,3irsi vefejnost (je — pozn. S. S.) naroéna jen v nékterych typech pravopisnych jevi,
zejména v ify, kdezto u jinych jevl uz tak jednotna neni. VéEtSina uzivateld jazyka napf. nese nelibé vynechani
carky ,,pted” Ze, protoze, aby, ktery apod., avSak na konci véty vlozené nikoli (tam ¢arku nepisi ani mnozi
vysokoskolsky vzdélani lidé), mnozi z nich neodpusti pisteli podobu ,.k cily®, av§ak nepostiechnou chybu v podobé
,s cily“ (...), ackoli tam je mozno mé&kké i stejné dobie odivodnit, a napf. odchylné psani v typech rozumél,

zapomnel unika pozornosti velké vétSiny uzivatell jazyka® (Styblik, 1966, s. 52).
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6 Diskuse

Motivem K vyzkumu popsanému v této praci bylo nahlédnout do praxe vyuky ¢eského
jazyka v zakladni $kole a alespon Caste¢né tak zaplnit mezeru v badanich oborové didaktiky
ceského jazyka, kterd v souCasnosti existuje. Jak jsem ekl na zaCatku, vstupy a vystupy
edukace Ceského jazyka jsou reflektovany priibézné, avSak mald pozornost je vénovana
procesuim, které ze vstupt vychazeji a jejichz nasledky na vystupu sledujeme. Jak bylo popsano,
vystupy vzdélavani v Ceském jazyce se ukazuji jako dlouhodobé nedobré, z ¢ehoz prameni
nutnost vhledu do vyukové praxe a jeji kritické reflexe. Vzhledem k tomu, ze soucasna
koncepce vyuky ¢eského jazyka v nasi skole je vystavéna na dlouhé tradici, dochazime k otdzce
vztahu mezi tradici a inovacemi, které by mély k feSeni nevalnych vysledkt pfispét prave
Vv perspektiveé zefektivnéni procest vyuky.

Zakladnim cilem mé prace je postihnout vazbu mezi ¢innostmi ve vyuce, obsahem
vyuky a cili vyuky ¢eského jazyka. Jejim klicovym konceptem je tak integrita vyuky (Slavik
etal., 2017a, s. 287). Na jedné stran¢ zkouma postupy soucasné vyuky cestiny v nasi zakladni
Skole, které 1ze na zdklad¢ vyzkumu oznacit jako tradi¢ni mluvnické vyu€ovani, na druhé strané
demonstruje moznosti, jak by bylo mozno uvazovat o obsahu vyuky, 0 jeho didaktickém
zacileni a v zavislosti na tom pak o zptsobech jeho didaktického uchopeni. Toto uvazovani je
podstatou inovaci vyuky ¢eského jazyka.

Pro tucely této prace jsem analyzoval 83 vyucovacich hodin ceského jazyka
na 1.i 2. stupni u 11 ugitelii-zkusenych praktiki v b&znych zakladnich $kolach. UmysIng jsem
sledoval pouze hodiny tzv. mluvnice, abych zjistil, jak se hlavni pfedmét vyuky — jazyk —
instrumentuje do obsahu vyuky a jak je poznani matefského oboru, tj. lingvistiky,
transformovano do podoby skolniho pfedmétu. Kazuistiky v praktické casti prace vychazeji
z ptepist vyucovacich hodin a terénnich zaznami. Vzhledem k tomu, Ze jsme zaznamenavali
vyucovaci hodiny nijak nepfipravované¢ a neupravované, ziskand data pomérné prikazné
vypovidaji o vyucovaci realité Geského jazyka v soucasné ZS, ackoliv si samoziejmé
uveédomuji, Ze k absolutnimu tvrzeni by bylo potieba vzorek ucitelli 1 pocet vyucovacich hodin
roz§ifit. Zaroven jsem si védom toho, Ze existuji ucitelé, ktefi vyucuji inovativné a hledaji
zpusoby zlepseni edukaéni reality ¢eského jazyka; nékteré znam osobné. Uelem této prace
vsak je postihnout vétsinovy obraz vyuky ¢estiny — a zkoumany vzorek presné to poskytuje. Na
jeho zaklad¢ je moZzno oznacit hlavni vétSinova kritickd mista ve vyukové praxi ¢eského jazyka
V nasi Skole.

Pfi analyze celého korpusu dat jsem daval bedlivy pozor na vyuc€ovaci hodiny, jez by
bylo mozZzno oznacit jako piiklady dobré praxe, nebo ty, jez by obsahovaly alespon nékteré
vyukové situace splnujici pozadavek komunika¢niho pojeti jazykové edukace, a to predevsim
proto, Ze komunika¢ni zaméteni vyuky ¢eského jazyka akcentuje oborova didaktika eského
jazyka dlouhodobé a je oficidln€ ukotveno také v kurikulu. Vysledek mé prace tak 1ze rovnéz
chapat jako své€dectvi o mife naplnéni idei kurikuldrni reformy.

Bohuzel se Vv analyzovaném korpusu piiklady komunika¢né pojaté vyuky jazyka
neobjevily. Potvrdilo se tak to, co dlouhodob¢ pozoruji pii neformalnim sledovani pedagogické
praxe a pii praci se studenty ucitelstvi ¢eského jazyka i zkuSenymi praktiky: s jazykem je jiz od
1. stupné ZS zachazeno priméarné jako s abstrakei, kterou je nutno rozebrat a popsat. Zacileni
vyuky je dominantné formalné-poznavaci, velmi omezené dochazi ke generalizaci (pfechodu
zZ roviny konceptuélni do roviny kompeten¢ni) a operacionalizaci poznatki (kdy se koncepty a
kompetence stavaji soucasti realného svéta zaku; Janik et al., 2013, s. 231-232). Tim se ztraci
skute¢ny didakticky potencial uc¢iva a smysl poznavani jazyka se vytraci. Zacileni vyucovaci
praxe je neziidka mylné, kvalita vyuky je neuspokojiva; jak jasn¢ ukazuji pfispévky v ¢asopisu
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Cesky jazyk a literatura Vv pribéhu desetileti, jde o dlouhodoby jev (téz rozhovor
s M. Cechovou, srov. kritika uz u B. Havranka). Nedocetiuje se, Ze v kurikulu je tzv. mluvnice
obsahem jazykové vychovy, ¢imz se zesiluje fakt, ze v jazykové Casti predmétu Cesky jazyk
a literatura nema jit nauceni mluvnické teorie, nybrz rozvijeni osobnosti a jazykovych
a komunikaénich dovednosti Zika (srov. Cechova, 1998a, s. 16). Vezmeme-li do avahy
vysledky popsaného vyzkumu, lze fici, ze v této chvili zafazeni mluvnického obsahu do vyuky
postrada jakykoliv spolecny ramec nebo racionalni odtivodnéni (srov. Myhill, 2018, s. 7). Tim
v zadném piipad¢ nechci fict, ze by jazykova sloZzka (mluvnice) méla byt zlikvidovana. Naopak
jsem toho minéni, ze by v integraci skomunikaéni slozkou méla byt posilena, protoze
v takovém celku jeji vyznam vzroste (bude totiz zcela patrny) a zptsob vyuky se proméni (bude
mit zcela konkrétni smysl).

Jazyk je odd¢len od svého skute¢ného ucelu, tj. komunikace; vyuka CeStiny
na 1. i 2. stupni ZS je dezintegrovana. Vypovidaji o tom konceptové diagramy v &asti
s didaktickymi kazuistikami. Oborové poznani lingvistiky z velké ¢asti do vyuky vstupuje
syrové, neni nijak transformovano pro potteby zakt-rodilych mluvc¢ich. Ve vyuce se operuje se
slozitymi lingvistickymi terminy, pfi¢emz pamétné osvojeni termind, jakoz i rliznych definic
a algoritmut k nim pfinalezejicich, vystupuje jako hlavni cil vyuky. Takto zaméfena vyuka nijak
nepracuje s predispozicemi zakl a piedevs§im opomiji zakladni tikol vyuky &estiny, tj. rozvoj
kompetenci zaka.

Obraz vyuky ceského jazyka, ktery analyzované transkripty poskytuji, neni dobry.
Hlavni vysledek této prace je varovny: vyucovani ¢eského jazyka chronicky trpi oddélenim
jazyka od komunikace.

Zasadni nedostatek Ize spatfovat v tom, Ze se nijak nepracuje S vlastni komunikacni
zkuSenosti Zakii, nové poznani neni nijak zasazovano do jejich jiz existujicich kognitivnich
struktur. Poznani je vysoce formalni, vyuka pfipomina vzdélavani ,,malych lingvisti®, nékteré
vyucovaci hodiny pfipominaji seminate z jazykovych disciplin pro bohemisty na vysoké Skole.
Takové poznani je pro zéky-rodilé mluvEi neuziteéné.

Vyuka mluvnice selhava ve svém zdkladnim Gcelu: vychova a vzdélavani komunikacné
kompetentni mladé generace Cechtl, ktefi nejenze dobie prakticky ovladaji sviij matetsky jazyk
(jsou funk¢né gramotni), ale zaroven k nému maji pozitivni vztah a uvédomuji si svoji roli pii
utvareni kultury jazykového prostfedi, v némZz funguje. Preskriptivni zpiisob vyuky nejenze
miize deformovat vztah uZivateldi k vlastnimu jazyku'*?, ale zaroveii vyznamnym zptisobem
narusit jejich jazykové sebevédomi, coz mé dalekosahlé dusledky na jejich nésledny ,,zivot
S jazykem®, jenz je pfitom provazi od narozeni aZ do smrti (srov. Dolnik, 2003; Smejkalova,
2018).

Mluvnice neni pfedstavovana jako nastroj pro zlepseni komunikace, nybrz jako soubor
definic a pravidel, jenz je nutné ovladnout kvili zkouskam a testiim a jenz uzivatele jazyka pti
pouzivani jazyka realné spiSe omezuje a fikd mu, co je spravné a co Spatné, co smi a co nesmi,
CO je a co neni chyba. Zcela se pomiji to, Ze jazyk je prostifedek socialni, ze slouzi néjakému
ucelu, tj. pro vyjadieni uréitych zamérd, a ze jeho prostrednictvim uzivatelé jazyka konstruuji
realitu (srov. Myhill, 2005). Vyuka nevede k vypéstovani védomi, ze komplexnost jazyka dava
uzivatelim ke konstruovani reality rizné moznosti, v ¢emz spociva jeho uZite¢nost, pfitazlivost

132 Vlastni zkusenost z vyuky na stfedni $kole. Pravideln& se v ivodni hodin& &estiny ptdm nové nastoupivsich
zéka 1. ro¢niku na jejich vztah k vyuce Cestiny a k ¢estiné jako jejich matefskému jazyku. Odpovédi jsou smutné
— az polovina zakt ze tfidy vypovida, Ze jim CeStina nejde, maji z ni Spatné zndmky a zda se jim pfilis slozita, ze
z toho diivodu neradi pisi; ke slohovym pracim maji znaéné negativni vztah. Casty je i nazor, ze by bylo nejlepsi
¢estinu upozadit a vénovat se vice cizim jazykiim, predevsim anglictiné. Hodnoceni slozky literarni byva o poznani
lepsi nez hodnoceni slozky komunikaéni a jazykové (posledné jmenovana — pod oznacenim mluvnice — je
hodnocena jednoznac¢né nejhtre).

Vzdy si pak kladu otazku, jak se takové hodnoceni ,,stane”. Jak mohla skola (ne nutné pouze vyuka cestiny)
v zacich vypéstovat takto tragicky postoj k vlastni matetstiné a pfedevsim k potfebé vyjadfovat se?
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i velka sila. Ulpiva na form¢, aniz by zprostiedkovala vztah mezi formou a vyznamem, tj. ze
,,volba jazykovych prostfedki mize mit vliv na to, jak je vyznam utvaien formou* (Myhill,
2005, s. 87).

Obsah vyuky neodpovida potiebam Zaku vyrustajicich v digitalni dob¢, v jazykovych
hodinach jsem nezaznamenal jakoukoliv praci se soucasnymi texty a kontexty. Pouze velmi
omezené ucitelé zaky v naznaku vedli ke smyslu uciva, k funkci jazykového prostiedku,
k praktickému uzitku poznani. Vyuka Cestiny v pojeti tradiéniho mluvnického vyucovani zda
se byt uzaviena ve svém vlastnim svété, presah do redlného kazdodenniho zivota v ni zcela
absentuje.

Budeme-li si i nadale myslet, ze lze jazykovou kulturu soucasnych zaku kultivovat
pfedevsim prostfednictvim tvorby klasiki narodniho obrozeni (jak jsem u nékterych ucitelt
zaznamenal), zapas o jazykovou kulturu mladych Cechd, obavam se, dopiedu prohrajeme.
Nepopiram kvality téchto textti z hlediska cilti literarni vychovy, avSak z perspektivy cilii
jazykové vychovy dneska jejich funkénost povazuji za velmi omezenou. Nastup digitalniho
véku je fakt, jenz musi ¢esStinafi vzit na védomi a ucinné reflektovat ve své vyuce. Bojovat proti
nému by bylo Cisté donkichotstvi.

Na druhou stranu ale neni zddouci, aby hledani a zavadéni inovaci znamenalo Gplnou
negaci dosavadnich postupi. Na zaklad¢ dukladné znalosti tradi¢nich praktik je vhodné
zvazovat, které diivéjsi teorie 1 praktické postupy je mozné zachovat, i kdyZ se snazime
dosavadni systém pfeménit, ev. ho plné prebudovat. Tradice a inovace by mély byt v tomto
smyslu zvazovany spise v dialektice nez v ostrém protikladu — coz v8ak nemusi znamenat
nemoznost zasadnich obratt.

Podivame-li se na dobrou tradici vyuky Cestiny, kterou by i kterdkoliv inovace m¢la
pfejmout a dale rozvijet, je to, dle mého nazoru, tradice lingvistického pristupu a zi‘etel
k metajazyku. Zasada lingvistického ptistupu se vymezuje jako vlastnost jazykové vyuky, kdy
se vyklady a odiivodiiovani jazykovych jevll vztahuji k aktudlnimu poznani lingvistiky
a zabrafiuje se uzivani vykladii a od@ivodnéni primitivnich &i primitivizujicich (Cechova
& Styblik, 1998, s. 62). To neznamena vystaveéni vyucovaciho a uc¢ebniho prostredi metodologii
lingvistiky, nybrz vécnou oborovou spravnost vyuky.

Na zaklad¢ analyz realné vyuky je nutno konstatovat, ze se tuto stranku — kterou lze
povazovat za dobry zaklad (chceme-li, dobrou tradici) vyuky ceStiny — V soucasnosti nedaii
didakticky dobie zvladnout a promitnout do realné tvorby uéebniho a vyucovaciho prostiedi
tak, aby skutecné slouzila zaklim. Inovace proto museji hledat lepsi zplisoby didaktické
rekonstrukce tohoto zietele s ohledem na respekt k zakovské zkusenosti rodilych mluv¢ich i
realnému didaktickému potencidlu jazykového uciva. Je nesporné, Ze na jeho rozvijeni ma zcela
zéasadni vliv uditelskd znalost obsahu. Ta nesmi byt podceiiovana ani ve vzdélavani studentt
ucitelstvi, ani v dal§im vzdélavani pedagogickych pracovniki.

Za hlavni vysledek vyzkumu povaZzuji zjisténi (a potvrzeni), Ze tradi¢ni praxe vyuky
ceStiny v nasi Skole je znacné zatiZzena didaktickym formalismem. Inovace vyuky Cestiny
(zatim spiSe v teorii) usiluji o odstranéni didaktického formalismu. Je tfeba zdsadné prehodnotit
obsah vyuky c¢eStiny a nasledné zptsoby jeho didaktického uchopeni, tedy zptsoby jeho
didaktického zprostiedkovani zaklim. Vychodiskem musi byt kognitivné-komunikaéné pojata
jazykova edukace. Jako vhodné feSeni nabizim model komunika¢ni nauky o ¢eském jazyku.
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7 Zavér

Vyuka cestiny v nasi Skole je ovliviiovana velmi silnou takika dvousetletou tradici.
Z velké casti je tato tradice zalozena na uceni klasickych gramatikl, vyucovaci a ucebni
prostiedi je utvafeno na objemné lingvistické bazi. Vyuka CeStiny se navenek jevi velmi
odborné a teoreticky presn¢. AvSak vysoké ndroky takto abstraktné lingvisticky podavaného
uciva Cini z ¢eStiny pfedmét vysoce teoreticky, subjektivné naro¢ny a predevSim pro zaky-
rodilé mluv¢i ne piili§ smysluplny. Pro tento model vyuky — ve shod¢ se zahraniéni literaturou
— uzivam oznaceni tradi¢ni mluvnické vyucovani.

Mym zamérem neni a nebylo tradici dehonestovat, jakoz ani nebylo mym zamérem
hanét pedagogickou praxi zkoumanych uciteld. Hluboce jim dékuji za to, ze pfistoupili
k vyzkumu, protoze jedin¢ diky nim lze ukdzat moznosti napravy. Pfi zkoumani edukacni
reality cestiny v nasi skole je pfitom tieba rozlisit tradici v didaktice, tradici ve vyucovaci praxi
a tradici v lingvistice. Zatimco ¢eska lingvistika udrzuje krok se svétovym badanim v oboru a
didaktika cestiny celou fadu téchto podnétii zpracovala a prubézné zpracovava do podoby
vhodné pro implementaci ve vyuce, vyucovaci praxe v mnohém udrzuje status quo tradi¢niho
mluvnického vyucovani a nové pohledy akceptuje jen velmi omezeng.

V pribéhu vyzkumu se vSak v autentickych transkriptech vyucovacich hodin
na 1.1 2. stupni ZS odkryvaly dalsi a dal3i potiZe tohoto zptisobu vyuky: nereflektuje zakovu
komunikaéni zkuSenost, jeho jazykovy prekoncept — dosavadni mluvnické vyucovani
matetského jazyka v mnohém postupuje tak, jako by zédk dany jazykovy prostfedek neovladal
a bylo ho potteba jej naucit. Je vyu€ovano néco, co je ptirozené zvladano. Vyucovani nuti zaky
analyzovat véty do nejmen$ich detaild, vcéetné riznych vyjimek a jevii velmi malo
frekventovanych, urCovat a napliiovat rizné jazykové kategorie, mechanicky sklofiovat
a ¢asovat paradigmata, pamatovat si systémy zna¢ek a symboli, algoritmt a pravidel. Rada
postuptl tradi¢niho mluvnického vyu€ovani pro rodilé mluvéi se dostdva do polohy vyuky
cestiny pro cizince. Obsah nereflektuje aktudlni komunikaéné-kulturni prostredi, v némz zaci
Ziji, a jevi se proto zna¢né odtrzeny od realného zivota. Zasadni problém pak ptedstavuje fakt,
ze vyuka jazyka je oddélena od vyuky komunikace, takZe mluvnice (a veskeré znalosti o jazyce)
jsou vyucovany jako obsah per se. Pfitom ,ziskavani poznatkii o jazyce a jejich vyuZiti
Vv praktickych komunikac¢nich ¢innostech neni mozné od sebe oddélit nikdy* (Liptakova et al.,
2011, s. 34).

Na konkrétnich ptikladech tyto problémy demonstruje predloZzend prace, nejvice pak
kazuistiky zpracované metodikou 3A, Vv nichZ je patrna dezintegrace vyuky, coz zohlediiuji
konceptové diagramy k jednotlivym analyzovanym vyukovym situacim. Tradi¢ni mluvnické
vyucovani je natolik zanofeno v lingvistické teorii, Ze vysvétleni, kterd jsou Zakiim nabizena,
nejenze neodpovidaji zacileni vyuky (tj. funkci jazykového prosttedku pii uziti v komunikaci
a tim rozvoji kognitivnich schopnosti a komunika¢nich dovednosti zaka), ale pfedev§im se
dominantn¢ pohybuji na roviné konceptové, aniz by jakkoliv reflektovala rovinu tematickou
a kompetencni. Jinymi slovy se pohybuji na roviné oboru (byt nékdy v didaktické zkratce), aniz
by byla jakkoliv pfizpisobena Zakovi. Tim zabranuji dorozuméni se ve vyuce a porozumeéni
ucivu a jeho smyslu.

Bohuzel 1 pohyb na konceptové roviné byva neziidka mylny — néktefi ucitelé
nedisponuji dostate¢nou znalosti obsahu, coz sniZzuje kvalitu vyuky vzhledem k tomu, Ze
nedohlédnou na skutecny didakticky potencial obsahu. Konstruovani u¢ebnich uloh zalozenych
na zvidavosti a aktivit¢ zakl, variabilit€¢ postupil a feSeni, ndrocné kognitivni ¢innosti
a pfedevsim oteviené diskusi jsou pro takového ucitele ohrozujici, protoZze by mohly odhalit
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jeho nekompetentnost v oboru (srov. Cechova, 2007/2008).1*3 To pak negativné ovliviiuje
didaktickou transformaci uciva, kone¢nou podobu vyucovacich a ucebnich ¢innosti, ale také
vztah mezi uéitelem a zadkem a uditelem a rodi¢i.!3* Ugitel, jenz pouze vysvétluje a mentoruje,
je pricinou zakovy mentalni 1 fyzické pasivity.

Dusledky tradi¢niho mluvnického vyucovani jsou zfejmé a dlouhodobé konstatované:
cestina je pfedmét neoblibeny, pocitovany jako naro¢ny, dalezity, ale pfitom malo uzitecny;
studie kontinudln€ prokazuji, ze zaci maji v riznych oblastech komunika¢ni kompetence potize,
a to jak v oblasti recepce, tak produkce, komunikace psané i mluvené. Problémy, které to pro
fungovani mladych Cechti ve spoleGnosti pfinasi, jsou zjevné. Pfitom vime, Ze rozvoj
jazykovych znalosti, je-1i uchopen funk¢n€, mize mit na komunika¢ni kompetentnost mluvciho
pozitivni Vliv (srov. jiz vyse odkazované zahrani¢ni i ¢eské studie).

Zda se, ze 1 v soucasné Ceské skole stale pretrvava to, co Priicha (1978, s. 11) kritizoval
jiz pted vice nez 40 lety: ,, Tradi¢ni filologické a ve Skolni praxi stidle dominujici pojeti jazykové
vzdélani jako tzv. formalni discipliny [...] zaplavuje zéky ptivalem detailnich, roztfisténych,
encyklopedickych poznatkl pfevadzné z oblasti teorie gramatiky a na druhé stran¢ neuspokojuje
dilezité pozadavky rozvijeni komunikativnich®® schopnosti a dovednosti zakd, jeZ jsou
potfebné pro zivot v souCasné spolecnosti; dusledkem toho je nezdjem zakd o jazykové
vzdélani, jeho podcenovani, 1 Spatné prospéchové vysledky aj.“. Uz tehdy Pricha navrhoval,
aby byl predmét Cesky jazyk chapan jako ,,vzd€lani v teorii a praxi jazykového komunikovani,
které musi byt vsouladu srealnymi potiebami kladenymi na zivot, praci a celozivotni
vzdélavani ¢loveéka™ (ibid.). Jiz tehdy apeloval na to, aby jazykova vyuka vychazela nejen
z ,,Cisté* lingvistiky (resp. pouze z teorie gramatiky), ale aby adoptovala vysledky parolovych
disciplin (ibid.).

Je tfeba, aby vyuka CeStiny méla Zivy kontakt s autentickou jazykovou zkuSenosti (dle
Kvasz, 2016, s. 18). ,,Zadouci zména v zékladni orientaci znamena tedy presunout t&Zi§té
jazykové vyuky z oblasti jevil formdlnich [...] do oblasti jazykovych a slohovych jevi, které
jsou nejdulezitéjsi z hlediska smyslu a u¢inku vyjadfovani® (Danes, 2009b, s. 137; pivodné
1967!). Rodilého mluvéiho neni tfeba ucit nééemu, co sam nabyva ve vlastni kazdodenni
komunikaéni praxi. ,,Naopak institucionaln¢ je tfeba péstovat ty vyznamné fecové aktivity, jez
V béZném, neprofesionalné orientovaném zivoté chybé€ji nebo existuji v nezddouci podobg*
(Cechova & Styblik, 1998, s. 29). Z tohoto pohledu mé vyuka Gestiny perspektivni zaméfeni:
,»hikoliv pfeucovat, ale roz§ifovat a prohlubovat znalosti“ (ibid., s. 45).

Ve vyuce CeStiny ,je C¢loveék utvafen v mnoha kontextech — jak osobnich
(individualnich), tak spolecenskych, a to jako:

JA (aspekt osobnostni),

JA a JINI (napt. tolerance k jinakosti, empatie),
JA s JINYMI (dovednost spolupréce, spolubyti),
JA vagi SVETU,

JA pro SVET* (Nocon, 2018, s. 154).

I proto je tfeba, aby byla CeStina ve Skole 21. stoleti pojata jako pfedmét komplexni.
Poznévani jazykovych prostfedkil a pravidel ma slouzit rozvijeni kognitivnich schopnosti zaka,
jeho komunikaé¢nich dovednosti, ale také jeho emoénich a volnich procest, kreativity. Uloha

D SR A4

jazykové vyuky je ,,nepomérné Sir§i a mnohostrannéjsi nez uloha jinych predméta [...], nebot’

133 Ptesné problém postihl V. Smilauer: ,.Je mnoho metod, jak naucit tomu, co umime, ale neni ani jedna metoda,
jak nau¢it dobfe tomu, co sami umime jen polovi¢atg. [...] Spatny ué¢itel pravdu sdéluje, dobry ji uéi hledat [...]«
(cit. dle Cechova, 2017, s. 205).

134 Na odbornou nekompetentnost na strané ucitelis upozornila M. Cechova (2007/2008). Oznacila ji jako
podstatnou ,,bariéru“ mezi ucitelem a zakem. ,,Lecktery ucitel po skonceni studia jiz neotevie odbornou knihu ani
necte odborny ¢asopis a to, co si odnesl z fakulty, pomalu zapomina. Takovy uitel by si mél piedstavit, Ze ho 1&¢i
podobny lékar* (ibid., s. 215).

135 Pouzil bych termin komunikacnich (srov. Hrdli¢ka, 2004/2005).
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zasahuje celou oblast psychiky (intelektualni, citovou, volni), slozky individualni i socialni,
celou lidskou osobnost®* (Danes, 2009b, s. 135). Jazykova vychova je tedy kultivace celé
zékovy osobnosti.

Nadcasové a zcela aktualné pozadavky na moderni vyuku ¢CesStiny postuluje F. Danes ve
své stati Jazykovd kultura a $kola, ptivodné publikovana ve Véstniku CSAV v r. 1967 (!).
K obsahu jazykového vyucovani Danes (2009b, s. 137-146) Vyucovani pravopisu je tieba dle
Danese (2009b) osvobodit od ,,pedantického punti¢karstvi“ zachdzenim do ,,v§ech podrobnosti,
fines a nepravidelnosti* (s. 138; jako piiklad uvadi slova vizka, pyr, slynouti, skout x zkout
apod.). Déle Dane§ doporucuje zjednodusit vyuku formdalni morfologie, nenutit zaky
memorovat ,,spoustu vyjimek, odchylek a pfechodi mezi jednotlivymi typy* (s. 139), kvili
nimz ,,unika pravé onen celkovy tvarovy systém jazyka [...] a hlavné vyznam (funkce)
jednotlivych tvaroslovnych kategorii (s. 139). Danes vyzdvihuje dulezitost syntaxe a lexikalni
sémantiky, nejvyssi misto v hierarchii slozek jazykové vychovy ptisuzuje slohu (dnes bychom
fekli komunikaci). ,,Znalost slovni zasoby a mluvnice je vlastné pouze predpokladem pro
aktivni slohové tvofeni i chapani slohovych hodnot jazykovych projevi (s. 139). Veskeré
jazykové vyucovani musi dle DaneSe prostupovat zietel k slohovému vyuziti jazykovych
prostfedkii. VSechny tyto DaneSovy pozadavky tedy smétuji k revizi obsahu vyuky.

Danes se vSak téz vyjadiuje k otdzkam didaktického pfistupu k jazykovému ucivu. I on
postuluje, Ze je tieba stanovit optimalni podil tfi zakladnich ptistupi k jazykovému vyucovani:
(1) ptedpisujiciho a zakazujiciho, (2) popisujiciho a vysvétlujiciho, (3) aktivniho a tvotfivého.
,»obecnou estetickou uroven aktivniho vyjadiovani mluveného i pisemného jakozto dilezitou
slozku kultury vyjadfovani (spolu s logickou spravnosti, plynulosti, adekvatnosti cili atd.*;
s. 141). Podporuje uzsi sepéti jazykové a literarni slozky, akcentuje produkci samostatnych
zakovskych projevii pisemnych i ustnich. Rika, Ze je tieba stanovit vhodnou miru pamétniho
uciva a ptrehodnotit miru narocnosti ve vyuce CeStiny (naro¢nost uciva samého, narocnost
,metod vykladu“ (s. 142) a narocnost cvifeni, zkousek atd.). Ruku vruce stim jde
pfehodnoceni zplisobl hodnoceni jazykovych jevil a chyb. Celkové je tieba dle DaneSe ucinit
vyuku zajimavéjsi a pritazlivejsi (s. 143), cilem je poznani ,,pruzné stability* jazyka, otevienosti
systétmu a ,,odstranéni mentorského a hnidopiSského ptistupu k jazyku ze strany uciteld*
(s. 143).

Cituji zde DaneSovy pozadavky v takovém rozsahu ze tii divoda: (1) ackoliv je autor
vyslovil jiz pfed vice nez 50 lety, lze je povazovat od zacatku az do konce za stale platné,
(2) zcela se s nimi ztotoznuji, a jak ukazuji obecné teze ke komunikacni nauce o ¢eském jazyku
a alterace uvedené v jednotlivych kazuistikich, snazim se je prakticky naplnit konkrétnimi
postupy a opatienimi.

Jak se zd4, vyuka ¢estiny Danesovych pozadavki dodnes nedosahla. Ukolem didaktiky
ceStiny je nabizet cesty ke zlepSovani kvality vyuky ceStiny — a to oborova didaktika ceStiny
¢inila a Cini. AvSak zda se, ze dil¢i opatfeni nestaci, nebot’ tradice je ukotvena natolik silné, Ze
inovativni snahy nedochazeji svého naplnéni — a pokud se objevi, jsou vnimany spise jako
ozdoby nez jako celistvé pristupy. Proto, domnivam se, musi Vv nasi Skole didaktika ¢eStiny
ucinit principialni obrat didaktického (a tim ucitelského) uvazovani o vyuce cestiny. Tento
principialni obrat musi mifit za hranice dosavadnich teorii, a to pfedevs§im s diirazem na obsah
vyuky oproti feSeni obecnych parametrii komunikace a interakce ve vyuce. Za principialni obrat
perspektivy povazuji postup od komunikace k jazyku, zakotveny v komunikacni nauce
o &eském jazyku (srov. Stépanik, 2019b). Cestina musi byt pfedmétem ,,instrumentalnim,
operacionalnim, ze zorného hlu Zaka neteoretickym a neencyklopedickym* (Prouzova, 2010,
s. 52).

Za fundamentalni a zcela konkrétni opateni povazuji odstranéni separace vyucovacich
hodin na tzv. mluvnici a tzv. sloh. Tyto dvé sloZky je absolutn€ nezbytné integrovat a chapat je
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Vv jednoté. Ucitel pii pfipravé na hodinu musi premyslet binarné: kazdy problém jazykovy na
sebe vaze problém komunikacni a kazdy problém komunikacni zahrnuje problém jazykovy.
Jazyk neptedstavuje neurCitou abstrakci, nybrz prostfedek jazykového chovani a jednani,
prostiedek k vyjadfovani urcitych komunikac¢nich zamért v konkrétnich komunikacnich
situacich. To musi reflektovat vyuka: bud’ vychazet z komunikacni situace, anebo jazykovy
prostiedek do komunikacni situace zasazovat.

Predstava vyuky mluvnice v tradi¢ni podobé je velmi silna. Ilustruje to nejen vyzkum
Watson(ové) (2015a, b), kterd zjistila, ze ucitelé mluvnici asociuji primarné s tradic¢ni
gramatikou, ale rovnéz zjisténi J. Kesselové, spoluautorky komunika¢né orientovanych ucebnic
slovenstiny, které ucitelé ve slovenskych zakladnich Skolach maji k dispozici. Jak J. Kesselova
zjistila (2019, s. 110-111), ucitelé pouzivaji ucebnice jako zdroj pro strukturaci vyucovacich
hodin, ale vybiraji z nich piedev§im ulohy zaméfené na naplnéni terminologicko-defini¢nich
pozadavkl, kategorizace jazykovych jeva, algoritmizaci atd. ,,Studenti didaktiky slovenského
jazyka stereotyp vyhledej, urci, rekni priklad, vysklonuj, pouzij ve vété béhem vyuky slovné
odmitaji jako nezajimavy a schematicky, avSak ve vlastni vyuce se mu i mladi ucitelé dokazou
vyhnout jen vyjimecné” (Kesselova, 2019, s. 111). Komunika¢né-poznavaci vyuku mluvnice
slovenstiny autorka nazyva ,,svate¢ni didaktikou® a tradicni systémové-gramaticky model
vyuky ,,didaktikou vS§edniho dne* (ibid.).

I tato zjisténi potvrzuji, ze ucitelovy subjektivni teorie a presvédceni (jeho osobni pojeti
vyuky) maji na vzdélavani vétsi vliv nez (a) zmény kurikula a jinych oficidlnich dokument
Skolské politiky (napft. Janik et al., 2010, 2011, 2018), (b) didaktické monografie, metodiky,
ucebnice a jiné zdroje pro ucitele (napt. Williams & Burden, 2002, p. 57; Kesselova, 2019;
Smejkalova, 2010) nebo (c) zjisténi didaktického vyzkumu a vyvoj v oborovych didaktikach
(chronicka propast mezi pedagogickou teorii a praxi — srov. Vanderlinde & van Braak, 2010).

Subjektivni teorie a piesvédceni ucitele (v anglicky psané literatufe oznaCované jako
teachers’ beliefs — srov. napi. Basturkmen, 2012; Borg, 2003, 2006; Freeman, 2002), u¢itelovo
pojeti vyuky (Mares et al., 1996) predstavuje zna¢n¢€ komplexni strukturu, kterd zahrnuje spise,
co si ucitelé mysli, Ze znaji (co si mysli, Ze je spravné ve vyuce provadét), nez co skute¢né znaji
(co je skutecné spravné ve vyuce provadét). Jsou to praveé subjektivni teorie ucitele, které
nejvice tvaruji vzdélavaci proces — ucitelovo pojeti vzdélavacich cilt i obsahu vyuky (uciva,
metod, didaktickych strategii a zdroju, které ucitelé pouzivaji atd.), zkratka celkovou podobu
vyuky (srov. Harcarik, 2009; Phipps & Borg, 2009; Williams & Burden, 2002). Studie ukazuji,
ze vyznamnym faktorem toho, zda subjektivni teorie uciteli maji, ¢i nemaji vliv na jejich
jednani a rozhodovani a postoje ve vyuce, je pocit sebetcéinnosti (self-efficacy — Bandura)
a zvladani zatézovych situaci ve vyuce (Koubek & Janik, 2015, s. 59). To potvrzuje také Mare$
(2018, s. 182), kdyz k faktoriim podporujicim zménu ve Skolach a ve Skolstvi fadi mj. uciteltiv
optimismus, sebedivéru a pocit, ,,7e (uéitel — pozn. S. S.) mé pribéh udalosti pod kontrolou*
(ibid.).

V souvislosti se zavadénim inovaci do $kol (mj. téz v souvislosti srevizemi RVP
a napliovanim Strategie 2030+) je absolutné nezbytné, aby se péce vSech zaangazovanych
slozek a finanéni podpora zaméfily na pedagogické pracovniky a jejich vzdélavani
v pregradudlni i1 postgradudlni ptipravé. ProtoZe je to pravé a jen ucitel, jenz je hybatelem
jakychkoliv zmén ve Skole. Tak jako v kazd¢ instituci, 1 ve Skolstvi zcela pfirozené existuje ¢ast
pracovnikd, kterd s navrhovanymi ¢i uz zavadénymi zménami nesouhlasi (Mares, 2018, s. 192).
Jak ale J. Mare§ upozornuje, fenomén odporu ucitelti vici zménam ve Skole a ve Skolstvi,
tj. ,,nedvera, kritizovani ¢i dokonce odporovani zmeénam ze strany uciteli* (ibid., s. 175) je
v ¢eském pedagogickém vyzkumu jev reflektovany nedostateéné. Piitom z hlediska
managementu Skolstvi i kol a zavadéni reforem a inovaci do vzdélavani jde o problém klicovy.

Ukoly vyplyvajici z mého vyzkumu jsou dva:

(1) hledat efektivni zptisoby zaclenéni mluvnice do vyuky cestiny;
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(2) zintenzivnit vyzkum praxe vyuky, coz umozni jednak jeji kritickou reflexi, jednak
navrhovani v praxi a pro praxi ukotvenych postupti.
Jako teseni bodu (1) nabizim model komunikacni nauky o ceském jazyku, jenz je v této praci
popsan.

Vyuka cestiny v nasi skole stoji pfed zasadni vyzvou. Mluvnici ve Skole musi vidét
nikoliv jen jako strukturu Kk rozboru, ale pfedevsim jako systém moznosti ke komunikovani
a utvafeni vyznamu. KliCovym pozadavkem je jistota, ze existuje jasny divod k vyuce
mluvnice a uc¢eni se mluvnici smérem k rozvoji komunika¢né kompetentniho uzivatele ¢eského
jazyka. Pokud vyuka tento dtivod nenajde nebo nepfistoupi na proud inovaci, aby se S novymi
vyzvami vypotadala, a nadale bude Ipét na tradici i tam, kde to neni vhodné, povede to
k intenzivni nespokojenosti a kritice a sama sebe odsoudi do role muzea. Reliktu $koly
1 komunikacniho (resp. jazykového) prosttedi doby minulé. A to rozhodné neni v zajmu naseho
narodniho jazykového spolecenstvi, ani CeStiny jako takové.
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Seznam ukazek z vyucovacich hodin ¢eského jazyka

Ukaézka 1. Vyukova situace z 6. roéniku ZS: opakovani — definice sloves jako slovniho druhu
Ukaézka 2. Vyukova situace ze 4. roéniku ZS: tvorba souvéti o dvou vétach spojenych spojkou
ale

Ukaézka 3. Vyukova situace z 6. roéniku ZS: rozvijeni zakladni skladebni dvojice (,,véty holé®)
Pepa pise

Ukaézka 4. Vyukova situace z 6. roénik ZS: problematika ,,véty holé®

Ukazka 5. Odmitnuti Zakova feSeni pfesahujiciho aktudlni naro¢nost vyuky

Ukazka 6. Vyukova situace ze 7. roéniku ZS: vétny ¢len piislovedné uréeni

Ukézka 7. Vyukova situace z 6. roéniku ZS: kontrola ptikladu Jakmile uvidél hrad, chtél ho
znicit a obsadit, jenz je reakci na tvorbu souvéti dle vzorce Jakmile V1, V2 a V3

Ukaézka 8. 4. ro¢nik ZS: poznamka vyuéujici k interpunkci

Ukazka 9. Vyukova situace ze 4. roéniku ZS: slovesné kategorie

Ukézka 10. Vyukova situace ze 7. roéniku ZS: uréovani vétnych ¢lenti ve vété Nebavilo ho
uklizet si v pokoji

Ukazka 11. Vyukova situace ze 4. roéniku ZS: uréovéani slovnich druhii a gramatickych
kategorii ve vété Na stené visely obrazy a fotografie

Ukazka 12. Sloveso pomocit ve vyuce v 6. roéniku ZS

Ukaézka 13. Tvar policajti a doktori ve vijuce ve 4. roéniku ZS

Ukazka 14. Adjektivum zakonéené obecnééeskou koncovkou -gj v 7. roéniku ZS

Ukaézka 15. Tvar lidi ve vyuce syntaxe ve 4. roéniku ZS

Ukazka 16. Vyukova situace ze 7. roéniku ZS: rozvijeni substantiva ptivlastkem

Ukézka 17. Vyukovy dialog ve 4. roéniku ZS: vyvozeni druhd substantiv, zde konkrétné
vymezeni substantiv oznacujicich ,,vlastnosti*

Ukézka 18. Vyukova situace z 8. roéniku ZS: mezipropozi¢ni vztahy v soufadném souvéti
(vyukova situace pievzata ze studie Salamounové, 2013)

Ukazka 19. Prepis Casti vyucovaci hodiny: zakladni skladebni dvojice

Ukézka 20. Prepis ¢asti vyu€ovaci hodiny: typy slovesnych tvart

Ukézka 21. Piepis Casti vyucovaci hodiny: rozkazovaci zpisob

Ukézka 22. Prepis ¢asti vyucovaci hodiny: tvorba véty jednoduché se slovy rozevicka a klidne
Ukézka 23. Ptepis €asti vyucCovaci hodiny: rozvijeni vétné struktury v kontextu vétného rozboru
Ukézka 24. Prepis ¢asti vyucovaci hodiny: tvorba souvéti

Ukézka 25. Piepis Casti vyu€ovaci hodiny: véta jednoclenna

Ukézka 26. Prepis ¢asti vyu€ovaci hodiny: transformace vétného ¢lenu na vétu

Ukézka 27. Piepis Casti vyu€ovaci hodiny: pfisudek jmenny se sponou a beze spony

Ukazka 28. Ptepis ¢asti vyucovaci hodiny: pfisudek vyjadieny citoslovcem

Ukazka 29. Prepis ¢asti vyucovaci hodiny: rozvijeni podstatnych jmen piivlastky neshodnymi
(a shodnymi)

Ukézka 30. Piepis Casti vyu€ovaci hodiny: pravopis
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Summary

The book Teaching Czech between Tradition and Innovation aims to introduce the issue of
innovation and quality of Czech language instruction into the discourse of Czech language field
didactics. In order to do that, it focuses on the processes of teaching and learning in lessons of
Czech, and analyses the educational reality of Czech language instruction in primary and lower-
secondary school. The methodological approach the book has adopted allows it to be a useful
tool not only for experts in the field of education (educational scientists and Czech language /
L1 didacticians), but also teachers — reflective practitioners who want to gain a deeper
understanding of Czech language instruction, its instructional traditions and perspectives, and
who want to improve it.

The first chapter reflects the current changes in the socio-cultural and communication reality
that are happening especially in relation to the dynamic development of information and
communication technologies. These have great impact not only on the communication
processes among people and on how language is used, but also on human cognition. For the
youngest generation, cyberspace has become the natural environment in which they grow up,
and technologies, social networks and virtual reality have become part of their everyday lives.
This is not something to fight against, it is only to accept and react upon. Therefore, it is vital
that L1 education takes account of these changes and reflects them both in the content taught
and the didactic transformation of the content and the methodological approaches teachers

apply.

The second chapter examines the traditions of Czech language teaching. With regards to
tradition, it is necessary to differentiate between the tradition of the educational practices (the
process of instruction itself), the tradition of the theory of Czech language teaching (Czech
language didactics) and the tradition of Czech linguistics (the mother scientific field). Czech
didactics has been developing the communicative approach to Czech language teaching since
the 80s, Czech linguistics has accepted the communicative-pragmatic paradigm at the turn of
the 60s and 70s. The communicative approach to L1 teaching has also been reflected in the
school curricula (Framework Education Programmes). However, as the results of the research
presented in this book indicate, the educational reality of Czech language teaching has remained
on the positions of traditional school grammar and its aims are mainly formally-cognitive. The
chapter gives an overview of the current educational practices, many of which are rather
problematic.

The third chapter introduces the innovative conception of teaching Czech language that is the
main result of the Primus project Didactics of Czech Language in the Contemporary
Educational Context. The conception has been called Communicative Teaching about Czech
Language. The chapter elaborates on the aims of the new conception as well as its fundaments,
programme and characteristics. The conception is based on constructivist principles, work with
texts and in authentic communication situations. The content is centred around the pupils’
communication needs — as such, it is thoroughly pupil-oriented — and therefore the teaching
strategies foreground pupils’ activity and, most importantly, the pupils’ preconceptions of
language phenomena and communication experience. All knowledge about language is put into
a communicative-functional frame — both analytically and productively. The approach can be
labelled as cognitively-communicative and experiential (comp. Liptakova et al., 2011).

The fourth chapter describes the methodology of the research. The main method used was
lesson observations. Transcripts of 83 lessons in year 3, 4, 6 and 7 of 11 experienced teachers
were analysed. Out of these 83 lessons 228 critical incidents were collected. Out of these 228
critical incidents, 12 were chosen for further thorough analysis through the 3A procedure

197



(e.g. Janik et al., 2013; Slavik et al., 2017a, b). The procedure is a useful tool for (self-)reflection
of instruction and allows its users to study the integrity of instruction (Janik et al., 2013; Slavik
et al., 2017a), one of the most important factors for evaluating the quality of instruction.

In the fifth chapter, the empirical study and its findings are described. The chapter consists of
12 case studies of instruction that are based on the 12 selected critical incidents. Each of the
case studies represents a study on its own, and together the case studies give an overview of the
most common educational practices in Czech language instruction, illustrating its major
problems. The vital part of each case study is not only the description and analysis of the
authentic instructional situation, but the alteration in which the author suggests how quality of
instruction when teaching the selected subject matter could be enhanced. The alterations are
based on the principles of the new instructional conception (Communicative Teaching about
Czech Language) described earlier in the book.

Czech language teaching has been facing certain chronic problems in the area of its quality and
outcomes. Many of the suggested solutions so far have concentrated mainly on general
parameters of interaction and cooperation in teaching, methods and forms of work. However,
the real cause of these problems lies in disintegration of instruction. What gets disintegrated in
Czech language instruction is the fundament of teaching: the teaching aims, the content taught
and the manner of its didactic transformation.

The teaching and learning environment of Czech language is contemporarily formed through
separation of language and communication (in most schools, there are separate lessons of
grammar and separate lessons of communication, which is also supported by most textbooks).
From the perspective of the teaching aims, this approach is unjustifiable and further
insupportable.

The book uses concrete examples of critical teaching instances to illustrate that it is only the
content-focused approach to analysing instruction that can bring real changes to the Czech
language educational reality and its quality.
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