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TRIADICKE INTERAKCE
VE VYUKOVE KOMUNIKACI

TRIADIC INTERACTIONS
IN CLASSROOM DISCOURSE

LUISA MOLINARI, CONSUELO MAMELI

Abstrakt

Tento dlinek predklida kvalitativni analyzn triadickych interakei, jes json 3de definovany jako diskurziv-
ni sekvence s minimalné tremi iilastniky (uiitel a alespori dva Zdci), na zdikladé pozorovini ve vynce
v italskych primdrnich skoldch. Cilem bylo popsat riizné hpy triadickych interakci a diraznit, jakym
g piisobem mohou tyto tristranné vymény informovat o procesech vyucovani a ucent. Studie vychdzi 3 datové-
ho korpusu tvoreného dvaceti vyukovymi epizodami, které byly zaznamendny formou videonahrdvek.
Vysledkem je analyza rignych typi triadickych interakinich sekvenci, které ukazuji, jak tradicni
IRF struktura mizge byt v pribéhn vynikajich diskurzivnich interakci obobacena jednotlivymi ricastniky
komunikace.
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Abstract

This paper presents a qualitative analysis of triadic interactions, which it defines as discursive sequences that
involve at least three actors (the teacher and a mininum of two students), observed in Italian primary classrooms.
1t aims to describe the varions triadic confignrations of discursive interactions and to underline how these
triadic exchanges can be informative in terms of teaching and learning processes. The corpus of data comprises
twenty teacher-led activities that were video-recorded in Italian third-grade classrooms. The results present
some exemplars of triadic interactive sequences that can be considered as ‘telling cases’ showing how in the
course of emergent interactive micro-processes a traditional IRF sequence can be enriched by the contribution
of multiple actors.
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Uvod

V poslednich dvou desetiletich se objevilo nékolik studii, v nichz vyukova
komunikace figuruje jako stézejni téma a jez se zaméifuji zejména na analyzu
interakel mezi uciteli a jejich zaky (Alexander, 2006; Mercer, 2008; Mortimer
& Scott, 2003; Myhill, 2006). Panuje shoda na tom, ze komunikaci mezi
ucitelem a zdky nelze pojimat jako béznou konverzaci (Wilen, 2004). Jeji
podstatou jsou diskurzivni vzorce, které v souladu s institucionalnimi ome-
zenimi strukturujf jak promluvy ucitele, tak také zapojeni zaka do komuni-
kace (Lefstein, 2008).

Jak bylo prokazano celou fadou studii (mimo jiné Alexander, 2001;
Burns & Myhill, 2004; Hardman, Smith, & Wall, 2003; Lin, 2007; Lyle, 2008;
Myhill, 2006; Nystrand, Wu, Gamoran, Zeiser, & Long, 2003; O’Connor
& Michaels, 2007), zakladni strukturou vyukové komunikace je, bez ohledu
na narod, jazyk, skolskou organizaci a vék zaku, tzv. IRF struktura, ktera je
typicky tvofena tfemi prvky: ucitelovou otazkou (Initiation) nasledovanou
odpovedi zaka (Rephy) a zpetnou vazbou ucitele (Follow-up). IRF struktura je
v citovanych a také v fadé dalsich praci pojimana jako zdkladni{ jednotka,
o niz lze opfit analyzu vyukové komunikace.

Z naseho pohledu nejsou vsak vyse uvedené odborné prace, pfestoze
prinesly dualezité poznatky, zcela vycerpavajici. Ve skutecnosti je pouziti
IRF jako zakladn{ jednotky uzite¢né, pokud chceme zachytit vyménu mezi
ucitelem a jednim zdkem. Domnivame se vsak, ze diraz kladeny na tuto
dyadickou komunikacni strukturu v prostfedi skolni tfidy je pomérné umely
(Molinari & Mameli, 2013), nebot’ komunikace ve $kolnf{ tfid¢ je velmi Ziva,
zacl ¢asto mluvi spontanné, a pfestoze ucitel nominuje zaka, ktery je vyvolan
k odpovedi, ostatni zaci otazku také vyslechnou a mohou do hovoru vstoupit.
Z uvedenych davodu koncept IRF struktury nepostihuje pluralitu hlasu,
jez se ve skute¢nosti podileji na vyukové komunikaci.

Tento predpoklad se opira také o zjisteni nékolika studii, které dospely
k zavéru, ze na format dyadické IRF struktury se omezuje pouze mald ¢ast
interakei probihajicich ve skolnich tfidach. Zaroven zazniva nazor, ze IRF
nemuze vzdy dostatecné dobfe fungovat jako jednotka analyzy pfi studiu vy-
ukové komunikace. Jiz koncem 70. let 20. stoleti upozornil Mehan (1979) na
to, ze diskurzivni interakce odehravajici se ve skolni tfidé lze popsat jako
organizované kolem ruznych témat. Na zaklad¢ svych pozorovani pfisel
Mehan s navrhem, Ze minimalni jednotka vyukové komunikace, tj. struktura

! Topically Related Set.
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IRF, by méla byt dana do spojitosti s nejvetsi jednotkou — tedy celou vyucova-
cf hodinou. Autor definoval jakousi stfedn{ jednotku, kterou oznacil jako zemza-
ticky set'. Tematicky set je slozeny z nékolika interakénich vimén (IRF), jez
jsou vzajemné tematicky provazané a spolecné vytvafteji jednu vyukovou
aktivitu.

Pottebu rozsitit zakladni jednotku analyzy diskurzu ve skolni tfide dekla-
rovali v neddvné dobé¢ napifklad Wells a jeho spolupracovnici (Nassaji
& Wells, 2000; Wells, 2007). Podle téchto autort pfi rozbiti diskurzu na
jednotlivé IRF struktury nemtzeme pochopit smysl komunikace. Navrhuji
proto zaméfit se na vétsi jednotku, konkrétné na snterakini sekvenci (Wells,
1996). Ta se sklada z jadrové IRF vymeény, jiz interakce zacing, a jedné nebo
vice na ni navazanych vymen, jez Gcastnici povazuji za nezbytné pro zavrse-
ni komunikace zahdjené jadrovou vyménou.”

V navaznosti na Wellsovo vymezeni interakénich sekvenci provedli
Molinari, Mameli a Gnisci (2013) sekven¢ni analyzu interake{ ucitel-zak ve
vyuce v primarni skole. Autofi zjistili, ze ve skolnich tfidach pfedstavovaly
diskurzivni vymény, kterych se ucastnil ucitel a jediny zak, pouze kolem
22 % ze vsech piipadi. Vétsinou doslo v priubehu interakén{ sekvence k tomu,
ze se zapojil vice nez jeden zak a v mnoha pfipadech takové zapojeni probi-
halo dokonce sborove.

Aby bylo mozné zachytit rozmanitost a slozitost diskurzivnich interakci,
badatelé by méli pfekonat chdpani vyukové komunikace jako fixnf a institu-
cionalizované struktury. Namisto toho je tfeba vnimat emergentni povahu
diskurzivnich procest (Candela, 2005). Diskurz je utvafen a zaroven napl-
flovan vyznamem krok za krokem prostfednictvim jednotlivych piispévka
zaku a ucitele. Tyto dilei akce jednotlivych aktért mohou piispivat ke stabi-
lizaci struktury vyukové komunikace, ale také ke zménam jeji formy.

Mameli a Molinari (2013) zaméfily svoji pozornost na emergentni povahu
vyukové komunikace a ukdzaly, Ze v prubc¢hu diskurzivnich interakei ve
tfid¢ lze vypozorovat tzv. mikroprechody’, jez maji dopad na tematické a vzta-
hové aspekty vyucovaci lekce. Kazdy mikropfechod je tvofen dvéma inte-
rakénimi momenty (Mameli & Molinari, 2014). Prvn{ z nich, ktery oznacu-
jeme jako bod obratu, pfedstavuje nepfedvidanou intervenci zika nebo
ucitele, jez pusobi jako prvek narusujici dfive navozenou stabilni situaci.

Na zdkladé¢ zkoumanf této vétsi jednotky dospél Wells az ke konceptualizaci monolo-
gismu a dialogismu jako dvou opozi¢nich piistupt ve vyukové komunikaci.
Microtransitions.

Turning point.
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Bod obratu signalizuje pfichod potencialni promény diskurzu, sim o sobé
vsak nestaci pro navozeni zmény interakce. Druhym interakénim momentem
je reorganizace celého systému, kdy v reakci na bod obratu dojde k pfizpt-
sobeni a nové strukturaci komunikac¢ni struktury.

Pro ucely tohoto ¢lanku se zabyvame zejména mikropfechody vedoucimi
k posunu od dyadickych k triadickym nebo viceclennym interakcim ve skol-
ni t¥idé. Tyto mikropfechody se mohou tykat jedné nebo vice z nasledujicich
tf{ oblasti: diskurzivn{ orientace (napf. situace, kdy se z monologické sekven-
ce stava sekvence dialogickd); vyukovy cil (napf. kdyz se namisto objasnéni
stane cilem scaffolding); primarni osoba disponujici znalostmi (napf. kdyz
expertni moc prechazi z ucitele na jednoho nebo vice zaku, viz Candela, 1998).

Na zaklad¢ téchto vychodisek mtuzeme hovofit o dvojim zaméru tohoto
¢lanku. Zaprvé bylo nasim cilem provést kvalitativn{ analyzu diskurzivnich
sekvenci® ve $koln{ tfidé zaméfenou na popis moznych konfiguraci triadickych
interakci. Zadruhé nam slo o reflexi vyznamu takovychto triadickych vymeén
ve vztahu k procesim vyucovani a uceni.

Metodologie

Data

Data pfedstavuji videonahravky 20 vyukovych aktivit fizenych ucitelem
v italskych tfetich tiidach. Uéast uéitelt v této studii byla dobrovolna a uéi-
telé mohli sami zvolit obsah a také délku vyukové lekce. Ve vSech pfipadech
se jednalo o ucitelky se stfedné dlouhou ucitelskou praxi. Pocet déti ve tfide
se pohyboval v rozmezi od 18 do 24. Celkem se vyzkumu zacastnilo 106 déti
ve véku mezi osmi a deviti lety, z toho bylo 49 divek a 57 chlapcti. Devatenact
deti ve vzorku pochazelo z rodin imigrantu.

Studie probehla ve vsech fazich v souladu s etickymi zasadami Italské
asociace psychologt. Pied samotnym sbérem dat jsme informovali ucitele
a oba rodi¢e vSech déti o cilech a postupech vyzkumu a také o tom, ze maji
moznost sbér dat v kterémkoli okamziku zastavit a ze data budou pouzita
pro vyzkumné a didaktické ucely. Nasledné jsme je pozadali, aby si precetli
a podepsali formulaf souhlasu se sbérem dat.

B Vzhledem k tomu, Ze interakce ve $kolni tfidé probihaji primarné formou diskurzu,
jsou v tomto ¢lanku terminy ,,interakéni sekvence a ,,diskurzivni sekvence® pouziva-
ny jako synonyma.
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Veskeré aktivity byly kompletné snimany dvéma videokamerami. Jedna
kamera, kterou obsluhovala osobné¢ jedna z badatelek stojici za fadami zaka,
byla namifena na ucitelku a druhd kamera, kterd byla umisténa napevno,
byla namifena na déti. Po skonceni sbéru dat probéhla editace videonahravek
s pomoci softwaru Pinnacle 12, jejimz cilem bylo jednak synchronizovat
videozaznam z obou kamer a jednak zlepsit kvalitu audiozaznamu prostfed-
nictvim redukce $sumu z prostfedi. Diky tomu bylo mozné zfetelne slyset
a pfepsat témef veskerou verbalni komunikaci. Pokud jde o transkripci, spo-
lehli jsme se na software Transana 2.42 (www.transana.org), coz je program
specialné vyvinuty pro tcely spravy velkych databazi.

Pro detailnfi, kvalitativni mikroanalyticky pfistup k datim z videozazna-
mu je transkripce mimofadné¢ dilezitd, nebot’ by méla vypovidat nejen
o tom, co bylo feceno, ale také o socialni interakci jakozto komplexnim jevu
utvafeném vzajemnou orientaci tcastnikd a prolinanim verbalnich a never-
balnich slozek komunikace. Abychom pfepis pfibliZily co nejvice tomu, co
bylo zaznamenano, oznacily jsme pro kazdy konverzacni vstup prostied-
nictvim kédu mluvéiho, hlavniho piijemce sdéleni, relevantni neverbalni
indikatory (jako napfiklad emocni vyrazy nebo pohyby) a také dalsi poznam-
ky z terénu. Pfi pofizovani pfepisu jsme vyuzily také nckteré konvencni
indikatory pouzivané pro konverzacni analyzu (napf. pauzy, pfekryvani).

Analyza dat

Jako jednotku analyzy jsme pouzily interakéni sekvenci, dle definice navrzené
Wellsem (19906) jakozto zfetézeni nékolika IRF vymén. Za zacatek interakcni
sekvence jsme vzdy povazovaly otazku ucitele na konkrétni téma, za konec
sekvence prechod k novému tématu. Casto jsme pozotovaly, Ze v prabéhu
jedné sekvence se spontanné objevovaly nevyzadané odpovedi, komentate nebo
jiné ptispevky. Vsimly jsme si také, ze nebylo nijak neobvyklé, aby zpétna vaz-
ba ucitele, coby tfeti prvek IRE struktury (F) a nasledujici nova otazka ucitele
(I) splynuly do podoby urcitého vybidnuti (Mortimer & Scott, 2003; Scott,
Mortimer, & Aguiar, 2000), které obohatilo a prohloubilo pfedchozi odpovéd.
Do nasf analyzy jsme se rozhodly zahrnout i tyto diskurzivni struktury.

Celkové jsme v datovém korpusu identifikovaly 377 interak¢nich sekven-
ci. Poté jsme vybraly sekvence zahrnujici alespon tfi aktéry (ucitel a minimal-
n¢ dva zaci). V tomto ¢lanku se zaméfime na nékteré z téchto sekvenci,
které chapeme jako vzory ¢i ilustrativni piiklady dokladajici, jak mtze byt
zakladni dyadicka sekvence ucitel-zdk diky emergentni povaze diskurzivnich
procest obohacena tim, ze se do ni zapojf vice ucastniku.



12 LUISA MOLINARI, CONSUELO MAMELI
Vysledky

Prostfednictvim dakladné mikroanalyzy sekvenci, do nichZ se zapojili mini-
malné tfi aktéfi, jsme stanovily dvé siroké kategorie: realizované® a symbolické’
triadické interakce. V prvnim pfipadé se do sekvence ptimo zapojili vsichni
ucastnici. V druhém piipadé byla tfeti strana v prub¢hu dyadické vymeény
evokovana. Pfi podrobnéjsim pohledu bychom v ramci realizovanych tria-
dickych interakci mohly dale rozlisit tfi typy, a sice: (a) interakce vznikajici
spontanné v prubéhu vymény (napf. kdyz do rozhovoru mezi ucitelem
a zakem vstoupi jiny zak nebo vice zaku s nevyzadanym komentafem k té-
matu); (b) interakce vyzadané ucitelem (napf. kdyz ucitel po vyslechnuti
odpovedi nebo piispévku zaka explicitne pozada jiné zaky o doplnéni infor-
maci; (c) interakce, jejichz zdrojem je vrstevnicka interakce (napt. kdyz ucitel
vstoupi do interakéni sekvence, jiz se ucastni dva nebo vice zaka, ktefi mlu-
vi spolu).

Symbolické triadické interakce pak mohou byt realizovany bud’ ucitelem,
nebo zikem. K prvnimu pfipadu dochazi, kdyz se ucitel, zatimco hovoii
s konkrétnim zakem nebo celou tfidou, odvolava na predesly ptispevek jed-
noho nebo vice zaku, ktery nové formuluje svymi slovy. Druhy pfipad nasta-
va, kdyz zak, zatimco hovof{ s ucitelem nebo spoluzaky, svymi slovy odka-
zuje na prispévek dfive realizovany jednim nebo vice zdky nebo ucitelem.
V této souvislosti bychom mély zminit také to, ze také sborové piispévky vice
zakt najednou je tfeba vnimat jako soucast triadickych interakei.

Pro ucely tohoto ¢lanku se budeme zabyvat tfemi piiklady triadickych
interakci, které nabizi material pro uvazovani nad tim, jak emergentni pro-
cesy méni strukturni charakteristiky vyukové komunikace, a pro rozvijeni
uvah o tom, jakym zpasobem mohou tyto triadické vymeény ovlivnit procesy
vyuky a uceni. Vzhledem k tomu, Ze interakéni sekvence v nasem korpusu
dat jsou casto velmi dlouhé — nekteré jsou slozeny z vice nez dvaceti vymen
— neuvadime v prvni a druhé ukazce celé sekvence, ale pouze jejich ¢asti.

V prvai ukazce sledujeme, jak zde dochazi k transformaci strukturni
sekvence zalozené na dyadické IRF struktufe v triadickou sekvenci. Ukazka
se odehrala béhem hodiny matematiky a pfedchazela ji série IRF struktur,
jez ucitelka pouzila pro navedeni zaka, ktefi meli za tkol provést délent ¢is-
la 346 ¢islem 3, kdy vysledek je 115 a zbytek 1.

o Acted.

-

Symbolic.
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Ukazka 1
Marcovy pochybnosti

1 Marco>ucitelka Mutzu vam fict, o ¢em pochybuji?

2 uditelka>Marco O ¢em pochybujes? Sem s tim.

3 Marco>ucitelka No 115 zbyva 1 nemuze to (...) kromé 115 zbytek 1 by to
mohlo byt také 116 zbytek 0.

4 ucitelka>Marco Proc¢?

5 Marco>ucitelka No protoze zbytek 1... ((z Marcova vjragu je 3rejmé, Se se mn
resent nelibi))

6  Elisa>Marco No to nejde, protoze musi$ vytvofit skupiny po 3, nemuzes,
nemuzes je dat do (...) pak... ((Elisa se divd na Marca, ktery
opétuje jeji upreny pobled))

7  Chiara>Marco To znamena, ze nemuzes. ..

8 ucitelka>Marco Elisa odpovida na tvoji pochybnost, fiké ti, ze nemtizes mit
6 a zbytek 0, proc?

ucitelka>Elisa Rikala jsi to spravné, pokracuj.
9  Elisa>Marco No musis udélat skupiny po 3 a nemtzes udélat skupiny po 4.
10 ucitelka>Marco No to je spravné (), nemuzes udélat skupiny po 4, musi byt

vsechny stejné po 3 (), a proto () 1 zbyva.

Na fadku 1 zac¢ina ukazka Marcovou otazkou, ktera se stava zfejméjsi na
fadku 3. Marco, ktery vyjadril svoji nejistotu ohledné déleni, se divil, pro¢
vysledek déleni (115 zbytek 1) nemtiZze byt nahrazen jednodussim vysledkem
(116 zbytek 0). Ucitelka (fadek 4) nezachytila okamzit¢ vyznam Marcovy
otazky, avsak zakyné Elisa jej zachytila a vstoupila do interakce (vstup 06),
aniz byla vyzvana (realizovana spontanni triadicka interakce). S pohledem
upfenym na Marca, ktery jeji pohled opétoval, se Elisa pokusila vysvétlit mu,
ze zbytek 1 je nutny, protoze délenec (346) musi byt vydélen skupinami
o 3 jednotkach. Kdyz se jina zakyne, Chiara, pokusila vstoupit do rozhovoru,
do sekvence se opét vlozila ucitelka (fadek 8) a ocenila Elisin ptfispévek
(symbolicka triadicka interakce realizovana ucitelem) a vybidla ji, aby pokra-
¢ovala. Na fadku 9 muzeme pozorovat realizovanou vyzadanou triadickou
interakci. Elisa, ktera byla explicitné vyzvana ucitelkou, aby pokracovala
ve vysvetlovani, zopakovala, ze je potfeba vytvorit skupiny po 3 a ze neni
mozné utvofit posledni skupinu po 4.

Pro reflektovani této ukazky se nabizeji dva okruhy uvah. Zaprvé se zde
velmi dobfe ukazuje slozitost interakci, do nichz se v ramci diskurzu ve $kol-
ni tfidé zapojuje vice aktérti a jez se objevuji ne¢ekané v proudu diskurzivnich
procest. Poté co jsme provedly podrobnou analyzu velkého mnozstvi sek-
venci, zastaivame nazor, ze tento typ sekvenci ma stejné normativni povahu
jako sekvence, které 1ze popsat prostfednictvim uspotadaného sledu dyadic-
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kych IRF struktur. Zadruhé se zde také ukazuje zpusob, jakym muze ucitel,
ktery schvaluje a zaclenuje do komunikace diskurzivni akty, jez jdou nad
ramec dyadickych vymén, vyuzivat uc¢ebni procesy, na nichz se zaci aktivné
podileji jako legitimni spoluptivodci znalosti (Lipponen & Kumpulainen,

2011).

Triadicka interakce, kterou se zabyvame v nasledujicim piikladu (ukazka 2),
pfedstavuje vymeénu, jez se v diskurzu v ramci $kolni tfidy objevuje zfidka.
Uvedenda sekvence pochazi z hodiny pfirodovédy vénované vzniku
Zemé a objevila se ve chvili, kdy spolu dva zaci, Nabil a Giulio, zacali Zivé
diskutovat o pravekych lidech. Je potieba zminit, ze ve chvili, kdy tato vy-
meéna zacala, byla ucitelka zaneprazdnéna psanim na tabuli.

Ukézka 2
Adam a pravéei lidé
1 Giulio>ucitelka
2 Nabil>Giulio
4 Giulio>uditelka
6  Giulio>ucitelka
7 ucitelka>tfida
8  Nabil>Giulio
9  Antonio>Nabil
10 Nabil>Giulio
11 Giulio>Nabil
12 Nabil>Giulio
13 ucitelka>tfida
14 Giulio>ucitelka
15 Nabil>ucitelka
16 ucitelka>Nabil a Giulio
17 Giulio>ucitelka
18  Nabil>ucitelka
19  Vincenzo>ucitelka
22 Nabil>ucitelka

Meli praveci lidé vlastni jména?
Oni neexistovali. (((Nabil se divi na Giulia))

((s pobledem uprenym na Nabila)) Pravéci lidé existovali, Ze

ano, pan{ ucitelko?

Ze existovali?

Moment, nechte mé to dopsat na tabuli. ((utitelka je otocend
smérem R tabuli a ke 17idé se natdci rameny))

To se pletes, neexistovali.

Existovali.

Praveké lidi udélali na pocitaci ale. ..

To je, jako kdybys fikal, Ze ty neexistujes.

Praveci lidé existovali, ale ne jako tihle. ((wkazuje na obragky
v ucebnici))

Tak tedy pravéci lidé (), ano, samozfejm¢ ze existovali.
((ucitelka dokonlila psani na tabuli a otdci se smérem ke 117dé))
On tik4, ze neexistovali.

Videl jsem je, ale neveéfim tomu, ze existovali.

Moment prosim, co mdme na mysli pod pojmem pravéci
lidé?

Ze...

Prisli jako prvni.

Pravéci znamena pred dlouhym c¢asem.

Prvni ¢lovek, ktery zil na Zemi, se to (.), no (), se jmenoval
(), byl to prorok jménem Adam (), byl prvnim ¢lovékem,
ktery se kdy narodil, a jestlize existovali praveci lidé, pak
nebyl prvnim ¢lovékem.
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Priklad, ktery je uveden v druhé ukazce, mtize byt povazovan za realizovanou
triadickou interakci, kterd vznikla na zakladé vymény mezi vrstevniky.
Tento piiklad je ukazuje, ze do triadické interakce se muze zapojit vyssi
pocet aktért — v nékterych momentech ukazky 2 se aktivné zapojuje az pét
osob (ucitelka, Giulio, Nabil, Antonio a Vincenzo). Vyjdéme z toho, Ze
Giuliova otdzka uvedena na fadku 1 (Me¢li praveci lidé vlastni jména?) byla
adresovana ucitelce. Intervence Nabila na fadku 2 tak mtze byt povazovana
za bod obratu, ktery zptisobuje mikropfechod z dyadické k triadické interak-
ci vytvarejici prostor pro vyjadfeni ruznych postoji a nazoru. To, ze doslo ke
vzniku mikropfechodu, je zfejmé ze skutecnosti, ze ucitelka vymeénu mezi
zaky nepferusila, ale misto toho se ji spi$ ptizpusobuje tim, ze do dialogu sama
vstupuje. Na fadku 2 Nabil, zak pochazejici z rodiny imigrantud, zaujima na-
bozenské stanovisko, kdyz tvrdi, Zze pravéci lidé ,,neexistovali®, a mohou byt
vytvofeni pouze ,na pocitaci (fadek 10). Opacnou pozici zaujima Giulio,
ktery se drzi védeckého stanoviska: pravéci lidé existovali a popirat jejich
existenci je stejné jako popirat nasi vlastni existenci (fadek 11). Ucitelka do
této zivé vymeény vstupuje tim, ze zduraznuje prevahu veédy (fadek 13), ¢imz
sama sebe stavi do pozice primarniho zdroje znalosti. Na fadku 15 je ale pa-
trny novy bod obratu, kdyz Nabil zpochybmiuje autoritu ucitelky jakozto pri-
marnfho zdroje znalost{ a znovu tvrdi, ze i kdyz pravéeké lidi vidél, protoze
jsou vyobrazeni v ucebnici, ,,neveéfil, ze existuji. Od tohoto okamziku jiz neni
role primarniho zdroje znalosti rigidné uzurpovana ucitelkou, kterd se naopak
podvoluje mikropfechodu — to je zfejmé na fadku 16, kdy se ucitelka otevira
diskusi o tom, ,,co mame na mysli pod pojmem pravéci lidé”. Ucitel¢ina ote-
vienost byla okamzité vyuzita Nabilem, ktery se na fadku 22 citi byt opravnén
vyjadfit svij postoj: jestlize byl prvnim c¢lovékem na Zemi, jak tvrd{ islamské
nabozenstvi, prorok jménem Adam, pak pfed nim nemohli Zit Zadni jini lidé.

Tento priklad je zajimavym vhledem do emergentni povahy interakeci
probihajicich ve skolni tfide. Nabil, od kterého se ocekavalo, ze bude akcep-
tovat roli ucitelky jakozto primarniho zdroje znalosti, misto toho zvolil
aktivni pfistup, ktery celou komunikacni sekvenci obratil necekanym smérem.
Ucitelka naproti tomu vyuzila piilezitosti vytvofené Nabilovym postojem
a rozhodla se prohloubit téma a uskutecnit vyznamny posun v budovani
znalosti. Kone¢né se pak tato sekvence (ktera dale pokracovala pfiblizne
deset minut) a zejména flexibilita a citlivy pfistup ucitelky ukazaly jako vyni-
kajici ptilezitost pro interkulturni vychovu ve tide.

Posledni pfiklad (ukazka 3) pfedstavuje sekvenci, v niz tf{da plni roli
tieti strany. Komunikace byla zaznamenana na hodiné matematiky, béhem
niz ucitelka predvadéla zakam postup pfi zobrazen{ ¢isla 999 na pocitadle.
Poté co na pocitadle pifemistila 9 kulicek na tycce pro desitky a 9 kulicek na
ty¢ce pro jednotky, se ucitelka zeptala Zary, zakyne s poruchami uéeni, kolik
kulicek by mélo byt posunuto na tycce znacici stovky.
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Ukazka 3
Kulicky na pocitade

1 uditelka>Zara Zaro (), kolik zelenych kuli¢ek bychom méli posunout? ((né-
ktefi Fdci napovidaji odpovéd’ a poskytuji komentdr; Zara mlii))
Podivej se, ((uiitelka ukazuje cislo napsané na tabuli)), 999, tohle
¢islo, Zaro, to je to ¢islo (), posunuli jsme 9 bilych kulicek,
9 ¢ervenych kulicek a ted’ kolik zelenych kulicek mame pfe-
sunout? ((ostatni Zci dil nabizeji napovédy a nerespekiuji to, Ze Zara
potrebuje na odpovéd cas)) Pojdme je spocitat: jedna, dva, tfi,

Ctyfi, pet, Sest, sedm, osm, devet.

2 Zara>ucitelka Dva, tfi, Ctyfi, pét, Sest, sedm, osm, devét. ((Zarin blas je pre-
blusen jednim ze Zakii, kter? ddl napovidaji spravnou odpovéd))
3 ucitelka>Zara Devet ().
ucitelka>tfida Kolik znaci kazda zelena kulicka?
4 tfida Sto.

7. videozaznamu této sekvence je patrné, Zze v prubchu této interakce byla
mira hluku ve tfid¢ sotva unosna. Aniz se ucitelka snazila zaky umléet, ¢cimz
doptala Zate potiebny c¢as a klid na pfemysleni, pokracovala v poskytovani
scaffoldingu (Molinari, Mameli, & Gnisci, 2013), pohledem déle fixovala
Zaru a snazila se ji podpofit navadénim na spravnou odpoved. Z videoza-
znamu bylo vsak také patrné, Zze ucitel¢ina snaha a z ni vyplyvajici pfinos
pro Zafin vykon byly do velké miry limitovany chaotickou situaci ve tride.
Zara byla nakonec schopna opakovat ¢isla, ve vleku sboru svych spoluzakua,
avsak toto opakovani bylo spise mechanické. Domnivame se, Ze tato sekven-
ce je ptikladem toho, ze tfida muZe hrat roli tfeti strany, dokonce i kdyz neni
piimo zapojena, nebot’ je vzdy pfitomna jako dcastnik. Zapojeni tfidy vsak
bohuzel ztistava ve vétsiné studii vénovanych diskurzu ve $koln{ tfidé stranou
pozornosti. Budouci vyzkum by se mél na toto téma vice zaméfit.

Zavér

V této studii jsme se zaméfily na fenomén triadickych interakci, ktery je
v literatufe vénované vyukové komunikaci ¢asto opomijen. Konkrétné bylo
cilem nasi analyzy popsat, jakym zptsobem muze dochazet ke spojovani
strukturnich a emergentnich slozek diskurzivnich procest a jak toto spojo-
vani muze pfispivat ke vzniku pfilezitosti k uceni.
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Ukazaly jsme vsak také, ze je na uciteli, aby tyto komplexni interakce
zvladl natolik, aby se triadické interakce nezvrhly v nefizenou a chaotickou
situaci, ktera by branila ucebnimu procesu. Z tohoto divodu se nedomniva-
me, ze by interakce, do nichz se zapojuji tfi nebo vice ucastnikd, byly vzdy
vhodn¢jsi nez dyadické interakce: dusledné sledovani didaktického cile,
které nevytvaii prostor pro nevyzadané intervence dalsich aktéri, mize byt
funkéni pro dosazeni klicového efektu konkrétni aktivity. Stejné tak se ale
mohou bé¢hem vyucovani vyskytnout situace, kdy prispévek nebo neoceka-
vana otazka zaka, které jsou pfijaty a na néz je navazano, mohou pfinést
cennou prfilezitost k uceni, a nikoliv nevitané odboceni. Ucitelé by proto méli
zvazit moznost ¢astecného uvolnéni kontroly nad vyvojem komunikace tak,
aby umoznili vétsi pluralitu hlast v ramci interakei odehravajicich se ve skol-
ni tiide.

V sociokulturnim teoretickém okruhu panuje shoda ohledné dulezitosti
aktivni participace zakt na vyukové komunikaci (Boylan, 2010). Obecné
uznavanym doporucenim je, ze dobra vyucovaci lekce by détem méla nabid-
nout dostatek piilezitosti pro podileni se na procesu spole¢ného utvateni
znalosti (Wells & Arauz, 2006) a méla by aktivovat zapojeni riznych hlast
do komunikace (Haneda, 2005; Mercer, 1995). Posilen{ reciprocity, spolupra-
ce a dialogu muze vytvofit prostor pro rizné zpusoby uceni. Pfestoze lze
v literatufe najit fadu prac{ zabyvajicich se vrstevnickymi interakcemi béhem
skupinové prace (Fernandez, Wegerif, Mercer, & Rojas-Drummond, 2001;
Wegerif & Mercer, 1997), stale do zna¢né miry chybi podrobny popis riznych
forem a konfiguraci zapojeni se do vyukovych aktivit, které jsou fizené uci-
telem. Prave to bylo cilem této studie — 1épe porozumét tomu, jakym zpuso-
bem se interakce vyvijeji a mohou prechazet z typické dyadické IRF struk-
tury ke slozitéjsim a pestfejsim vyménam zahrnujicim vyssi pocet aktéru.
Diky bohatému datovému korpusu tvofenému videonahravkami jsme se
mohly zaméfit na emergentn{ procesy, které obvykle unikaji pozornosti
badateld i samotnych uciteld. Domnivame se, ze explicitn{ pozornost véno-
vana témto emergentnim procesim je nutnym pfedpokladem jejich bu-
douciho funkéniho vyuziti. Ve shodé s Mercerem (2008) predpokladame, ze
interakce mezi tfemi nebo vice aktéry v ramci skolni tfidy hraji dulezitou
roli z hlediska vyucovani a uceni, protoze mohou vytvofit platformu pro
spole¢né uvazovani, v némz tGcastnici sdileji piislusné znalosti, kriticky pfi-
stupuji k riznym myslenkam, vyhodnocuji diikazy, zvazuji jednotlivé moz-
nosti a snazi se dosahnout shody zptsobem zalozenym na rovnosti hlast
ruznych aktéra (Mercer, 2008, s. 95). Je nicméneé tfeba provést dalsi vizkum
zameéfeny na ovétfeni vlivu téchto druhu diskurzivnich struktur na skutecné
vzdélavaci vysledky.
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