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CO VIME O VYUKOVEM DIALOGU?

WHAT DO WE KNOW ABOUT CLASSROOM
DIALOGUE?

KLARA SEDOVA

Abstrakt
Prispévek predstavuje teoretickon studii zamérenon na fenomén vyukového dialogn. Text sumarizuje cha-
rakteristické vlastnosti vyukového dialogu ve Skolnim prostredi tak, jak byly popsdny ve vybranych empi-
rickych vyzkumech Ceskych i gabraniinich badatelii. Autori téchto empirickych studii konstatuji existenci
obecného vzorce vyukového dialogu, dosud viak nebylo vysvétleno, jakym 3 piisobem a na ikladé jakych me-
chanismii se tento obecny vzorec udrguje. Zaroveii vime jen mdilo o tom, jakym zpiisobem se individudlni
vlastnosti uéitele promitayi do podoby jeho komunikace se iky.
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Abstract
The paper is a theoretical study focused on classroom dialogne. It summarized the features characterizing
classroom dialogue in_formal education as they have been mapped in selected empirical studies by Czech and
Soreign scholars. The authors of these empirical studies claim there is a general pattern to classroom dialogne
but no accounts of how and based on which mechanisms the general pattern has been maintained have been
available. Little has been known of how individual characteristics of a teacher are reflected in her/his
communication with students.

Keywords
educational communication, classroom dialogue, characteristics of classroom dialogue, genuine dialogne

Uvod

Vyukovy dialog pfedstavuje sled komunikac¢nich vymén mezi ucitelem a zaky
ve vyucovac{ hodiné. Mezi jeho charakteristické rysy patii stfidani roli mluv-
¢iho a adresata, vzdjemna reaktivita, aktivni naslouchani a hledani spolecné-
ho vyznamu (srv. Gavora, 2005). Ackoli bychom v ramci vyucovaci hodiny
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mohli nalézt delsi pasaze, které lze povazovat za monologické (obvykle jde
samoziejmé o monolog ucitele), i tyto sekvence jsou zasazeny do $irsi dialo-
gické struktury. Komunikace ve vyucovaci hodiné ma tudiz dialogickou
povahu: stfidaji se repliky ucitele a zaku, pficemz mluvei na sebe vzajemné
reaguji,' a nalezeni shody na vyznamech obsaht, o nichz se komunikuje, tvo-
i samotnou podstatu ucitelské prace. Jak uvadéji Edwards a Furlong (1987),
v prubéhu vyucovani zaci pfijimaji a zpracovavaji vyznamy definované uci-
telem.

Vyukovy dialog byva ¢asto chapan jako vyukova metoda (srv. Svatos,
2002), v tomto textu véak pod pojmem vyukovy dialog rozumime ramcovou
strukturu veskeré komunikace ve vyucovaci hodiné. Cilem této studie je su-
marizovat ne¢které vyznamné vysledky, k nimz zkoumani pedagogického di-
alogu dospélo, a naznacit mozné sméry dalstho badani. Opfit se lze v tomto
smeru pfedevsim o britské a americké zdroje, ackoli také u nas a na Slovensku
existuje fada autoru, ktefi se problematice vyukového dialogu vénovali ¢i vé-
nuji.

Zajem o vyukovy dialog je dan presveédcenim, ze jde o vitalni pedagogic-
ky ndstroj. Teoretické ptistupy tohoto druhu se odvozuji pfedevsim od pra-
cf Vygotského (1976) ¢i Brunera (1978). Vygotskij postuloval propojeni mezi
jazykem a myS$lenim a zdaraznoval roli, kterou jazyk sehrava v kognitivnim
vyvoji ditéte. Jazyk je totiz na jedné strané médiem vyucovani a uceni, na
druhé strané predstavuje material, ktery ditéti umoznuje konstruovat mys-
lenkové operace. Od puvodu je socidlni (je to nastroj interakce mezi lidmi),
v prubchu vzdélavani je internalizovan a stava se soucasti psychiky ditéte.

Vygotského diiraz na verbalni interakci mezi méné kompetentnim ditétem
a kompetentnéjsim dospélym (ztélesnény v konceptu zony nejblizsiho roz-
voje) byl dale rozpracovan v metafofe vyucovani jako leseni’ (Bruner, 1978).
Leseni znamena docasnou podporu poskytovanou zakovi ucitelem a je kon-
struovano s ohledem na ziskavan{ néjaké konkrétni dovednosti ¢i znalosti.
Jestlize dité pracuje na néjaké uloze ¢i problému, intervence dospéelého je
smeéfovana k tomu, aby byl omezen stupefl volnosti pfi zpracovani alohy, coz
ditéti umozfiuje koncentrovat se na tu parcialni dovednost, jiz si ma aktual-
né osvojit. K vlastnostem lesen{ patfi rovnéz fakt, ze je bezpecné, to zna-
mena, ze redukuje riziko nedspéchu zakta (Mercer, 2000).

Vyukovy dialog je samozfejmé chapan jako mozné leseni, nebot’ fe¢ je
klicovym zdrojem kognitivniho rozvoje ditéte. Vzdelavani je potom nahli-

Zici naptiklad odpovidaji na otazky ucitele, ucitel jejich odpovédi hodnoti & rozviji dale.
Dokladem muze byt naptiklad Gavorova publikace Uéitel a $dci v komunikaci, v niz je
vyukovému dialogu vénovina pomérné rozsahla kapitola (Gavora, 2005).

’ Scaffolding.

o
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zeno jako dialogicky proces, do néjz vyucujici i zaci vnaseji urcité vyznamy
a spolecné je reflektuji a zpracovavaji. Tato perspektiva implikuje, Ze uspo-
kojivé ¢i neuspokojivé vysledky zakt mohou byt vysvétlovany skrze kvalitu
vyukového dialogu spiSe nez prostfednictvim poukazovani na rozdilnou ka-
pacitu zaku ¢i schopnosti uciteld.

Rada autort se tudi? snaz vyty¢it normativni idedl takového vyucovani,
v némz je dialogu uzivano jako leseni. Wells (1999) tento typ vyuky ozna-
¢uje jako ,,dialogické zkoumani“,* Alexander (2004) pouzivi termin ,,dialo-
gické vyucovani®,” Skidmore (2000) ,,dialogicka pedagogika®.® V nasem kon-
textu lze poukézat na Kolafe a Sikulovou (2007) a jejich ,vyucovani jako di-
alog®. Napln vsech téchto koncepci je velmi podobna.

Ret $koly

Kazdému, kdo prosel skolnim vzdélavanim, je zfejmy fakt, ze se ve skole
mluv{ jinak nez mimo ni. Vedle toho, Ze existuji specifika v roviné lingvis-
tické,” je klicova rovina pravidel, jimiz je utvifen vyukovy dialog. Cazde-
nova (1988) v této souvislosti zavadi termin zakovsky registr, jimz se snazi
postihnout oéekavané a ocenované formy zakovského komunikac¢niho cho-
vani. Zakovsky registr zahrnuje napiiklad spravné nacasovani replik, na-
vaznost na téma nastolené ucitelem ¢i strucnost zakovské repliky. Jestlize zak
nckteré z pravidel zdkovského registru nedodrzi, byva ucitelem napomenut
nebo se mu nepodafi do komunikace vibec zapojit (naptiklad v ptipade vy-
kiikovani, kdy je porusena zasada spravného nacasovani repliky). Vzhledem
k tomu, ze $kolni jazyk ¢i zakovsky registr neni pro déti pfirozeny, musi se
do néj postupné socializovat, pokud maji ve Skole uspét.

Skutecnost, ze je schopnost participovat na komunikaci ve skolnf tfidé do
znacné miry nau¢enym chovanim, lze dolozit né¢kterymi pozorovanimi. Na-
priklad Heath (1986) — v americkém kontextu — sledoval komunikaci mezi

Dialogic enquiry.

Dialogic teaching.

Dialogical pedagogy.

Skolni jazyk je spisovny, gramaticky korektni, abstraktni a dekontextualizovany, avéak
zaroven velmi explicitn{ (v§e, co chce mluvéi sdélit, musi byt dokonale verbalizovano).

=

Rovneéz zahrnuje specifickou slovni zdsobu — pfedevsim odbornou védeckou termi-
nologii. Gavora (1998) v jedné ze svych empirickych studif plasticky ukazal, jak skol-
nf déti pfepinaji mezi pfirozenym kédem svého nafedi a spisovnym jazykem vyzado-
vanym ve $kole. Ve chvili, kdy se komunikace ve tfid¢ stivala emocionalné nabitou,
sklouzavaly déti k nafeci, naopak klasické skolni obsahy mély pevné fixovany na skol-
ni jazyk. (Kdyz byly napfiklad vyzkumnikem pozadany, aby vysvétlily Archimédav
zakon v nafeci, tvrdily, Ze je to nemozné.)
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détmi a dospélymi v afroamerickych rodinach a v rodinich uéitelt.® Jazyk
ucitelskych rodin v tomto vyzkumu byl dokonalym piedobrazem skolniho
jazyka: pfes 50 % vsech replik sméfovanych k détem tvofily otazky, a to ve-
smés otazky, na né2 existovala odpovéd znama jak rodici, tak ditéti. Casto
se komunikace odehravala kolem détské knihy ¢i jiného ,,edukaé¢niho® ma-
teridlu (napf. pexesa) a kladené otazky byly dekontextualizované.” Mnohdy
také otazky slouzily jinym funkcim, predevsim jako vyjadfen{ nespokojenos-
ti s chovanim ditéte a apelu na jeho korekci. Naproti tomu v afroamerickych
rodinach tvofily otazky jen 10 % z replik adresovanych détem, mnohem cet-
néjst byly pfimé imperativy. Pokud byly otazky kladeny, byla ve vétsiné pti-
padi jejich funkce zcela specificka: predstavovaly pifedehru k vypraveni pro-
dukovanému tazatelem."” Heath (1986) z téchto dat vyvozuje, ze komunikace
ve skole je velmi dobfe kompatibilni s komunikaci v ucitelskych rodinach.
Naopak pro afroamerické déti predstavuje to, co se déje ve skole, néco ne-
zvyklého. Otazky s pfedem znamou odpovédi jsou mimo jejich zkusenost,
nechdpou, pro¢ by na né mély odpovidat. Neznaji fadu objektt zobrazovanych
na Skolnich materialech a obrazcich, s nimiz se ucitelské déti seznamily pro-
stfednictvim knih. A navic nereaguji na vyzvy ucitele ke zmén¢ chovani, kte-
ré jsou formuloviny v tizacim tvaru," nebot’ nevnimaji jejich imperativni
funkei.

Vyukovy dialog je zkratka utvafen specifickymi bazovymi pravidly, je-
jichz nositelem a ochrancem je ucitel. Na zdkovi je, aby si tato — jen zfidka
explicitné formulovana — pravidla osvojil. Mercer a Edwards (1987) uvadéjf,
ze pokud zak zna bazova pravidla, muze se mu stat, ze fekne néco, co neni
spravné. Pokud je v$ak neznd, mize se mu stat, ze bude hovofit nepatfi¢né
— to znamena mimo $kolni kéd. Vezméme si $kolni ulohu: ,,John bézi rych-
leji nez George. Nigel bézi pomaleji nez George. Kdo je nejrychlejsi?*
Nespravna odpoved by znéla ,,Nigel” nebo ,,George®. Nepatficna odpoved
by mohla napifklad znit, ze lidé nepodavaji vzdycky uplne perfektni vykony
a ze mozna Nigel prosté¢ jen nemél svij den (podle Mercer, Edwards, 1987).
Stejné tak by ovsem bylo nepatfi¢né, kdyby zak na takto ucitelem formulo-
vané zadani opacil: ,,Vite co, ja znam lepsi ulohu,” a pfedefinoval ukol. Ba-
zova pravidla se totiz z velmi vyznamné ¢asti tykaji toho, kdo ke komu a za
jakych podminek hovofi, tedy struktury vyukového dialogu.

Impulzem k této studii byla skutec¢nost, ze po desegregaci americkych skol si fada uci-
tela stézovala na komunikacni pasivitu cernosskych zika a jejich neschopnost odpo-
vidat na jakkoli primitivn{ otdzky.

Napf. ,,Jakd je to barva?* namisto ,,Jakou barvu maji Michalovy teplaky?*

Napt. k otdzce ,,Vidéla jsi dnes rano Maggie?* znéla vhodna odpoved ,,Co se ji stalo?
Pokud by adresat odpovédél: ,,Ne,” mluvei by se urazil.

n Napf. ,,Nesundas si kabat?«
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Struktura vyukového dialogu

Zasluhou Neda Flanderse a jeho pozorovaciho systému bylo v 70. letech
minulého stoleti formulovano tzv. pravidlo dvou tfetin (Flanders, 1970),
které ve zhusténé podobé¢ vypovida o rozlozen{ komunikace ve skolni tiide
mnohé. Flanders ukazal, Ze: a) dv¢ tfetiny z prumérné vyucovaci hodiny jsou
tvofeny verbalni komunikaci; b) dve tfetiny z tohoto ¢asu hovofi ucitel;
) dve tfetiny objemu ucitelské feci pfedstavuje vyklad ¢i kladeni otazek.

Existence tohoto pravidla byla nasledné¢ dolozena raznymi Setfenimi na-
pric¢ raznymi zemémi (Alexander, 2001). Britsky projekt ORACLE, v jehoz
ramci byla snimana pedagogicka komunikace ve skolach v 70. a 90. letech
minulého stoletf, poukdzal rovnéz na stabilitu tohoto pravidla v ¢ase — vy-
sledky byly pfes dvacetilety dostup témet identické (Galton et al., 1980; Gal-
ton et al., 1999). Zda se tedy, ze zde nardzime na urcity invariant v pedago-
gické komunikaci.

Dalsi invariant podle véeho pfedstavuje zpusob, jimz jsou organizovany
komunikaéni vymeény mezi zaky a uciteli. Hugh Mehan se ve vlivné studii
z konce 70. let minulého stoletf pokusil popsat ,,socidlni strukturu vyucova-
ni“ (Mehan, 19792)."> Mehan konstatoval, ze zikladn{ organiza¢ni mechanis-
mus vyucovani tvoff tzv. IRE struktura, jez zahrnuje: (1) Iniciaci, kterou
typicky pfedstavuje otazka ucitele; (2) Repliku, jiz je Zakovskd odpoved;
a (3) Evaluaci, tedy ucitelovo zhodnoceni repliky zdka."” Jde tedy o tfisloz-
kovou sekvenci, kterou otevira i uzavird ucitel. Vyucovani probiha podle
Mehana jako sled takovychto sekvenci, pficemz teprve po uzavieni jedné
sekvence pokracuje ucitel ke druhé. Kazda sekvence vrcholi pozitivni eva-
luaci, to znamena, ze muze skoncit az v okamziku, kdy ucitel obdrzi sprav-
nou ¢i pozadovanou odpoved." Zikladni charakteristikou uéitelskych otd-
zek je pfitom fakt, ze ucitel zna odpovéd, na kterou se pta. Mehan proto
oznacuje ucitelské tazani jako elicitaci a tvrdi, ze prave elicitace je klicovym
rysem, ktery odlisuje pedagogickou komunikaci od komunikace v jinych pro-
stfedich.”

Ackoli jde o praci starou tficet let provedenou na velmi nereprezentativaim vzorku
(jadrem studie jsou pozorovani v hodinach jediné ucitelky — Mehanovy kolegyne Court-
ney Cazdenové), predstavuje dodnes vychodisko pro fadu badatela v této oblasti.
Mehan v originale pouziva vyrazy Initiation, Reply a Evaluation — odtud zkratka IRE.
V praxi ¢asto dochazi k tzv. rozsitené IRE sekvenci, kdy ucitel provadi negativni eva-
luaci zakovské repliky a opakuje iniciaci (Casto ve zjednodusené podobe).

V ¢lanku nazvaném piiznacné ,,Kolik je hodin, Denisi?* (Mehan, 1979b) ukazuje roz-
dil mezi béznou komunikaéni vyménou na piikladu urcovani casu (,,Kolik je hodin,
Denisi?* ,,Pul tfeti. ,,Dékuji, Denisi.“) a komunikaéni vymeénou ve vyucovani (,,Ko-
lik je hodin, Denisi?* ,,Pal tfeti.” ,,Velmi dobfe.“).
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K velmi podobnym naleztm dospéli paralelné dalsi autofi, naptiklad Sin-
clair a Coulthard (1975), kteii zakladn{ strukturu vyukové komunikace de-
finujf naprosto shodné (pouze posledni ¢len fetézce neoznacujf jako evalua-
ci, ale jako feedback, odtud zkratka IRF'® struktura). Trvalou persistenci
tohoto jevu dokldda fada pozdéjsich i zcela aktualnich studif (srv. Galton et
al., 1999; Alexander, 2001; Burns, Myhil, 2004; Pratt, 2006; Parker, Hurry,
2007). A¢koliv nedisponujeme vyzkumem tohoto druhu realizovanym v Ces-
ké republice, 1ze podobnou situaci predpokladat i u nas. S jistou rezervou se
lze optit o data, ktera v 80. letech minulého stoleti pofidila v bratislavské za-
kladni skole Samuhelova (1988)." Pti zkoumdni komunikac¢nich struktur ve
vyucovani dospéla ke konstatovani, ze 85 % komunikacnich sekvenci v ho-
diné je iniciovano ucitelem. Absolutné nejvyssi zastoupeni ma struktura uci-
tel — zak — ucitel (42 %), ktera odpovida IRE modelu. Co je zajimavé: i pfi
vytvoren{ specifického vzorku tzv. netradiéné organizovanych hodin (tzn.
hodin se skupinovym ¢i problémovym vyucovanim) se vysledky nijak dra-
maticky neménily (Samuhelova, 1988).

Viimnéme si, ze IRE ¢i IRF struktura jsou zcela kompatibilni s Flan-
dersovym pravidlem dvou tfetin; dve ze tff replik v kazdé sekvenci jsou
,»obsazeny ucitelem. Dusledné uplatnovani takovéto strukturace hodiny
byva casto oznacovano jako recitacni scénaf (Tharp, Gallimore, 1988) — uci-
tel klade otazky a Zaci prezentuji naucenou latku (recituji). Ackoli napfiklad
Mehan zastaval ve své analyze zcela neutralni pozici,'® je dnes takto identifi-
kovana struktura vyucovani povazovana za ponc¢kud rigidni a omezujici za-
kovsky potencial k uceni. Jednoduse lze fici, ze neodpovida predstavam
o vyukovém dialogu jako leseni (viz vyse).

Toto podezienilze podpofit napiiklad nalezy MclLureové a Frenche (1980),
ktet{ v jedné ze svych studif rozkryvaji, jak se zaci na prvnim stupni vyrov-
navaji s tkolem odpovédét spravné na otazku kladenou ucitelem. Ukazujf,
ze za spravnou odpoved{ se nemusi skryvat fakticka znalost, nybrz efektivni
vyuziti nékterych strategii vedouci k uspésnému zvladnuti elicitace. Mezi tyto
strategie patfi podle autora (McLure, French, 1980) jednak imitace, kdy zak
opakuje odpovedi svych spoluzaki, jednak zpétna elicitace, kdy zdk opa-
kuje slovo, které v nékterych z pfedchozich sekvenci pouzil ucitel, dale na-
piiklad klasifikace objektu, kdy zak odpovi slovem, jez zapada do skupiny,

Initiation — response — feedback.

V dobé setfeni bylo Cesko i Slovensko souéasti jednoho statniho utvaru a lze pred-
pokladat, Ze i v soucasné dob¢ by — vzhledem ke kulturni blizkosti — byla data pofize-
nd v ramci vyzkumu tohoto typu pravdépodobné velmi podobna.

Jeho cilem bylo popsat ,,gramatiku jednani ve tfidé*, nikoli se vyjadfovat k efektivite
raznych didaktickych postupu.
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kterou se mu podafilo v otdzce identifikovat,"” nebo kombinace, kdy dité pro-
sté neopakuje, co fekl pfedchazejici mluvdi, ale uvede jiny ¢len dané skupiny.?
Jednoduse feceno se zaci v takovych situacich mohou dopracovat spise
k uméni uhodnout, co ma ucitel na mysli, nez ke skutecnému promyslen{ ex-
ponovanych problému.

Hledani autentického dialogu

Jestlize se tedy pfi recitaci stfidaji role mluvciho a adresata, nemusi to nutné
znamenat, ze jsou naplnény také dalsi podminky dialogické komunikace (viz
vyse). Jiz v 70. letech minulého stoleti pouzil J. Mares (1972) termin pseu-
dodialog pro sled uzavtenych otazek, které ucitel klade zaktm, aniz by se
zajimal o to, zda ucivu rozuméji, a aniz by jim daval prostor pro vlastni
aktivni ¢innost. V podobném smyslu — a s oporou o empiricka data — pou-
ziva Sedova (2005) termin iluzivn{ dialog. Uzaviené otazky Zaci chapou jako
vyzvu ke splnéni povelu, nebot’ je pfedem dano, jak ma dotazany odpovedet.
Zpétna vazba se omezuje na souhlas ¢i nesouhlas ucitele. Po zhodnoceni od-
povedi ucitel klade novou otazku bez toho, Zze by néjak navazoval na pred-
chazejici zakovskou odpoved. Pokud zak odpovi $patné, ucitel chybu pouze
detekuje, piipadné opravi, aniz by ji néjak interpretoval ¢i nabidl voditko ke
spravnému feseni. Zaci v takovémto dialogu sice odpovidaji a plni pozadav-
ky ucitele, avsak pouze na pfimou vyzvu, sami od sebe se do komunikace
nezapojuji, vlastni otazky uciteli nekladou.

V britské pedagogické vede kulminuje od pocatku devadesatych let mi-
nulého stoleti snaha najit a popsat opak vyse uvedeného, totiz autenticky vy-
ukovy dialog, ktery ma potencial fungovat jako leseni podepirajici Zakovské
mysleni. Mercer a Littletonova (2007) uvadéji, ze k takovému dialogu do-
chazi v situaci, kdy ucitelé uzivaji otazky nejen k otestovani znalost{ zaka, ale
také aby vedli jeho porozumeni. Pouzivaji otazky typu ,,proc®, aby pfimeli
zaky zdavodnovat a promyslet odpovédi. Takovi ucitelé dale nekomunikuji
pouze o samotném vyucovacim obsahu, ale rovnéz o procedurach vedoucich
k pochopeni a vyfeseni prezentovanych problému. Povzbuzuji déti, aby ho-
vofily o svych myslenkovych pochodech a cinily je explicitnimi pro sebe
1 pro ostatni. A konecné tito ucitelé aktivizuji zaky a umoznuji vzajemnou
komunikaci mezi nimi.

Piikladem muZe byt nasledujici sekvence: ,,Co jedi veverky?* ,, Zaludy.“ , A co jesté?
,»Ofechy.” | Jaké ofechy?* . Kokosové ofechy.” (McLure, French, 1980).

Tak tfeba déti na otazku: ,,Co muzeme najit v kefich na zahradé?* postupné uvadéji
jezka, krtka, my$ a dalsi Zivocichy podobné velikosti.

20
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Ackoli existuje celd fada teoretickych koncepci, které podavaji normativ-
ni popis takto pojatého vyucovani (viz vyse), v empirické roviné neni jed-
noduché autenticky dialog identifikovat. Applebee et al. (2003) povazujf za
jeho indikatory nasledujici ukazatele: a) vyskyt oteviené diskuse, zahrnujici
minimalné tfi Gcastniky, ktefi na sebe vzijemné reaguji nejméné tficet se-
kund;* b) autentické uéitelské otizky, na néz neni pfedem dana odpoved;
©) tzv. otazky s absorpci, které dale rozvijeji to, co bylo feceno pfedchazejicim
mluvéim. Tato kritéria jsou Siroce pfijimana spolu s nekterymi dalsimi, jako
je napfiklad otevienost otazek ¢i jejich kognitivni naroc¢nost (srv. Gayle,
Preiss, Allen, 2000), zpétna vazba ze strany ucitele (Smith, Higgins, 2006) ¢1
prace s momenty neporozumeni (Myhill, Warren, 2005).

Soudé¢ podle empirickych nélezt, v redlu se autenticky dialog pfilis casto
nevyskytuje. Co se tyce ucitelskych otazek, jejichz povaha je pro posouzeni
autenti¢nosti dialogu klicovd, podle Parkerové a Hurryové (2007) predsta-
vuji 70 % objemu vsech interake{ v hodiné. Jejich charakter je v drtivé vét-
$iné recitacni, typicky sméfuji k nalezeni néjaké faktické informace ¢i fraze
v uebnicovém textu. V Ceské republice novéjsi vizkum tohoto druhu ab-
sentuje, k dispozici mame vysledky J. Pstruzinové (1992) z pocatku devade-
satych let minulého stoleti. Ty poukazuji na velmi vysokou frekvenci ucitel-
skych otazek, které jsou v naprosté vétsine pripadl uzaviené a pozaduji na
zakovi bud’ doplnén{ faktu, nebo rozhodnuti o spravnosti. Odpovédi zaka,
které po takovychto otazkach nasleduji, jsou v drtivé vétsiné piipadu jed-
noslovné.

Posoudit otevienost ¢i uzavienost otazky vsak nenf tak jednoduché, jak
by se na prvni pohled mohlo zdat. Tataz otazka mutze fungovat jako ote-
viena i uzaviena.?” Abychom byli s to posoudit charakter otizky, museli by-
chom znat zamér ucitele, ktery se ovSem vyjevuje az pfi zpétné vazbé ¢i eva-
luaci. Podle Smithové a Higginse (2000) je to tedy zpétna vazba, co urcuje
charakter vyukového dialogu. Tito autofi ale zaroven empiricky prokazali,
ze zpétna vazba ma obvykle podobu velmi jednoduché pozitivni ¢i negativ-
ni evaluace; odpoved je jednoduse piijata, nebo odmitnuta. Pozitivn{ eva-
luace je ptitom castéjsi (Parker, Hurry, 2007). Opét jde o casove trvanlivy
a geograficky nespecificky jev, nebot’ prevahu pozitivni zpétné vazby zjistil
rovneéz v 80. letech minulého stolet{ na Slovensku Hrdina (1988) — dochazi

2 Tuto podminku nespliuje sekvence, kdy se ucitel dotazuje nejprve jednoho zdka a poté

s jinou otazkou druhého. Jde o to, aby Zaci reagovali na sebe navzijem.
Jestlize se napiiklad ucitel zepta: ,,Pro¢ nds tak zajimaji mykénské hroby?“, muze to
byt na jedné stran¢ zcela oteviena otazka, kdy je ukolem zikt vymyslet a navrhnout
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néjaké mozné davody. Na druhé strané to maze byt otazka zcela uzaviend v piipade,
kdy ucitel elicituje tvrzeni: ,,Protoze archeologické ndlezy v téchto hrobech vypovida-
ji o kultufe mykénské doby,” které zakim v minulé hodiné nadiktoval do sesitu.
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k nf podle néj v 58 % piipadt, zatimco jen v 19 % je odpovéd odmitnuta.
Je na zvazeni, jak takovy udaj interpretovat. Znamena to, ze zaci latce ro-
zuméji tak dobfe, ze nenf tfeba je pfilis casto opravovat, nebo spise to, ze
otazky ve skutec¢nosti porozumeéni nevyzaduji a jsou zamérné kladeny tak,
aby na né¢ zaci odpovédeli bez obtizi? Hrdinova soubézna analyza ucitelskych
otazek (55 % z nich vyzaduje odpoved ,,ano — ne“ nebo jednoduchy fakto-
graficky ddaj, 17 % tvoii fe¢nické otazky bez oc¢ekavani odpovédi a pouze
3 % predstavuji otazky typu ,,proc¢“) naznacuje spise druhou moznost.

Dokladi o tom, Ze autenticky dialog redlné existuje, neni mnoho a ob-
vykle jde o ptipadové studie jednotlivych uciteld. Burnsova a Myhillova
(2004) napiiklad ve vzorku dat z projektu ORACLE nalezly i situace, kdy
ucitel klade autentické otazky, déti se jej aktivne dotazuji a ucitel flexibilné
odpovida a pfizpusobuje hodinu jejich potfebam. V takovych chvilich se
podle autorek rapidné zvysuje participace tfidy a dochazi k oslabeni komu-
nika¢ni dominance ucitele (pravidla dvou tfetin). Autenticky dialog tedy ve
skole muze nastat, nejde v§ak o néco bézného ¢i normalniho ve statistickém
smyslu.

Applebee et al. monitorovali v britskych skoldch vyskyt oteviené diskuse,
coby nejméné tficetisekundové sekvence s minimalné tfemi vzdjemneé reak-
tivnimi ucastniky. Jejich vysledky ukazaly, ze oteviena diskuse trvala v pra-
méru 1,7 minut ze Sedesatiminutové lekce. To nenf vysoké ¢islo, skryva se
vsak za nim velka rozriznénost podle raznych tiid. Jako klicova se ukazo-
vala vykonnost tfidy* — ve slabych tfidach se diskuse vibec zhusta neko-
nala (prameér byl 42 sekund), v nekterych silnych tfidach trvala pfes deset
minut (s prumérem 3,3 minuty).

7.da se, jako by autenticky dialog byl mozny, ale byl vazan na specifické
vlastnosti ucitelt i zakt. Pokud vezmeme za své teorie postulujici, Ze auten-
ticka dialogicka interakce vyznamné rozviji détské mysleni, je vyse uvedeny
nalez znepokojujici. Znamenalo by to, ze komunikace ve skolnf tfidé pfi-
spiva k rozevirani nuzek mezi skupinami razné aspésnych zaku.

Typy a Zanry vyukového dialogu

Studie citované v pfedchazejicim oddile jako by sdilely skryty pfedpoklad,
ze vyucovani je monoliticky dtvar (charakterizovatelny pravidlem dvou
tfetin a IRE strukturou), pficemz autenticky dialog vznika rozbitim tohoto
utvaru.
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Skoly v uvedeném vyzkumu praktikovaly déleni Zaki do t¥id podle jejich studijnich
pfedpokladu.
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Vyukovy dialog vsak mtze byt znacné variabilni, a to i v ramci jediné vy-
ucovaci lekce. Nabizi se aplikovat na n¢j koncept zanrt. Young (1992) defi-
nuje zanr jako sadu strukturovanych ocekavani vztazenych k rolim mluvcich
a predpokladd, jak ma byt v dané situaci komunikace vytvafena. Rozlisuje
pfitom Ctyfi zanry vyukové komunikace: (1) Co zaci vedi — jde o zjistovani
faktickych znalosti zaka, zanr ma evaluativni funkci; (2) Uhodni, co ucitel
mysli — elicitaéni struktura, jejimz cilem je dovést zaky k pfeddefinované od-
povedi; (3) Zjistovani — ucitel ziskava od zakua faktické informace, jimiz sim
nedisponuje, obvykle ma administrativni acel; (4) Kriticky diskurz — jde o
explorativni zanr, ucitel i zaci hledaji odpovéd na néco, co neznaji, vzajemné
zpochybnuji sva stanoviska a identifikuji rozdily mezi svymi pozicemi. Otaz-
ky v zanru kritického diskurzu kladou obé strany.

Youngovu typologii dale rozpracovali Mefja a Molinova (2007), ktefi v
ramci tfidn{ interakce identifikovali dalsi tfi zanry: (5) Zdavodni ucitelovu
odpoved — zakladem je elicitacni struktura, ucitel vSak zaky navadi nejen ke
konkrétnimu faktu, ale k pochopeni, pro¢ je dana odpovéd spravna a jak ji
lze dosahnout. V tomto zanru hraji dalezitou roli otazky ucitele, které tvori
logickou cestu ke spravné odpovedi; (6) Burza napadt — ucitel se snazi vtah-
nout zaky do konverzace, ale ta nema strukturu kritického diskurzu, cilem
je samotnd participace na konverzaci, kazdy ptispévek je vaiman jako hod-
notny; (7) Rekni mi pravdu — Zaci se ptaji na to, co nevédi, a uéitel vede vy-
klad.** Je zfejmé, ze jednotlivé zanry mohou riznou mérou poskytovat pro-
stor pro uceni a mysleni. Young (1992) vyzdvihuje kriticky diskurz a po-
vazuje jej za jediny zadouci zanr vyukového dialogu. Mefja a Molinova vy-
zdvihuji vedle kritického diskurzu ptinosy dalsich zanru, zejména zanru Zdua-
vodni ucitelovu odpoveéd a Burza napadu.

Zéanrovou perspektivu pouziva rovnéz Mercer (2000). Jednotkou jeho
analyzy vsak nejsou jednotlivé aktivity, nybrz obecnéji diskurz, v jehoz ram-
ci se dialog odehrava. Rozlisuje tfi typy feci: fe¢ kumulativni, disputativni
a explorativni. Zatimco kumulativn{ fec je zaloZena na neproblematickém
ptijimani ptispevki jednotlivych mluvéi, kdy kazdy z partnert akceptuje, co
druhy fika, fe¢ disputativni je charakteristickd neochotou aktéra pfijmout
stanovisko druhého a usilim ztc¢astnénych prevzit kontrolu nad komunikac-
ni vyménou. V zanru explorativn{ feci partnefi zachazeji kriticky, avsak kon-
struktivné s myslenkami ostatnich. Jsou aktivné hledany a vyzdvihovany re-
levantni informace. Argumentuje se, znalost je zviditelfiovana a zpfistupio-

Meija a Molinova (2007) uvadéji, Ze tyto zanry je tfeba vnimat jako idealni typy, kte-
ré se v redlu mohou razné kombinovat. Navic mohou nastat situace, kdy jedna strana
konverzuje v jednom zanru a druhd strana v jiném. Napf. ucitel iniciuje Kriticky dis-
kurz, ale zdk odpovida v ramci zanru Co Zaci védi.
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vana ostatnim, hleda se spolecna shoda. Nelze piehlédnout spfiznénost mezi
Mercerovou explorativni fe¢i a Youngovym kritickym diskurzem. Také Mer-
cer povazuje explorativni fe¢ za idealni modus pedagogické komunikace.*

Mnozi dalsi autofi nehovofi pfimo o zanrech, ale o typech vyukového di-
alogu. Alexander (2001) nabizi typologii viukového dialogu podle toho, ja-
kym zptsobem podporuje uceni. Rozlisuje celkem pét typt: (1) memorovani
— drilovani fakt a myslenek prostfednictvim opakovani; (2) recitace — kla-
deni a zodpovidan{ uzavienych otazek s pfedem danou odpovédi; (3) expo-
zice — vyklad ucitele, pfedkladani novych informaci, vysvétlovani pravidel
a postupt; (4) dialog jako leseni*® — strukturované dotazovani ucitele, které
stimuluje kognitivni aktivitu zaka a vede ke zpracovavani predkladanych
konceptu a vyznamu; (5) diskuse — voln¢jsi vimeéna myslenek mezi cleny tfi-
dy (v€etné ucitele), pficemz ucitel ustupuje do pozadi, cilem je participace
vsech zacastnénych.

Rovnéz tato typologie je v urcité mife kompatibilni s vyse citovanou za-
nrovou perspektivou Younga, potazmo Meiji a Molinové. Memorovani a re-
citace viceméné odpovidaji zanru Uhodni, co ucitel mysli, ptipadné Co zaci
veédi; zanr Rekni mi pravdu je kompatibilni s expozici; Burza napadi odpo-
vida diskusi. Dialog jako leseni se ¢aste¢né blizi zanru Zdavodni ucitelovu
odpoved, ¢asteéne Kritickému diskurzu.

Vsechna tato ¢lenénfi jsou zajimava v tom, Ze neulpivaji na vnéjsi forme,
nybrz sméfuji k systematizaci vyukového dialogu podle jeho funkce. Ale-
xander (2001) ostatné upozornuje na to, ze se pod timtéz IRE vzorcem mo-
hou skryvat dosti rozdilné aktivity (na jedné stran¢ napiiklad recitace, na
druhé strané¢ dialog jako leseni). Ve vysledku tak zanrova ¢i typova optika
nabizi mnohem plasti¢téjsi obraz toho, co se po komunikacni strance déje
ve Skoln{ tf{dé. Ruzné Zanry ¢i typy vyukového dialogu se mohou v ramci
jedné vyucovaci hodiny stfidat, hodina v tomto pojeti neni jednolitou plo-
chou — ktera bud’ je, nebo nenf autenticky dialogicka — nybrz do jisté miry
proménlivym tokem komunikac¢nich aktivit, jez mohou plnit autonomn{ funk-
ce. Bohuzel empiricka zkoumani inspirovana témito koncepty nejsou ptilis
cetna, a tak o rozlozeni raznych typt vyukového dialogu ve $kolnf realité
nemame zpravy.

Spole¢né se svymi kolegy Mercer dokonce vyvinul program na osvojovani explorativ-
nifecia ten nasledné experimentalné zavadél do vyuky (Mercer, Wererif, Dawes, 1999).
Vyzkum, ktery byl s timto experimentem spojen, monitoroval schopnost déti pouzi-
vat explorativni fe¢ pfi feseni problémovych uloh ve skupiné. Pti blizsim zkoumani
skupiny, u které byl zaznamenan nejvetsi rozdil v dspésnosti feseni uloh ptfed absol-
vovanim programu a po ném, se ukazalo, ze zatimco pfi pretestu si Zaci pouze ozna-
movali svoje odhady spravnych feseni a nejasertivnéjsi prosadil své stanovisko, pfi
posttestu skutec¢né pouzivali explorativn{ fec.

2 Scaffolded dialogue.
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Stiet teorie s empirii

At se zabyvame kteroukoli dil¢i oblast{ vyukového dialogu (struktura, podil
jednotlivych mluvéich na komunikaci, typ otazek, zpétna vazba atd.), vzdy
narazime na ohromujici nesoulad mezi teorii, ktera postuluje, co je zadouct,
a empirickymi daty, jez dokladaji, jaké jsou realné podoby vyukového dialo-
gu ve skolach.

Jak je mozné, Ze vzdor volani po autentickém ¢i konstruktivistickém (ve
smyslu lesen{) dialogu, které se v pedagogické teorii objevuje jiz nékolik de-
setileti,?” ucitelé neuci jinak? Myhillovd a Warrenova (2004) na zaklad¢ vi-
deostudii realnych vyucovacich hodin konstatuji, ze ucitelé spise nez leseni
poskytujf détskému mysleni sveraci kazajku. Problematické odpovedi na vlast-
ni otazky ignoruji a navadeji dité, aby uhodlo spravnou odpoved bez vy-
svetlenf zdroje neporozuméni. Obecnym vzorcem je podle autorek to, Ze se
ucitelé drzi planovaného scénafe hodiny a snazi se odprezentovat v§echny
klicové informace. V takové situaci by rozpracovavani problematickych mist
znamenalo ¢asovou ztratu. Burnsova a Myhillova (2004) konstatuji, ze ko-
munikace ve tfid¢ neni primarné tazena agendou uceni, ale agendou vyuco-
vani — lapidarné feceno, nejde o to, aby latku zvladli zaci, ale ucitelé.

Zajimavé svétlo na vyse polozenou otazku vrha experiment Engela a Ran-
dalla (2009), ktefi zkoumali komunikaéni chovani ué¢iteld,”® jiz dostali za
ukol realizovat lekci fyziky na téma kyselina uhlic¢ita a chovani pfedmeéti
v tekutiné pro skupinu jim neznamych déti. Jedno z déti bylo vyzkumniky
instruovano, aby se odchylilo od pokynt ucitele: melo upustit bonbon do jed-
né z tekutin a své jednan{ vysvétlit tim, Zze chtélo videt, co se stane. Klicovou
proménnou v celém vyzkumu byly pfitom instrukce udélené ucitelim. Po-
lovina z nich byla vyzkumniky vyzvana k tomu, aby v hodiné¢ pomohla dé-
tem vyplnit pfipravené pracovni listy, druha polovina potom byla pobidnuta,
aby détem pomohla naucit se o daném jevu co nejvice. Tato instrukce se uka-
zala jako klicova pro reakci ucitele na incident s bonbonem. Ucitelé se zada-
nim co nejvice naucit reagovali na nevyzadanou akci ditéte v drtivé vétsine
piipada (88 %) pozitivne, naopak ucitelé se zadanim vyplnit listy reagovali
pozitivné jen ve 13 %. VSichni zkouman{ ucitelé se pfitom v postexperimen-
talnim rozhovoru, v jehoz pribéhu jim byl sdélen pravy cil experimentu, vy-
jadfovali o détské zveédavosti velmi pozitivne a vyzdvihovali ji jako dualezity
zdroj pro uceni. Uvedeny vyzkum ukazuje, ze jsou ucitelé velmi senzitivni
ve vztahu k percipovanym cilim vlastn{ prace. Komunikacni rigiditu by po-

Minimalné ve dvou poslednich dekadach navic bez jakékoli teoretické opozice.
Koncepci dialogického vyucovani v podstaté nikdo nezpochybnuje.

2 Vzorek byl sestaven z dobrovolnik, ktefi zareagovali na inzerat v tisku.
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tom bylo mozné vylozit jako dusledek obavy z nedodrzeni vyukového pla-
nu, ktery by mohl nastat v ptipadé, Ze by se zaci dostali vyznamnéji ke slovu.
Autofi zkoumajici vyukovy dialog obvykle poukazuji na nedostate¢nou
pedagogickou racionalitu zazitych ucitelskych postupt. Tyto postupy vsak
podle vseho nevyvéraji ze zimérnych rozhodnuti vyucujicich,” ale spise
z toho, ¢emu etnograf Peter Woods (1979) tika ,,skrytd pedagogika preziti®.
Takto oznacuje strategie, jimiz se ucitelé adaptuji na situace, které jsou pro
n¢ né¢jakym zpusobem obtizné ¢i ohrozujici. Podle Woodse se tyto strategie
pedagogiky pfeziti ve vztahu k vlastnimu ucen{ chovaji jako parazitickd rost-
lina. Funguji paralelné, nékdy je obtizné je rozeznat, ale jejich existenci ne-
1ze vysvétlit poukazovanim na logiku uceni (hostitelskou rostlinu). Fakt, Zze
mnohé komunikac¢ni postupy jsou tazené pedagogikou pieziti, Ize dolozit né-
kterymi pozorovanimi. Hana Kasikova (2001) si napfiklad povsimla, ze vy-
klad nové latky pojaty jako diktat (ucitel bez pferusovani diktuje véty, které
si zaci zapisuji do sesitu) plnf funkci zklidnéni tfidy (zaci pfestanou vyruso-
vat a bavit se a soustfedéné¢ zapisuji). Ostatné uz Mehan (1979) na zakladé¢
svych pozorovani konstatuje, ze prostfednictvim riznych zptusobt vyvola-
vani zakd si ucitel udrzuje kontrolu nad tim, kdo bude mluvit, a dile tuto
kontrolu posiluje sankcionovanim nevyzadanych odpovedi. Ptipadne, pokud
se citi ohrozen spise tim, ze nikdo ze zakt neodpovida, nez tim, ze se prekfi-
kuji, maze repliku ditéte, které nebylo vyvolano, naopak zhodnotit pozitivneé.
Je pravdépodobné, Ze jevy kritizované pro svoji nefunkénost ve vztahu
k rozvoji détského mysleni pln{ jiné funkce (patrné predevsim udrzenf kon-
troly nad chovanim zaku), které jsou ovSem pro ucitele neméne dulezité.

A co na to pedagogicka véda?

Vedle otazky, pro¢ ucitelé nepracuji v souladu s pozadavky pedagogické te-
orie, je vsak mozné uvedeny rozpor nahlédnout i z opacné strany. Mizeme
se také ptat, co mohou vyzkumnici délat pro to, aby lépe porozumeéli tomu,
co se ve tfidé déje, a nebyli nuceni konstatovat stale tytéz nalezy. Jestlize se
povrchova struktura vyukového dialogu ukazuje jako invariantni, potom
mozna neni nutné se nad timto jevem znepokojovat, nybrz jej prosté pfi-
jmout. Dulezité je detailnéji prozkoumat, co se déje pod touto strukturou.
V tomto sméru muze byt uzitecna zanrova a typologicka analyza vyukového
dialogu (viz vyse), kterd mize ozfejmit funkci raznych sekvenci skrytych pod
toutéz komunikacni strukturou.

29

’ Ucitelé se védome nerozhoduji naptiklad o tom, Ze budou pouzivat témef vyhradné
uzaviené otazky nebo ze nepfipusti zvysenou iniciativu na strané zaka.
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Zaroven je tfeba si pfipustit, ze prosazovani teoretickych konceptu dia-
logického vyucovani by mélo byt opfeno o empirickou evidenci dokladajici
efekty téchto postupti. Takovou evidenci viak disponujeme jen ve velmi ome-
zené mife. Deskripce riznych podob vyukového dialogu, tak jak je reali-
zovana ve studiich citovanych v tomto textu, by proto méla byt doplnéna
o vyzkumy v designu proces — produkt, které by ptinesly doklady o realnych
dopadech raznych komunikacnich postupti.

V tomto sméru se nabizi inspirace jednou z vétvi amerického vyzkumu
pedagogické komunikace, oznacované jako ,,instructional communication®,
jez se koncentruje na ,,objevovani zptsobu, jimiz komunikaéni proménné
ovliviyj{ proces uceni (Gayle, 20006). Jinymi slovy — koreluji se vstupy a vy-
stupy v procesu pedagogické komunikace. Zatimco deskriptivni vyzkumy
citované vyse jsou typicky realizovany pomoci pozorovani, audio ¢i video-
nahravek, vizkumy typu vstupy a vystupy jsou provadény prostfednictvim
dotaznikovych setfeni, nejcastéji na vzorku studentt vysokych skol. Stu-
denti obvykle vypovidaji na jedné strané o tom, jak percipuji vybrané cha-
rakteristiky redlné probéhnuvsi ¢i fiktivni komunikace, na druhé strané se
u nich sleduji nékteré ukazatele procesu uceni.”

Autofi pracujici v ramci tohoto pfistupu se obvykle soustfedi na vybrané
charakteristiky ucitelt. Zkouma se napifklad vstiicnost ucitele vaci studentim
(Gorham, 1998; King, Witt, 2009), duvéryhodnost ucitele (Myers, Martin,
2000) ¢i schopnost jasného vykladu (Civikly, 1992; Chesebro a Wanzerova,
2000). To neni kompatibilni s pfedstavou proponentut dialogického vyuco-
vani, ze jsou vzdeélavaci vysledky generovany nikoli v dtsledku individudl-
nich vlastnost{ jednotlivych aktéra, nybrz skrze kvalitu vzajemné interakce.
Nabizi se vSak moznost vztahnout efekty nikoliv k vlastnostem ucitele, ny-

30 Studenti vypliuji dotaznik bezprostiedné po skonceni realné lekee v kurzu, do kte-

rého dochazeji, s tim, ze se odpovédi tykaji déni v této lekci. Pouziva se viak rovnéz
experimentalni design, kdy jsou vystaveni pisobeni zaskoleného dobrovolnika, pfi-
¢emz se variujf zpusoby, jimiZ s nimi tento ucitel komunikuje. Stejné tak existuji vy-
zkumy realizované ¢isté na bazi dotaznikového setfeni, kdy studenti dostanou psany
scénaf hodiny (nebo jeji ¢asti) a vyjadiuji se k chovani fiktivniho pedagoga vystupu-
jiciho ve scénafi.
3 Otazka, jak méfit uceni, vsak dosud nebyla uspokojivé vyfesena. Jak uvadéji McCros-
key et al. (20006), nelze se spolehnout ani na dosazené znamky studentd, ani na jejich
vysledky ve standardizovanych testech, nebot’ oba tyto vystupy jsou ovlivnény prilis
velkym poctem jinych proménnych, nez aby jejich variabilita mohla byt pfi¢itana pe-
dagogické komunikaci. Proto vétsina studif v soucasnosti indikuje kognitivni ucen{
(coby ziskavani znalosti a schopnosti porozumét jim a uzivat je) prostfednictvim sebe-
hodnoceni studenta (Mottet et al., 20006). Vedle kognitivniho uceni pracuji tyto studie
s n¢kterymi dalsimi ukazateli, mezi néz patii pfedevs$im tzv. afektivni uceni (repre-
zentované pozitivnimi emocemi vztazenymi k uciteli a k vyucovanému predmétu
a ochotou pokracovat ve studiu dané oblasti — srv. Andersen et al., 1981).
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brz k vlastnostem vyukového dialogu (napf. podilu ucitele na komunikaci,
typu kladenych otazek, reakcim na chyby zakd atd.). Kromé toho je samo-
zfejmé diskutabilni, do jaké miry je dotaznikové setfeni s polozkami méfici-
mi kognitivn{ a afektivni uc¢eni aplikovatelné ve skolach sekundarniho ¢i do-
konce elementarniho stupné, kde se vyzkumy vyukového dialogu obvykle
provadéji. Presto je kombinace deskriptivnfho pfistupu s designem vstup
a vystup nepochybné inspirativni vyzvou.

Zavér

Cilem této studie bylo shrnout aktualni stav poznani v oblasti vyukového
dialogu. Vyukovy dialog pfedstavuje jedno z bazovych témat pedagogické
komunikace, coz je disciplina, ktera je u nas dobfe etablovana a je ji vénova-
na dlouhodobai pozornost.*? Pfesto lze fici, ze vyukovy dialog nepatfi v Ces-
kém prostfedi k fenoméntim, které by byly uspokojivé empiricky zmapovany.
Zahrani¢ni nalezy jsou tudiz pro ¢eskou pedagogiku inspirativni, a to 1 pro-
to, ze zakladni parametry vyukového dialogu vykazuji zna¢nou stabilitu jak
v Case, tak v geografickém prostoru.

Sumarizace teoretickych vychodisek na strané jedné a empirickych na-
lezt na strané druhé je zajimava v tom, ze odhaluje pomérné hluboky roz-
por mezi tim, co pedagogickd véda povazuje za spravné a zadouci, a tim, co
se realné odehrava ve Skolnich tfidach. Teoretické koncepty dialogického
vyucovani operuji s pfedstavou flexibilntho toku komunikac¢nich vymen,
ktery nenf nadmeérne kontrolovan dominantnim ucitelem, zaroven stimuluje
intelekt a povzbuzuje k zapojeni do komunikace. Empirickd data ukazujf sta-
bilizované vzorce fixujic{ komunikaéni pfevahu uditele, zalozené na uzivani
uzavienych otazek jako formy kontroly osvojenych fakt.

Tento rozpor by se mél stat vyzvou pro dal$i zkoumani vyukového dia-
logu. Je tfeba pokusit se pfesvedcive vylozit, odkud prameni trvanlivost uve-
denych jeva. Zaroven je tfeba aplikovat jemnéjsi kritéria a popsat, co se skry-
va pod stabilni povrchovou strukturou. Vime, ze v nékterych hodinach zaci
ucivo nepochopi a v jinych ano, nékteré ucitele Zaci vnimaji jako nevlidné
dozorce, jiné jako pratelské bytosti ochotné pomoci. Pravidlo dvou tfetin
a udrzovani IRE struktury pfitom ztstava beze zmény, musi tudiZ existovat
subtilnéjsi rozdily, které od sebe razné vyucovaci hodiny odlisuji. V tomto
smyslu zustava vyukovy dialog — pfes uctyhodné mnozstvi prace, ktera byla
na tomto poli provedena — velmi otevienym tématem.

2 Dokladem toho je mimo jiné skutecnost, ze mame k dispozici dvé reprezentativni mo-

nografie zevrubné mapujici tuto oblast (Mares, Kfivohlavy, 1995; Gavora, 2005).
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