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3 KOGNITIVNI A AFEKTIVNI ROVINA
JCITELSKE PRACE S CHYBOU

V rdmci druhé kapitoly bude pozornost vénovdna uciteli a jeho roli pii prdci
s chybou v pribéhu vyuky. Jak jiz bylo feceno, zplisob ucitelovy reakce na chybu
predstavuje klicovy moment, ktery rozhoduje o tom, zda bude chyba v prabéhu
vyuky vyuZita (Grassinger et al., 2018, s. 45). Aby bylo mozné ucitelskou praci
s chybou definovat v jeji komplexnosti, budou predstaveny dvé roviny, které re-
prezentuji ucitelskou agendu spojenou s Zakovskymi chybami. Pozornost bude
vénovdna také individudlnim dispozicim ucitele, které maji vliv na jeho pristup
k Zdkovskym chybdm.

Souhrn aktivit, které ucitelé realizuji ve vztahu k Zakovskym chybdm, miZeme
dle Tulisové (2013, s. 57) oznacit jako error management behavior. Jednotlivé aktivity
mohou dle autorky nabyvat rtizné miry adaptability vzhledem ke konstruktivis-
tickym presvédcenim o piinosu chyby pro vyuku. V ¢eském odborném diskurzu
se muzZeme setkat s terminem ,prdce ucitele s zZdkovskou chybou®, ktery vyuziva
napiiklad Koldr a Sikulovi (2009, s. 114), Mares$ a Krivohlavy (1995, s. 103), Slavik
(1999, s. 137) ¢i Skalkova (2007, s. 178). Z odbornych publikaci je oviem patrné,
7e tento termin je vyuZivan nejednotné bez jasného vymezeni. V této publikaci
bude termin ,prace ucitele s Zakovskou chybou“ poufit jako ustedni koncept,
protoZze umoziiuje oznacit souhrn riznorodych ¢innosti ucitele, jeZ jsou realizo-
vany ve vztahu k chybé. Prdci ucitele s Zdkovskou chybou béhem vyukové komuni-
kace s celou tiidou tedy lze definovat jako souhrn ucitelskych ¢innosti, které ucitel
realizuje ve vztahu k Zdkovskym chybdam. Charakter jednotlivych aktivit maze byt
urcen tim, zda se vztahuji ke kognitivni ¢i afektivni dimenzi chyby (Zander et al.,
2014). Ucitelskd cinnost tedy sméruje k vyuzZiti potencidlu chyby podpofit uceni
nebo se vztahuje k jejimu vyznamu v prostredi skolnf tiidy. Vymezit tak miazZeme
dvé zdkladni roviny ucitelské prdce s chybou, a to je rovina kognitivni, kdy se uci-
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3.1 Individualni dispozice ulitele pro praci s chybou ve vyuce

tel zaméruje na vyuZiti kognitivnitho potencidlu chyby, a rovina afektivni, kdy je
pozornost vénovana chybé z hlediska jejtho socidlniho vyznamu.

3.1 Individualni dispozice uditele pro praci s chybou ve vyuce

Jak upozorriuje Tulisova (2013, s. 67), muzeme predpoklddat, Ze ucitelé z hlediska
prace s chybou nemaji jasné vymezeny koncept svych postoji k chybam ¢i svych
konkrétnich projevii chovani. Presto je mozné v ¢innosti uciteltl identifikovat urci-
té postupy spojené s chybou, jez jsou ovlivnény jiZ na drovni samotné kultury, jak
upozornuje Santagatova (2005, s. 141). Ucitelska prace s chybou je tak v nejobec-
néjsi roviné formovdna kulturné specifickymi normami a vzory, které ovliviiuji
zpusoby, jak ucitelé ve vyuce s chybou pracuji ¢i jakou ji prikladaji daleZitost. Ten-
to trend dokazuji vyzkumy zaloZené na porovndni zpusobu, jak ucitelé z riznych
kultur pracuji s chybou a jaké konkrétni aktivity voli pfi jejim vyskytu (Stevenson
& Stigler, 1992; Santagata, 2004; Schleppenbach et al., 2007). Vyzkumy shodné
prokdzaly, Ze ucitelé ve srovndni jednotlivych kultur vykazovali rozdilné chovdni.
Vyznam, ktery je v dané kultute chybé ptipisovan, se oviem dle McMillana (2018,
s. 18) odviji také od $irsiho vnimani norem pro usili ¢i snahu, uspéch a vykon.

Zatimco kultura predstavuje nejobecnéjsi ramec, ktery ovliviiuje zpasob prace
s chybou, vymezit miZeme také individudlni rovinu, kterd se vztahuje k uciteli
a jeho individualnim dispozicim v podobé znalosti a presvédceni vztahujicich se
k Zdkovskym chybdm. Seifried a Wuttkeova (2010, s. 147) pfedstavili souhrn kom-
petenci pro prdci s chybou, ktery oznacuji jako tzv. professional error competence.
Autori identifikuji ti'i zdkladni sloZzky kompetence, které maji vzhledem k ucitelské
¢innosti normativni charakter. Tento pristup miZeme dle Janika (2005, s. 2) ozna-
¢it jako preskriptivni, protoze dochazi k vymezeni idedlniho modelu kompetenci,
ktery je zaloZen na ocekavani od ucitele jako profesiondla. Zvladnuti vymezenych
kompetenci se tedy jevi jako piedpoklad pro to, aby byla chyba ve vyuce vyuZzita
v souladu konstruktivistickym pojetim. Ucitel by mél mit znalost béZnych chyb
(1), kterych se studenti mohou dopustit, a mél by byt schopen chyby kategorizo-
vat. Ucitelé by také méli mit prehled o oblastech uciva, které zaktm dini potize
a ve kterych mohou chybovat. Ddle by ucitelé méli byt obezndmeni s moznymi
strategiemi ¢i aktivitami, jak konkrétni chyby ve vyuce fesit (2). Reseni vzniklé
chyby md byt ve vyuce adekvdtni vzhledem k situaci, takZe by ucitel napriklad mél
rozeznat, kdy je potfeba Zaka podpofit a jakym zpusobem (Wuttke & Seifried,
2011, s. 2). Dalsi slozku predstavuje konstruktivni pohled na piinos chyby a jeji
benefity ve vyuZiti v interakci s zdky (3). Ucitel by mél byt presvédcen o tom, Ze je
dtlezité chybam ve vyuce vénovat pozornost a fefit je spolecné s z4ky.

7 daného modelu vyplyvd, Ze z hlediska ucitele miiZzeme vymezit dvé oblasti
jeho dispozic, které ovliviiuji prdci s chybou. Jednd se o ucitelovy znalosti a jeho
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subjektivni teorie ¢i presvédcéeni. Tuto tendenci potvrzuje také vyzkumu realizo-
vany Brayovou (2011, s. 34), ktery upozornuje na skutecnost, 7e tyto kategorie
ovliviiuji nejen pristup k zdkovskym chybam, ale také realizaci samotné vyuky.

Za zdroje uditelskych znalosti muZeme dle Shulmana (1987, s. 8) povazZovat stu-
dium obsahu discipliny, materidly a nastaveni institucionalizovaného vzdélavani
v podobé kurikula ¢i uéebnic, vysledky vyzkumi zamétenych na vyuku a také zku-
Senosti ziskané vlastni praxi. Podoba ucitelskych znalosti je tedy souhrnem vznik-
lym z raznych zdroja, se kterymi se ucitel dostava do interakce v pribéhu své
pripravy a profesniho piisobeni. Jak upozormuji Borkova a Putnam (1996), z hle-
diska obsahu a zaméfeni mizZeme rozlisit tfi hlavni oblasti ucitelskych znalosti.
Prvni oblast predstavuji tzv. obecné pedagogické znalosti (1), které zahrnuji zna-
losti o Zdcich a procesu uceni, planovdni a vedeni vyuky, rizenf Skolni tfidy ¢i zna-
losti o vzdélavacich cilech bez ohledu na oborovou oblast (Krajcik & Magnusson,
Borko, 1999, s. 3). Druhou oblast tvori znalosti daného vyucovacitho predmétu
(2), které se jiz vztahuji k dané discipliné a predstavuji informace, koncepty a po-
stupy daného oboru. Tyto znalosti predstavuji zdklad obsahu pieddvaného zZakim,
takZe slouZi také pro hodnoceni spravnosti Zdkovskych odpovédi, ¢imzZ jsou vyuZity
pri identifikovani chyb v prabéhu komunikace. Tteti oblast definujeme dle Ja-
nika (2004, s. 245) jako didaktickou znalost obsahu (3). Tato kategorie piedstavuje
kombinaci pedagogickych znalosti a znalosti obsahu v rdmci vyuky konkrétniho
vyucovaciho predmétu (Gess-Newsome, 2002, s. 5). Dana oblast znalosti se tedy
vztahuje ke schopnosti prezentovat ucivo zakam, takZe zahrnuje pouziti metod,
zpusob vysvétleni nebo také znalost Zakovskych prekonceptd a strategii jejich te-
$eni (Shulman, 2013, s. 9). Pedagogicka znalost obsahu se tedy jevi jako klicovd pro
reSeni konkrétnich Zakovskych chyb.

Dle Veala (2004, s. 346) je zifejmé, Ze didaktickd znalost obsahu je tzce pro-
pojena s tzv. teachers® beliefs, jez se vztahuji k oblasti ucitelskych ndzort, postoji
a pfesvédcéeni ohledné vyuky a vzdélavani. V ¢eském odborném diskurzu se pro
oznaceni téchto kategorii vyuZivd koncept subjektivnich teorif ucitele. Subjektivni
teorie predstavuji ,zhustény komplex dil¢ich znalosti a dalsich mentdlnich obsahl,
jako jsou postoje uciteld k vyucovani, vyucovanému obsahu, ke $kole a zZakiim,
motivace uditeld” (Koubek & Janik, 2015, s. 49). Souhrn nazort, postoju a pre-
svédceni ovliviiyje zpiisob, jak ucitel jednotlivé udalosti ve vyuce vnima a jakym
zpusobem je interpretuje. Subjektivni teorie tedy maji vliv na ucitelovo chovani
v pribc¢hu vyuky a podobu feseni jednotlivych vyukovych situaci. Dle Pajarese
(1992) je patrné, Ze jednotlivé subjektivni teorie mohou byt rozdéleny do kategorif
dle toho, k jaké oblasti vyuky se vztahuji. Vymezit miZeme napiiklad presvédceni
o vlastni schopnosti ovlivnit Zdkovsky vykon, charakteru Zdkovskych znalosti, pii-
¢indch ucitelského ¢i zdkovského vykonu, nebo se presvédéeni mohou vztahovat
k vnimdni sebe jako ucitele. Jako specifickou oblast subjektivnich teorii ucitele
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tedy miiZeme vymezit ty postoje, které se vztahuji k primo Zdkovské chybé, jejimu
vyuziti a prinosu pro vyuku a 7zdkovské uceni.

Subjektivni teorie se vztahuji také k zidkim a ovliviiuji zptsob, jakym ucitelé
interpretuji divody vzniku chyby. Dle Matteuciové et al. (2015, s. 5) mtze byt
postoj k pricindm chyb zaloZen na implicitnich teoriich inteligence, kdy si uci-
telé chyby vysvétluji jako dusledek nedostate¢nych schopnosti chybujictho Zdka.
Pric¢ina chyby tak neni stanovena na zdklad¢ ucitelovy znalosti o daném Zdkovi
a procesu uceni, ale jeji identifikace je zaloZena na apriornim piesvédcenti, jehoz
zdrojem je samotny ucitel. Z Setf'eni, které realizoval Gagatsis a Kyriakides (2000,
s. 3b) ve vyuce matematiky, vyplyvd, Ze vétsina uciteli ze zkoumaného vzorku vni-
mala chybu vyhradné jako projev nedostatec¢nych schopnosti zZdka. Ucitelé méli
chybu prevdzné asociovanou s chybéjicimi znalostmi ¢i nedostate¢nou pripravou.
Na interpretaci Zdkovské chyby ucitelem muZeme nahliZet také prostiednictvim
tzv. kauzdlnich atribuci. Kauzdlni atribuce predstavuje implicitni kognitivni pro-
ces, pfi kterém jedinec subjektivné prisuzuje udalostem ¢i okolnostem urcité pii-
¢iny, které ndsledné ovliviiuji jeho reakci a chovani (Wiley, et al., 2012). U pii-
pisovanych pfi¢in mutzZeme identifikovat tfi dimenze, které nasledné ovliviuji
ucitelovo chovani (Mares, 2013). Prvni dimenzi predstavuje lokalizace pticin (1),
které mohou byt povahy externi ¢i interni. Externi priciny souvisi s podminkami
a okolnostmi, zatimco interni pficiny se vztahuji k dané osobé. Druhd dimenze
se vztahuje ke stabilité¢ pricin (2) a rozlisit miiZeme priciny proménlivé a stabilni.
Treti dimenze vymezuje ovlivnitelnost pficin (3). Jak upozornuje Mares (2013,
s. 12), mezi ovlivnitelné pri¢iny mizeme zatadit napriklad usili Zaki, zatimco je-
jich intelektové schopnosti patii z pohledu ucitele k pri¢indm neovlivnitelnym.
Dle Burgera et al. (1982) je patrné, Ze ucitelé prisuzuji rozdilné priciny zakov-
skému neuspéchu s ohledem na jejich o¢ekdvany prospéch. Pokud se tedy chyby
dopousti Zdk, ktery je ucitelem povaZovan za neuspésného, je pric¢ina nedspéchu
spatfovana zejména v jeho vnitinich schopnostech, jez jsou vnimany jako stabilni
a neovlivnitelné.

Zminény pristup a postoje uciteli tak reprezentuji spiSe behavioristické pojeti,
ve kterém ma chyba negativni vyznam. Jak je ovS§em patrné, pozitivni piistup k 7a-
kovskym chybdm je predpokladem pro jejich vyuZiti v ramci vyuky a podporu zdka
v chybovych situacich (Matteucci et al., 2015, s. 17). Pokud je tedy v ndvaznosti
na konstruktivistické pojeti patrny diiraz na vyuZiti chyby k podpore uceni v ramci
vyuky, mély by byt reflektovany také subjektivni teorie ucitelli, které by mély byt
formovdny spolecné se znalostmi, jeZ se vztahuji k chybé a Zdkovskému uceni.
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3 Kognitivni a afektivni rovina ucitelské prace s chybou

3.2 Tvorba klimatu pro praci s zakovskou chybou

Rozdilnost behavioristického a konstruktivistického pojeti se stala zakladem pro-
tichidnych tendenci, jeZ jsou s chybou v ramci vyuky spojeny. Z jedné strany je
chyba asociovdna se strachem a pocity selhdni, z druhé strany je patrnd snaha
vyuZit jeji potencidl podpofrit Zdkovské uceni. Vzhledem k tomuto rozporu, ktery
je disledkem dlouhodobého vyvoje, zacal byt kladen ddraz na zputsob, jak Zici
vnimaji chybu a jaky vyznam ji pfisuzuji v ramci vyuky. Tato kapitola se tedy bude
zabyvat afektivni rovinou chyby, kterd se vztahuje k emocim a pocitiim, jezZ vznik
a reseni chyby doprovazi (Zander et al., 2014, s. 206).

Jak upozornuje Kiferova et al. (2019, s. 2), pristup Zaki k chybdm ma socialni
a osobni rozmér. V osobni roviné chyba predstavuje udalost, na kterou Zdk rea-
guje na zdkladé svého vlastniho vnimdni daného okamziku. Socidlni rovina se vzta-
huje ke sdilenému vnimani toho, jak md byt chyba feSena a jaky je jeji vyznam v so-
cidlnim prostredi. Pristup 74k k chybdm je tedy recipro¢né formovan na trovni
individudlni i na trovni tfidy. Pokud je chyba v Zakovském kolektivu asociovana
s negativnim vyznamem, stdva se pro zdka symptomem urcitého selhdni, jeZ je do-
provazeno negativnimi emocemi, jako je napriklad uzkost, hnév ¢i stud. Negativni
emoce se nasledné promitaji také do zpusobu, jak bude Zik s chybou dale praco-
vat. Pro mnoho zakt predstavuje podle Martina a Marshe (2003, s. 31) problém
jiz samotnd moznost se chyby dopustit, protoZe strach ze selhdni a nedostatecnych
vysledkt vyvoldva silnou uzkost. Pfipisovany vyznam chyby tak neovliviiuje pouze
chovani Zaka v priibéhu chybové situace, ale ma vliv také na jejich interakéni cho-
vani. Strach z chyby se miZe pro Zaky stdt bariérou, ktera jim znemoznuje aktivitn{
participaci v piipadé, Ze si nejsou jisti spravnosti své odpovédi.

3.2.1 Socialni rovina vyznamu zakovské chyby a role ucitele

Vyuka se odehrdva v socidlnim prostiedi, jehoZ podoba je spoluutvdrena ucitelem
a zaky. Aktéri vyuky spolecné na zdkladé vlastnich socidlnich vztaht formuji pod-
minky, ve kterych se vyuka odehrdva. Tuto socidlné-psychologickou proménnou
muZzeme definovat jako tzv. klima Skolnfi tridy, které predstavuje ,,dlouhodobé;jsi
socidlnéemocionalni naladéni, zobecnéné postoje a vztahy ¢i emociondlni odpo-
védi 7akt dané tiidy na udalosti ve tridé“ (Priicha et al., 2003, s. 100). Ackoliv je
podoba prostiedi konstituovana v interakci zaka s ucitelem, ma také normativni
charakter, protozZe zpétné samotné ucastniky vyuky ovliviiuje. Vzhledem k ucast-
nikim vyuky muze klima ve tiidé nabyvat pozitivni ¢i negativni charakter, coZ se
nasledné projevuje také v podobé samotnych interakci. Z vyzkumu realizované-
ho Chengem (1994, s. 237) je patrné, Ze dulezitou roli pfi vytvareni pozitivintho
a efektivniho prostiedi maji ucitelé, protoze pozitivni klima je asociovano s uciteli,
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ktefi projevuji zdjem a péci o Zdky, nevyuzivaji tresty ¢i ndtlak, vénuji pozornost
vyuce a svou odbornost zaklddaji na profesnich znalostech a mravnim chovdni.
Jak napriklad doplnuje vyzkum Burnetta (2002, s. 13), Zaci, ktef{ sviij vztah k uci-
teli reflektuji jako pozitivni, hodnoti také celkové pozitivnéji prostiedi dané tiidy.
Ucitel md tedy ve tvorbé klimatu ve vyuce klicovou roli, kdy je ziejmy vztah mezi
charakteristikami, které mu pripisuji Zici, a pocitovanou podobou klimatu.

Podoba tiidniho klimatu se vztahuje také k zdkovské chybé, ke které dochdzi
v prubéhu spole¢né komunikace, protoZe se jednd o vefejnou uddlost, do které se
promitaji postoje Zak1, jejich ndzory a zpusoby chovani. Charakteristiky edukac-
niho prostiedi tak ovliviiuji zptisob, jakym ucitel a Zaci vnimaji chybu a jaky vy-
znam ji pripisuji. Souhrn postojii spjatych s chybou a podobu konkrétnich reakei
v prostiedi specifické $kolni ti'idy mizeme dle Kéiferové et al. (2019, s. 2-3) oznacit
jako tzv. mistake culture. Obdobny koncept mizZeme nalézt také ve studiich Steu-
erové a Dresela (2015, s. 263), ktef{ ale vyuzivaji termin error climate. Z dtvodu
dosavadni absence ceského ekvivalentu bude v ndsledujicich kapitoldch pouZzit
termin ,klima pro praci s chybou®, ktery odkazuje na urcitou podslozku v ¢eském
prostiedi uzivaného terminu ,klima skolni tiidy“. Klima pro prdci s chybou tedy
definujeme jako psychosocidlni proménnou, ktera predstavuje souhrn postoju
ucastnikd vyuky k chybé, jejich zptsob vnimani chyb a chybovych situaci a také
podobu konkrétnich reakct, ke kterym ve vztahu k chybé dochdzi. Klima pro préci
s chybou bude pojimano jako dil¢i slozka Sirstho socidlniho prostfedi, jez je ticast-
niky vyuky vytvareno a ovliviiuje jejich chovani a prozivani udalosti béhem vyuky.

Klima pro priaci s chybou miiZe ve vyuce nabyvat pozitivni ¢i negativni podobu
(Kéfer et al., 2019, s. 2-3). Jako projev klimatu miiZeme chdpat podobu interakci
mezi ucastniky vyuky, jejichZ podoba ndm zdarovent umoznuje klima v dané tfidé
hodnotit. Posouzeni kvalit klimatu je zaloZeno na konstruktivistickém presvédcéeni
o vyznamu chyby pro zZdkovské uceni. Diraz je kladen zejména na dlohu ucitele,
ktery ma klicovou roli v tom ohledu, Ze svym pristupem zZaky uci, jak s vlastnimi
chybami mohou pracovat (Matteucci et al., 2015). Koncept ma tedy normativni
charakter, protoZe vymezuje oc¢ekdvané chovdni ucitele, ke kterému by vyuka méla
smérovat. Konkrétni podobu klimatu je ndsledné mozné hodnotit v kontextu kon-
struktivistickych presvédceni o chybé a cinnosti ucitele, kdy by mél byt chybdm
pripisovan pozitivni vyznam a Zaci by méli byt podporovdni v jejich feSeni.

Pro operacionalizaci klimatu pro praci s chybou miiZzeme vyuZit vysledky vy-
zkumu realizovaného Steuerovou et al. (2013, s. 198), ktery vymezil osm dil¢ich
dimenzi, jimiZ miZeme mérit podobu a kvalitu klimatu ve vyuce. Tolerance uci-
tele k chybdam (1) se vztahuje k projeviim ucitele, které konstruuji vyznam chyby
v daném prostiedi. Ucitel mize Zdkam davat najevo, Ze jsou chyby neZddouci,
nebo naopak mize zZaky v chybovych situacich podporovat s cilem podpofit jejich
uceni se. S c¢innosti ucitele souvisi také zpisob hodnoceni v navaznosti na chybu
(2). Ucitel by v tomto ohledu mél explicitné oddélovat faze vyuky, ve kterych jsou
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chyby hodnoceny. Rozli§ovdny by mély byt faze vykonu a situace urcené pro uceni
se, kdy je hodnoceni upozadéno a chyby jsou vnimdny jako uZite¢né. Pro budo-
vani pozitivniho klimatu se jako klicovd jevi ucitelem poskytovand podpora zdk
v ndvaznosti na chybu (3) a absence negativnich reakci ze strany ucitele (4), které
mohou mit podobu posméchu, projevu zklamdni ¢i poniZeni Zdka. Ucitel by mél
zakam v chybovych situacich projevit podporu, trpélivost a poskytnout jim vysvét-
leni jejich chyby. Klima pro praci s chybou klade diiraz také na negativni projevy
spoluzakt (5). Ucitel by nemél tolerovat negativni projevy smérujici k chybuji-
cimu zakovi v podobé posméchu ¢i nevhodnych poznamek. Pozitivni klima pro
préaci s chybou se také projevuje tim, Ze se 7Zdci neboji zapojit do komunikace
i v pripadé, kdy si nejsou jisti svou odpovédi (6). Zbyvajici dimenze se jiz vztahuji
ke schopnosti ucitele vyuZzit chybu na podporu uceni, a to konkrétné v otdzce, zda
se vénuje analyze zdkovskych chyb (7) a zda je chyba vyuzivana jako zdroj dalsi
7akovské cinnosti (8).

Jak je z modelu patrné, klicovou roli pii vytvareni klimatu pro préci s chybou
ma ucitel, ktery svymi reakcemi muize ovlivnit zpuasob, jak Zaci proZivaji moment,
kdy chybuji pied celou tiidou. ProtoZe je chyba asociovdna s negativhimi emo-
cemi, muzeme ze strany ucitele pii ovliviiovani vyznamu chyby hovofit o tzv. emo-
cionalni podpore. Dle Federiciho a Skaalvika (2014, s. 22) mtZeme rozIisit s ohle-
dem na situaci emociondlni podporu obecnou a specifickou. Obecnd emocionalni
podpora se vztahuje k celkovému piisobeni ucitele na své 7dky, takZe zahrnuje
projevy vielosti, povzbuzeni ¢i respektu vzhledem k potfebam a schopnostem
74kl v riznych pedagogickych situacich. Specificka podpora je jiz zacilena na zika
v konkrétni situaci, napiiklad pri reSeni sloZité ulohy ¢i v chybové situaci. Na emo-
ciondlni podporu v konkrétnim okamziku navazuje podpora instrumentdlni, kterd
predstavuje konkrétni formu praktické pomoci, ktera mtzZe zahrnovat verbdlni
akt, povzbuzeni nebo také dotazovani vedouci k modifikaci chybného reseni (Ma-
lecki & Demaray, 2003). Reyesova et al. (2012, s. 2) upozoriiuje na skutecnost,
7e 7dci, ktei'i hodnoti ucitele jako emociondlné podporujiciho, se castéji zapojuji
do vyuky a tihnou ke kognitivné ndro¢néj$im dlohdam. To znamend, Ze zkuSenost
zaku ziskana v interakci s ucitelem ovliviiuje také jejich vniti'ni motivaci a usili, jak
dokazuji vysledky empirickych Seteni (Dietrich et al., 2015, s. 16). Z tohoto tedy
muZeme usuzovat, Ze Zaci, kteff pocituji podporu, se neobdvaji vlastnich chyb, coz
jim umoznuje frekventovanéji odpovidat uciteli na otdzky, a voli si sloZitéjsi dlohy,
protoZe se neobdvaji vlastniho netdspéchu. Casté&jsi zapojeni 7akii také umoziiuje
uciteli ocenit jejich usili a schopnosti. Projev uzndni ma za ndsledek vétsi sebe-
védomi a pouzivani kognitivnich strategii, jeZ vedou k akademickym udspéchiim
(Wang & Holcombe, 2010, s. 21).

Dle Roordové et al. (2017, s. 241) se ov§em duleZitost ucitele pro tvorbu social-
niho prostfedi proménuje v navaznosti na stari zakd, kdy se postupné do popiedi
dostava vliv spoluzakli a vrstevnickych skupin. Pravé ti maji z hlediska chybové
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situace dileZitou roli, protoZe jejich chovani mutzZe posilovat ¢i usmérnovat nega-
tivni prozivani Zdka, ktery se chyby dopustil. Zdci si tak navzdjem sdileji informace,
které ovliviiuji presvédceni Zaka o sobé samém a jeho akademickych moznos-
tech. Wentzelova (2005, s. 290) konstatuje, Ze pokud si Zdk uvédomuje podporu
od svych spoluzdk, vice se béhem vyuky zapojuje do c¢innosti. Naopak Zaci, ktef'i
vztahy s vrstevniky ve tfidé vnimaji jako negativni a nepodporujici, jsou poten-
cidlné ohroZeni akademickym neuspéchem. Vliv vrstevnikd v momentu chybové
situace tedy mtze ovlivnit sebevnimani zZaka a také dal$i motivaci pro participaci
na vyuce. V tomto ohledu by mél ucitel kldst diiraz zejména na podporu zdka
ohroZenych netspéchem, aby se mohli chyb dopoustét v bezpe¢ném prostredi
s ohledem na vlastni dlouhodoby rozvoj (Newmann et al., 1992, s. 22).

3.2.2 Individualni prozivani chyby zakem v roviné emoci a motivace

Individudlni rovina pfedstavuje uroven konkrétniho chybujictho Zdka, ktery je
s chybou a reakcf ucitele konfrontovan. V procesu feseni chyby se tak do popiedi
dostavaji charakteristiky samotného Zdka, ktery chybu urcitym zptisobem proziva,
coz také ovliviiuje jeho dal$i motivaci a pristup k chybé. Spojeni chyby s negativ-
nimi emocemi vede 7dka k vybéru snadnéjsich uloh, nedspéchu pii opravé chyb
¢i pravdépodobnéjsimu zanechdni pokusu o opravu. DileZitost emoci pfi feSeni
chyb také dokazuji vysledky Setfent, jez realizoval Zhao (2011, s. 456). Dle autora je
mozné, Ze pocifovany strach narusuje proces vyuziti chyb na podporu uceni tim,
Ze zak soustieduje svou motivaci na regulaci negativnich emoci. Mezi dtleZité fak-
tory, které ovliviiuji pocitovanou emoc¢ni izkost v navaznosti na selhdni, mtzeme
zaradit napriklad uroven sebevédomt, atribucni styl, tedy zptlsob, jak si vysvétluje-
me negativni momenty, a také miru socidlniho tlaku na vysledek (Johnson et al.,
2017, s. 37).

Podobu pocitovanych emoci ovlivituje dle Tulisové a Ainleyové (2011, s. 801)
také vyznam, ktery chybé Zdci prisuzuji z hlediska jejtho prinosu pro uceni. Po-
kud je chyba Zdkem vnimdna jako prilezitost k uceni se, je také castéji spojovana
s pozitivhimi emocemi. Podoba emoci tedy muze byt ovliviiovdna, ¢imZ dochazi
k jejich regulaci. Regulace emoci predstavuje proces, ve kterém ovliviiujeme stav
nasich emoci v momentu, kdy je prozivame. Proces jejich usmérniovdni se vztahuje
napiiklad k dynamice, velikosti, trvdni ¢i ovliviiovdn{ jejich projevu v oblastech
behaviordlnich nebo fyziologickych (Gross, 2002, s. 282). Jako konkrétni strategii
k regulaci emoci miZeme dle Strainové a D’Mellové (2015, s. 2) vymezit cognitive
reappraisal, tedy kognitivni prehodnoceni situace, které jedince vede ke zmirnéni
negativnich emoci v pribéhu urcité situace. V piipadé chyby tak mtze byt uplatnén
mechanismus presvédceni, Ze chyba neni negativni, ale je soucasti uceni a také
prileZitosti k uceni se, kterd zikovi pomdhd se rozvijet (Reindl et al., 2020, s. 77).
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Tento zplsob piehodnoceni je zaloZen na orientaci na stanoveny cil. Negativni
dopad chyby je redukovan v ndvaznosti na to, Ze je chyba uZite¢nd a mize pomoci
rozvijet schopnosti a znalosti. Pfehodnoceni ovSem miZe probéhnout také piimo
s ohledem na dany jev, kdy je negativni moment vyhodnocen jako nedilezity (Da-
vis & Levine, 2013, s. 2). PouZiti této strategie muize ilustrovat argumentace, Ze je
chyba béZnou soucdasti jakékoliv lidské c¢innosti. Jeji dileZitost je tedy sniZovana
natolik, Ze neni potiieba se jeji piitomnosti znepokojovat.

Grassinger a Dresel (2017, s. 62) upozormuji, Ze emoc¢ni stav je nedilné spjat
s motivaci Zdka nalézt spravné feSeni a danou tulohu zdirné dokoncit. Vymezit
muzZeme tzv. afektivné-motivac¢ni adaptivitu, ktera je definovdna jako mira pii-
zpusobivosti v reakci na chybu, kterd maze nabyvat pozitivni ¢i negativni charak-
ter. To znamend, Ze pokud je adaptivita pozitivni, Zdk md tendenci chybu resit
takovym zptisobem, aby mohl tlohu zdarné dokoncit. Negativni adaptivita na-
opak vede ke snaze vyhnout se modifikaci nespravného teseni. Jak upozornuji
Tulisova, Steuerovd a Dresel (2018, s. 142), zpiisob reakce na chybu je ovlivnén
relativné stabilnimi motivacnimi vzorci. Vliv motivacnich vzorci na chovani
v prubéhu chybové situace miZzeme ilustrovat prostfednictvim teorie vykonovych
cila, které ovliviiuji podobu zZdkovské cinnosti (Anderman, 2020). Dand teorie
nam v piipadé zdkovské aktivity pri feSeni jednotlivych tloh umoZni reflekto-
vat divody a miru Zakovské participace na dosazeni vysledku. Vysvétleni zikov-
ské cinnosti spociva ve snaze identifikovat souvislost mezi motivaci a ispéchem
s ohledem na Zakovo odtvodnéni vlastni ¢innosti a jejtho tcelu v rdmci vyuky
(Wolters, 2004, s. 236).

Dle Dweckové (1986, s. 1040) mtzeme pii feseni tlohy identifikovat dva krajni
typy vykonovych cili, které ovliviiuji charakter zZikovské ¢innosti a také jejich pri-
stup k chybam. Prvni typ predstavuje cil zaméreny na uceni (1), kdy u zaka pre-
vladd snaha zlepSovat své znalosti ¢i schopnosti a naucit se né¢emu novému. Zdkov-
ska c¢innost je tedy orientovana piimo na proces uceni se, které se také stava jejim
samotnym cilem. Druhy typ vykonového cile je zaloZen na orientaci na vykon (2).
V tomto piipadé se zaci snazi dosdhnout dobrych vysledkli zejména s ohledem
na vnéjsi hodnoceni a uzndni. Zakovskd cinnost se tak stiva prostiedkem, ktery
vede k ocekdvanému cili. Zatimco s orientaci na uceni se je asociovdna vnitini
motivace, vySsi sebevédomi, seberegulace a také vyuziti chyb na podporu ucent,
orientace na vykon je spojovana s diirazem na prezentaci svych schopnosti, vnéjsi
motivaci a pouziti chyb k predchazeni budoucimu neudspéchu (McMillan, 2018,
s. 38). Jak také upozornuji Amesova a Archerova (1988, s. 261), pro ziky, kter{
jsou vice orientovani na vykon, piedstavuje chyba vice tzkosti, protoZe miiZe byt
chépdna jako projev jejich nedostatku ve srovnani s ostatnimi spoluzaky. Uzkost
spojend s chybou miiZe byt ovSiem ovlivnéna také charakterem rodinného a Skol-
niho prostredi, které mize explicitné kldst diiraz na urcité cile, ¢imz ovliviiuje také
samotné 7dky a jejich motivaci (Gonida et al., 2009, s. 57).
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3.2.2.1 Strach z chyby jako bariéra v participaci

Klima pro prdci s chybou ma z hlediska individudlni roviny vliv na uroven Zakovské
participace. Vliv chyby na participaci Zaki miZeme reflektovat zejména ve dvou ob-
lastech. Zaprvé chyba umoziiuje pii komunikaci s celou tfidou produkovat v pribéhu
vyuky dal$i podnétny obsah, ktery miiZze byt zdrojem zZikovské kognitivni ¢innosti
napiiklad v podobé¢ diskuze ¢i analyzy chyby (Spychiger et al., 1998). Zadruhé ov-
Sem muZe chyba predstavovat bariéru v participaci, pokud je spojena s negativni-
mi emocemi. Strach z chyby zpiisobuje, Ze se Zdci radéji pokusi vyhnout zapojeni
do komunikace, pokud si nejsou jisti svou odpovédi (Clifford, 1988, s. 15). Naopak
pokud Zaci projevujf toleranci vici vlastnim chybdm a reaguji na né konstruktivné,
vice riskuji zapojeni i v momentu, pokud si nejsou jisti spravnosti své odpovédi.
Chyba je tedy nedilné spjata s drovni participace Zdkt na vyuce a zaroven samotné
aktivni zapojeni je pfedpokladem pro vznik chyby, protoze pokud se Zaci zapojuji
jen v pripadé znalosti spravné odpovédi, dochazi k eliminaci vyskytu chyb. Absen-
ce chyb ndsledné uciteli zabranuje vyuZzit jejich diagnostickou funkci a potencidl.

Chyba tedy predstavuje dulezity stratifika¢ni mechanismus v pristupu zakua
k aktivnhimu zapojeni do komunikace s ucitelem. Jak je patrné z predchozich ka-
pitol, pozitivni klima pro prdci s chybou by mélo Zaky vést k absenci strachu, coz
vede k podpore jejich participace. Aktivni zapojeni zakii ve vyuce a v procesu fe-
Seni ulohy miZeme oznacit jako tzv. student engagement, jenz dle Newmanna et al.
(1992, s. 12) predstavuje miru usili ¢i zapojeni, které 7Zak projevuje béhem ucebni
ulohy nebo vyukové situace vzhledem k procesim uceni, snaze porozumét ucivu
a osvojit si znalosti. Uroveni zapojeni je mo7né odvodit napiiklad z participace
béhem feSeni, dokonceni ulohy, intenzity soustfedéni ¢i ¢asu aktivné straveného
v komunikaci. Autofi upozornuji, Ze tento koncept chdpe zZdkovskou aktivitu vice
jako vysledek socidlnich podminek nez jen jako motivaci dosdhnout dobrého vy-
konu. Vyzkumy dokazuji, Ze mira zapojeni zZdka béhem vyuky je z hlediska pro-
stfedi ovlivnéna naptiklad vztahem s ucitelem ¢i pocifovanou obtiZnosti vyuco-
vaciho pfedmétu (Roorda et al., 2019, s. 9). Koncept Zikovského zapojeni nam
tedy umoznuje reflektovat zplisob, jak chyba a jejf socidlni vyznam konstruovany
ucastniky vyuky ovliviiuje uroven zdkovské aktivni participace, kterou chapeme
ve smyslu komunikaén{ aktivity zéka v pribéhu vyuky (Sedovd & Salamounovd,
2015; Sedovi et al., 2019; Sedovi et al., 2015).

Dle Fredricksové et al. (2004, s. 60) miizeme rozliit ti'i dimenze zapojeni. Prvni
dimenzi predstavuje tzv. behavioral engagement (1), ktery se projevuje aktivni parti-
cipaci v procesu vyuky a pfi feSeni uloh. Participace je vnimdna jako klicova pro
dosazeni akademickych vysledkt. Druhou dimenzi predstavuje emotional engage-
ment (2), ktery se vztahuje k Zakovskym afektivnim procesiim a projeviim emoc-
nich stavii, jako je napiiklad radost, smutek, strach ¢i tzkost. Z4ci mohou mit
vzhledem ke zkuSenostem se svymi spoluzdky a ucitelem negativni ¢i pozitivni
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emoce, které ovliviiuji zplisob chovani v téchto situacich. Jak naznacuje Leeova
(2014, s. 182-183), mezi emociondlnim a behavioralnim zapojenim do vyuky mu-
zeme identifikovat pozitivni vztah. Pokud jsou tedy Zdci angazovani emocionalné
pozitivné, narusta také droven behavioralniho zapojeni. Obé dimenze také mohou
byt pozitivné ovlivnény socidlni a akademickou podporou ucitele. Treti dimenzi
tvori cognitive engagement (3), ktery predstavuje usili vedouci k pochopent sloZitych
konstrukti a snahu o hlubsi porozuméni ucebni litce. Opak zapojeni mtuzeme
charakterizovat jako tzv. odcizeni, pro které je v behaviordlni roviné typicky nedo-
statek usilf a iniciativy, pasivita a vzddvani se pri r'eSenf uloh, v roviné emocionalni
zase dochazi k unavé, smutku, frustraci ¢i uzkosti (Skinner et al., 2009, s. 496).

Zaci béhem vyuky mohou projevovat riiznou miru zapojeni, coz vede k odlisné
urovni aktivni participace. Dle Kovalainenové a Kumpulainenové (2007, s. 155)
muZeme vymezit Ctyfi typy zdka dle zptsobu jejich participace na vyukové ko-
munikaci. Prvni typ predstavuje vokdlni participanty (1), ktef'i se casto zapojuji
do komunikace iniciativné, hojné odpovidaji na otdzky a poskytuji zpétnou vazbu.
Druhou skupinu predstavuji tzv. responzivni participanti (2), ktef{ se zapojuji spisSe
jen v reakci na otdzku, a kdyZ se ucastni spole¢nych diskuzi, tak sami nepiebiraji
komunikacni aktivitu. Tretim typem jsou bilaterdlni participanti (3), ktef'i prefe-
ruji dyadickou komunikaci, takZe vétSinou odpovidaji pouze na otdzku ucitele.
Ctvrtou skupinu reprezentuji ti§i participanti (4), pro které je charakteristickd
nizkd mira participace. Z hlediska pristupu k chybé mizZeme predpokladat, Ze
komunikativni Z4ci budou castéji chybovat z divodu frekventovanéjsiho zapojent
do komunikace. Stejné tak feSeni chyby pro né¢ mize byt jednodussi, protoze maji
pravdépodobné vys§i motivaci a jsou emocné stabilnéj$i. Naopak Zdci, kteri ko-
munikuji vyjimecné, mohou byt limitovdni pravé strachem z chybného vykonu
a naslednych negativnich reakcf spoluzaki.

Na tento trend také upozornuje Clarkova (2015, s. 178), dle které je pristup
k participaci ovlivnén tim, Ze se do komunikace zapojuji vyhradné Zaci, ktef1 jsou
presvédceni o sprdvnosti vlastni odpovédi. Jistota sprdvné odpovédi se tak stdvd
klicovym prvkem, ktery Zdakovi umoznuje odpovédét na otdzku ucitele. Dand ten-
dence ovSem zabraruje uciteli pracovat s chybou a vyuZit ji k podpote uceni. Po-
kud se Zdci, ktefi by zformulovali chybnou odpovéd, nezapojuji do komunikace,
nemd ucitel moznost odkryt pripadné problémy v porozuméni danému ucivu.
V tomto ohledu se do popredi znovu dostdva afektivni rovina prace s chybou,
kterd vede k podpore 7dkt v tom, aby neméli obavy se zapojit i v pripadé nejistoty.
Strach z chyby tedy miZe znevyhodrovat tiché Zaky, ktef{ se tak dostavaji do si-
tuaci, kdy se snazi chybam predchazet pasivitou, zaroven pro né¢ chyba mize byt
zdrojem negativnich emoci, coz komplikuje samotny zptisob jejitho feeni. Jak dale
upozoriiuje Sedovd (2019, s. 92), situace téchto 74k je také ovlivnéna samotnymi
uciteli, ktefi cilené¢ z divodu ochrany pred chybou tyto Zaky vylucuji z aktivni
participace, ¢imz jen vytvareji dal$i komunikacni prostor pro aktivni Zdky. Naopak
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74ci, ktef{ castéji komunikaci s ucitelem iniciuji, dostdvaji vice zpétné vazby, ¢imz
ziskdvaji vice informaci o svém vlastnim vykonu.

Afektivni rovina prdce s chybou tedy neni dualezita pouze z hlediska feSeni
chyby, ale ma vliv také na aktivitu 7Zakt v pribéhu vyuky. Strach z chyby pro Zaky
predstavuje bariéru, ktera zptisobuje, Ze se do komunikace zapojujf jen v pripadé,
Ze si jsou jisti spravnosti své odpovédi. To ovSsem vede k paradoxu, protoZe pritom-
nost chyb uciteli umoznuje ziskavat informace o prub¢hu Zdkovského uceni se.
Vyzkumy také potvrzuji pozitivni vztah mezi participaci a uc¢enim (Sedova & Sala-
mounova, 2015). Negativni konotace chyby maji v tomto ohledu dalekosahlejsi
vliv, protoZe ovliviiuji chovani 74kt a jejich uceni.

3.3 Role zpétné vazby ucitele pfi opravé zakovské chyby

Zpétnd vazba ve vyukové komunikaci predstavuje zpusob ucitelovy reakce na 7a-
kovskou odpovéd. Ucitel v tomto kroku piedavd zdkovi informace, které se vzta-
huji k dosazenému vykonu (Sedova & Svaiicek, 2010, s. 62). V této kapitole bude
pozornost vénovdna roli ucitele a zpétné vazbé, kterou poskytuje v ndvaznosti
na chybnou odpovéd Zaka. Dtraz bude kladen na kognitivni dimenzi chyby, jeZ se
vztahuje k potencidlu chyby podpofit Zdkovské uceni (Zander et al., 2014, s. 206).
Odvozené tedy miizeme hovorit o tzv. kognitivni roviné ucitelské prace s chybou,
protoZe je v ramci ¢innosti ucitele diiraz kladen na vyuZiti chyby na podporu uce-
ni. Jak upozornuji Seifried a Wuttkeova (2010, s. 148), zptsob ucitelské reakce
na chybu predstavuje rozhodujici moment v procesu zZdkovského uceni, protoZze se
od ni odviji dalsi kognitivni ¢innost Zdka. Zpétnd vazba ovSem neni pouze o kog-
nitivni roviné chyby, ale jeji podoba ovliviiuje také jiz zminéné klima pro préci
s chybou a jeji vyznam (Steuer et al., 2013).

Ucitelskou zpétnou vazbu tedy miZeme chdpat jako konkrétni verbdlni ci
neverbdlni projev ucitele smérem k Zdkovi v ndvaznosti na jeho aktudlni vykon.
Protoze zpétnd vazba zaka informuje o uspésnosti jeho feSeni, mdzZeme ji chdpat
jako akt hodnoceni, kdy obsah zpétnovazebni informace vychdzi z rozdilu mezi
oc¢ekdvanym a aktudlnim vykonem ¢i jejich shodou. Zpétnd vazba tak predstavuje
konkrétni projev hodnotici ¢innosti ucitele, ke které dochdzi pfimo béhem ko-
munikace mezi ucastniky vyuky. Vyznam hodnoceni mtzZeme dle Slavika (2003,
s. 10) vzhledem k Zdkovskému uceni chapat ve dvou dimenzich. Hodnotici ¢innost
ucitele predstavuje pedagogicky prostiedek vnéjsiho tizeni (1), kterym ucitel in-
tenciondlné ovliviiuje proces zdkovského uceni. To znamend, Ze prostfednictvim
zpétné vazby ucitel smétuje kognitivni ¢innost zaki a zpétnovazebni informace se
stava podkladem pro dalsi Zdkovskou ¢innost. Hodnoceni miiZzeme ale také chdpat
ve vztahu k pedagogickému cili (2), kdy je jeho tcelem slouzit samotnému Zakovi
pro posouzeni a Tizeni vlastni ¢innosti. Hodnotici ¢innost ucitele tedy integruje
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snahu vést Zdka v jeho procesu uceni se a zdrovenl posuzovat tuto snahu v rdmci
stanovenych ucebnich cilt, které vyjadiuji ,,zptisob existence obsahu v dovednos-
tech a porozuméni zdka“ (Stary & Laufkova, 2016, s. 42). Zpétnou vazbu tedy
predstavuje konkrétni komunikac¢ni akt, ktery se vztahuje k cili u¢ebni dlohy a za-
roven koriguje zdkovsky proces uceni.

Irons (2007, s. 7) konstatuje, Ze se ve vyuce muZeme setkat s rozdilnymi typy
ucitelského hodnoceni. Prvni zptisob predstavuje tzv. sumativni hodnoceni (1),
které chdpeme jako findlni posouzeni kvality vysledku Zakovské ¢innosti vzhledem
k vymezenym kritériim. Konkrétnim piikladem je napiiklad klasifikovani v pra-
béhu vzdélavani na zdkladé zkousSek ¢i testi. V pripadé tohoto typu hodnoceni
predstavuje chyba signdl urcitého nedostatku v kvalité vysledku, coZ se ndsledné
promitd do podoby hodnoceni. Druhy typ predstavuje formativni hodnoceni (2),
které probihd pribéiné a jeho cilem je pomoci Zakiim v uceni, protoZe se zamé-
fuje na to, co zaci védi a ¢emu rozuméji (Laufkovd, 2017, s. 127). Dle Novotné
a Krabsové (2013, s. 358) mizeme za nejdilezitéjsi prvek formativniho hodnoceni
povazovat zpétnou vazbu, protoZe ta zdkovi ddavad informace, které jsou potieba
pro dalsi pokrok v uceni. Mezi dalsi aspekty formativniho hodnoceni mizZeme
zaradit pouzivani otdzek k podpoie kognitivnich procesti a také interpretovani za-
kovskych ndzort (Kiemer et al., 2016, s. 267).

V ndvaznosti na tradici zkoumdni vyukové komunikace budeme ddle praco-
vat s terminem ,zpétnd vazba ucitele“, ktery predstavuje navazujici komunikacni
repliku ucitele obsahujici zpétnovazebni informaci k Zikovské chybné odpovédi.
Zpétnd vazba je tedy soucasti chybové sekvence. V pojeti zpétné vazby miiZzeme
pozorovat urcity vyvoj, na jehoz pocdtku byla zpétnd vazba vnimdna jako jed-
nosmérna informace predavana zikovi, az k nynéjsi podobé, kdy je dtraz kladen
na dialogi¢nost celého procesu (Askew, 2004, s. 5-14). Zpétnd vazba tedy pred-
stavuje obousmérny proces, kdy se mluvéi navzajem ovliviiuji. Ackoliv tedy ucitel
uddva obsah a podobu zpétnovazebni informace v reakci na chybu, tak nakonec
zdleZi na Zdkovi, zda zpétnou vazbu vyuZije v procesu uceni. Proto bude pozornost
vénovdna také individudlnim podminkdm vyuZiti zpétné vazby na strané zdka.

3.3.1 Proces opravy zakovskych chyb

Pokud na chybu nahliZime jako na urcity rozpor v Zdkovské odpovédi, stdvd se
pro ucitele cilem jeho odstranéni prostiednictvim nalezeni spravné odpovédi. Od-
stranéni daného rozporu s vidinou pozadovaného vykonu muZeme oznacit jako
opravu chyby. Jak upozornuje Jefferson et al. (1977), rozlisit miZeme proces opra-
vy v interakci s zdky, jenZ je v zahrani¢nim odborném diskurzu oznacovan jako
repair, a piimo samotny akt opravy, pro ktery se vyuZivd termin correction. Opravu
tedy chdpeme jako proces ¢i interakci, jeZ je rizena ucitelem a sméruje ke korekci
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samotné chyby (McHoul, 1990, s. 348). Korekce pak predstavuje konkrétni mo-
ment, kdy dochdzi k nahrazeni chyby spravnym reSenim. Jak upozornuje Edge
(1990, s. 24-27), korekce nemusi byt realizovana pouze ucitelem, ale ndprava chy-
by muZe byt provedena samotnym chybujicim Zdkem ¢i nékterym ze spoluzaki.

Z hlediska procesu opravy se do popiedi dostava pribéh komunikac¢nich vy-
mén mezi ucitelem a Zakem, coZ umoznuje urcit razné trajektorie opravné se-
kvence (Tama, 2017, s. 87-88). Pozornost je vénovana predev§sim tomu, kdo
na pritomnost chyby upozornuje, ¢imz dochdzi k iniciaci opravy, a kdo realizuje
jeji korekci. Dle Kddntidové (2010, s. 194) je patrné, Ze iniciace opravy je ve vétsiné
pripadi zahdjena ucitelem, zatimco korekce miZe byt realizovana ucitelem, chy-
bujicim Zdkem ¢i jinym spoluZzdkem. Zdklad iniciace opravy piedstavuje detekce
chyby, kdy ucitel Zdka upozornuje na to, Ze je jeho odpovéd chybnd. V ramci této
publikace budou pouZivany terminy ,detekce chyby, oprava, iniciace opravy, ko-
rekce chyby“ ve vy$e uvedeném vyznamu. Ackoliv MacBeth (2004, s. 720) upozor-
nuje na problematické odlisovani korekce od opravy, dané rozdéleni se jevi jako
uZite¢né zvlast z toho divodu, Ze pri zkoumdni komunikaénich replik Ize v ramci
procesu opravy urcit konkrétni akt a mluvciho, ktery vzniklou chybu opravuje.

Rozdéleni opravy do dil¢ich kroku ilustruje také Kulicuv (1971) idedlni model
prdce s chybou, ve kterém autor vymezil jednotlivé fdze, které postupné vedou
ke korekci chyby. Prvni krok predstavuje detekce chyby (1), kdy je Zak ucitelem
upozornén na pritomnost chyby ve své odpovédi. V druhém kroku nasleduje iden-
tifikace chyby (2), kdy ucitel urcuje jeji charakter a misto. Tteti krok predstavuje
interpretaci chyby (3), béhem které ucitel vysvétluje divod jejtho vzniku a udéluje
ji také vyznam z hlediska budouciho uceni tim, Ze ji uvddi do SirS§tho kontextu
uciva. Jakmile je chyba vysvétlena a vyuzita na podporu uceni, dochdzi ke ¢tvrtému
kroku, k jeji korekci (4), kdy jsou 7Zdci sezndmeni se spravnym feSenim. Z modelu
je ovSem patrné, Ze vychazi pouze z pozice ucitele a nereflektuje rovinu zdka c¢i
samotné chyby. Jak je patrné z realizovanych vyzkumu (Kosikova & Cernd, 2013;
Tulis, 2013), problémovym krokem z uvedeného modelu je interpretace chyby,
kterd predstavuje sloZitou zpétnovazebni ¢innost, ale v pripadé vyuZiti chyby se
jevi jako klicova (Mare§ & Krivohlavy, 1995, s. 100). V procesu opravy se tak mu-
Zeme ve vyuce setkat s pouzitim dil¢ich kroku, takZe dochazi napiiklad pouze
k detekci chyby ¢i jeji primé korekci.

Z vyzkumu Ingramové et al. (2015, s. 192-193) vyplyvd, Ze ucitelé pfi vyuce
vanéjsi zpusob predstavuje pouhd korekce chyby samotnym ucitelem (1). Sdélent
spravné odpovédi s cilem opravit chybu miZe zikam slouZit jako informace, Ze
se nejednd o dileZitou chybu, a proto neni potreba provést komplexnéjsi opravu.
Druhy zptisob predstavuje ignorovani chyby (2), takZe dochdzi k absenci detekce.
Chyba nenf ucitelem Zidnym zplsobem fesena, takZe nedochazi k jeji opravé
a Zak je o nespravnosti svého vykonu informovdn prostiednictvim explicitniho
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neschvdleni odpovédi. Treti moznou trajektorii predstavuje detekce chyby ucite-
lem (3), kdy je ndsledné moznost opravy poskytnuta samotnému Zdkovi, ktery
muzZe realizovat korekci vlastni chyby. V piipadé, Ze neni zdk schopen korekci
provést, je do procesu opravy zapojen jiny zak. Z uvedeného vyctu je tedy patrné,
7e nejcastéji ucitelé voli zddnlivé nejjednodussi reSeni, kterym je piimad korekce
zdkovské chyby. Z Setfeni ovSem neni zf'ejmé, zda se jednd o opravu, kterd je do-
provdzena vysvétlenim vzniku chyby, nebo je pouze predstaveno spravné reSeni.

Zapojeni dalsiho Zzaka do procesu opravy, ktery provede korekci chyby, mu-
zeme dle Osera a Spychigerové (2005) identifikovat jako casto se vyskytujici vzo-
rec, ktery se ve spojitosti s zdkovskou chybou ve vyuce objevuje. Schopnost jiného
7dka opravit chybu ovSem neni vyuZita pouze v piipadé, kdy chybujici Zdk neni
schopen nalézt spravné feSent, ale dochdzi k ni okamZité po detekci chyby. Jakmile
tedy Zdk odpovi chybné na ucitelskou otdzku, dochdzi ndsledné k jejimu presmé-
rovani na jiného zZdka, ktery korekci chyby realizuje. Vyvoldni jiného 7dka se tedy
stava prostredkem, jak upozornit na chybu v zZdkovské odpovédi. Chybujici 74k je
pouze informovan o nepfijeti své odpovédi, ¢imz ale nedostava Zadnou zpétnova-
zebni informaci, kterd by se vztahovala k jeho aktudlnimu vykonu. Presmérovani
otdzky také znemoziuje Zdkovi zapojit se do procesu opravy vlastni chyby, takze je
korekce realizovdna jinym zdkem. Jak je z uvedeného vzorce patrné, v dané situaci
dochazi k absenci opravy z perspektivy chybujiciho Zdka a diraz je kladen pouze
na spravné reseni, coZ mizeme vnimat jako piekazku pro praci s chybou ve vyuce.

Zplsobum ucitelské opravy se ve vyzkumném Setfeni zamérenym na vyuku ma-
tematiky, némciny a ekonomie vénovala Tulisova (2013, s. 59). V ramci vyzkumu
autorka identifikovala jednotlivé zpusoby opravy Zakovské chyby, které oznacuje
jako adaptivni, a to z toho ditvodu, Ze dochdzi k vyuZiti chyby na podporu uceni ¢i
je umoznéna korekce chybujicimu Zakovi. Mezi adaptivni reakce miizeme zaradit
diskuzi s celou tfidou, poskytnuti prilezitosti k opravé chybujicimu, navySeni ¢asu
urc¢eného na opravu, zdiraznéni vyznamu chyby pro uceni a také zastaveni nega-
tivnich reakei Zdkd. Vyzkum také predstavuje ucitelské reakce, ke kterym muze do-
jit v ndvaznosti na chybu, ale nemaji charakter opravy. Tyto reakce na chybu jsou
oznaceny jako maladaptivni, protoZe podporuji negativni pojeti chyby v prostiedi
tfidy, coz odporuje aktudlnimu konstruktivistickému pojeti chyby. Mezi maladap-
tivni zptisoby reakce pati'i ignorovani chyby, kritizovani Zaka, pfesmérovani otdzky
na jiného zZdka, zesmé$néni chybujiciho ¢i projev urcitého zklamdni nad zptisobem
zdkovy odpovédi.

Mimo vymezené kategorie Tulisovd (2013, s. 59) fadi opravu realizovanou sa-
motnym ucitelem, a to z toho divodu, Ze nedochazi k vyuZiti potencidlu chyby, ale
také neni podporovdn jeji negativni vyznam. Opravu chyby, kterd je realizovdna
ucitelem prostfednictvim detekce a korekce, mizeme dle Kosikové a Cerné (2013,
s. 392) oznacit jako direktivni prdci s chybou. V takovém pripadé Zdci nedosta-
vaji informace, které by jim umoznily porozumét vlastnim chybdm, a také nejsou
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vedeni k reflexi vlastnich chyb. Opak direktivni opravy piedstavuje dialogicky zpu-
sob prace s chybou, kdy dochdzi ke stiiddni komunikac¢nich replik mezi ucitelem
a zaky, které vedou k opravé. Dialog se tak stavd prostiedkem, ktery Zdkiim umoz-
nuje nad chybou aktivné uvazovat a v priabéhu vyuky s ni pracovat (Slavik, 1994,
s. 125). Oprava chyby prostrednictvim dialogu dava uciteli moZnost podporit také
primo chybujiciho zdka. Jak upozornuje vyzkum Schuldtové (2019, s. 71), v pru-
béhu opravy muze ucitel chybujiciho Zdka podporit dvéma zakladnimi zpisoby.
Zaprvé muze byt zak podporen vysvétlenim (1), které se vztahuje k dané chybé.
74k tedy dostdvd informaci o tom, pro¢ je odpovéd povazovana za chybnou, a po-
zornost je vénovana také odivodnéni spravné odpovédi. Druhy zptisob predsta-
vuje podpora Zaka pii hledani spravné odpovédi (2), kdy je zak prostifednictvim
zpétné vazby veden k tomu, aby byl schopen realizovat vlastni opravu. Zpétnova-
zebni informace ma tedy vzhledem k chybujicimu Zakovi klicovou roli, protoze se
stava predpokladem pro vlastni korekci. Z tohoto diivodu se dale budeme vénovat
uloze zpétné vazby v dyadické interakci chybujiciho s ucitelem.

3.3.2 Zpétna vazba na chybu v zakové odpovédi

V procesu opravy mize dochazet ke stridani mluvcich, ktef iniciuji opravu chyby
¢i realizujf jeji korekci. Jak jiz ale bylo predstaveno, detekce chyby je z velké cdsti
realizovana piimo ucitelem, a to v navazujici komunikacni replice, kterou oznacu-
jeme jako zpétnou vazbu. Zpétnd vazba tak predstavuje konkrétni informaci, kte-
rou obdrzi na vlastni vykon chybujici zZdk. NahliZet na ni miZeme jako na potenci-
alni zacatek procesu opravy vzniklé chyby. Pozornost tedy bude vénovana typtim
a slozkam zpétné vazby, kterou ucitel reaguje na chybujiciho zZdka.

Zpétnou vazbu, kterd reaguje na chybu v priabéhu komunikace s zdky, mu-
Zeme oznacit jako negativni, protoZe jejim cilem je modifikovat chybny zptsob
feSeni ulohy, tedy redukovat nesoulad mezi ocekdvanym a aktudlnim vykonem
(Ilgen & Davis, 2000, s. 562). Jiné oznaceni nabizi Fong et al. (2018, s. 42), ktery
hovoti o tzv. failure feedback. Dané oznaceni ovSem nenabizi ekvivalentni termin
v ¢eském jazyce a pouziti terminu failure odkazuje k negativnimu aspektu chyb-
ného vykonu. Zejména ve vyzkumech, které se tykaji chyb ve vyuce ciziho jazyka,
se ovSem vyuziva pojem ,korektivni zpétnd vazba“ (Lyster & Ranta, 1997; Rezaei,
2011). Ackoliv se tyto vyzkumy soustieduji na identifikaci konkrétnich zptsobu
korektivni zpétné vazby, jde v kontextu vyuky ciziho jazyka o specifické aktivity,
které umoznuje charakter daného zptsobu vyuky.

Dle Laryeaho (2013, s. 667) muZeme zpétnou vazbu v obecné roviné rozdélit
na sumativni a formativni. Sumativni zpétnou vazbu (1) dle autora chdpeme spise
ve smyslu hodnoceni, kdy je Zak informovan pouze o uspésnosti svého vykonu
vzhledem k ocekdvanému cili. Typickym projevem dané zpétné vazby je pouhé
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prijeti Zakovské odpovédi, ¢i naopak jeji odmitnuti. Odmitnuti odpovédi mizZe mit
také pouze neverbalni podobu, kdy ucitel prostfednictvim gest Zikiim ddvd najevo
své rozhodnuti (Svaricek & Salamounovd, 2013). Sumativni zpétnd vazba nabizi
minimalni prostor pro podporu Zakovského uceni, protoze s chybami ddle nepra-
cuje, ale vyuziva je jako ndstroj pro Zakovo hodnoceni. Formativni zpétnd vazba (2)
si naopak klade za cil poskytnout Zdkovi takové informace, které podporuji proces
uceni a umozni zZakovi revidovat chybné reseni ¢i vykon (Irons, 2007, s. 7). Forma-
tivni zpétnd vazba dle Shuteové (2008, s. 157) plni ve vyuce tfi zdkladni funkce.
Zaprvé signalizuje rozdil mezi o¢ekdvanym a dosazenym vykonem (1), ¢imz Zakovi
pomaha identifikovat moznosti vlastniho pokroku. Zadruhé dany typ zpétné vazby
umoziiuje redukovat kognitivni zatéz urcité dlohy (2). Zpétna vazba tak plni funkci
podpory, kterd umoznuje, Ze dlohu mutze zvladnout i Zak, ktery by ji bez pomoci
ucitele nezvladl. Zatreti poskytuje zpétnd vazba informace, které mohou zZdkovi
pomoci napravit nevhodné strategie feSeni, procedurdlni chyby ¢ prekoncepty
(3). Ve spojitosti s chybou muzeme jako dileZitou slozku formativni zpétné vazby
oznacit tu c¢ast, kterd poskytuje informaci o dalsich krocich, které by mél Zak ucinit
v ramci feSeni dané ulohy. Dle Duncana muiZeme tuto slozku formativni zpétné
vazby oznacit jako tzv. feed-forward (2007, s. 273).

Urceni typu zpétné vazby s ohledem na charakter zpétnovazebni informace
predstavili Kulhavy a Stock (1989). Autofi rozlisili dva zptsoby zpétné vazby, které
se lisi z hlediska obsahu zpétnovazebni informace. Prvni zptisob definujeme jako
verifika¢ni zpétnou vazbu (1), ktera Zdka pouze informuje o pritomnosti chyby
v jeho odpovédi a ddle neni s chybou nijak pracovano. Zak tedy dostava informaci
pouze o tom, Ze je jeho odpovéd chybnd. Druhy typ predstavuje elaborativni zpétna
vazba (2), ktera si jiz klade za cil modifikovat chybné feseni dlohy, takZe obsahuje
zpétnovazebni informaci, kterd Zakovi pomuze v revizi a nalezeni spravného reseni.
Dulezitost elaborativni zpétné vazby zdiraznuje také Asterhanovd a Dotan (2018,
s. 4), ktef'f upozornuji, Ze pouha znalost toho, Ze je vysledek chybny, jesté¢ nevede
k nalezeni sprdvného feseni, proto by zpétnd vazba méla obsahovat také urcité
vysvétleni spravného postupu. Z vyzkumu Chinnové (2006, s. 1326) je ziejmé, Ze
v pripadé chyby muiZeme ve vyuce identifikovat dva zplsoby zpétné vazby, které
maji charakter elaborace. Zaprvé muize byt v ndvaznosti na chybu ucitelem po-
skytnuta explicitni oprava, kterd je doplnéna také vysvétlenim daného problému
a spravného feSeni. Druhy zpiisob predstavuje poskytnuti chybujicimu Zakovi dalsi
moznosti k opravé prostiednictvim preformulované otdzky. Jak oviem upozornuje
Shuteova (2008, s. 153), v reakci na chybu miiZze dochazet také ke komplexné;jsi
zpétné vazbé, kterd se zaméruje na razné oblasti zakovské chyby. Chyba muzZe byt
prostiednictvim zpétné vazby analyzovdna, coz uciteli umoznuje identifikovat jeji
zdroj, tedy nalézt divod, pro¢ zdk zvolil chybné feeni. Pouzity také mohou byt
napovédy, které Zakovi umozni nalézt spravnou odpovéd. Jako nejkomplexnéjsi
zpusob zpétné vazby autorka oznacuje tzv. informativni tutoring, ktery se sklada
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z oznaceni chyby a ndpovédy, jak postupovat k spravnému feSeni. Patrné ovsem je,
7e k takto komplexni zpétné vazbé, kterd je informacné piinosnd, dochdzi ve vyuce
spiSe vyjimecné (Margutti & Drew, 2014, s. 454). Tato skutecnost mize byt zaprici-
néna strachem ucitelt z toho, Ze kritika sniZi participaci 7zakq, ¢i problematickym
hodnocenim otevienych odpovédi (Sedova & Svaricek, 2012, s. 20).

Z hlediska obsahu zpétné vazby muizeme dle Hatticho a Timperleyové (2007)
identifikovat dil¢f slozky, jez jsou vymezeny s ohledem na charakter a zacilent zpét-
novazebni informace. Prvni sloZka reprezentuje ty informace, které se vztahuji
k vysledku dané tlohy (1). Zék je v tomto piipadé pouze informovin o chybé
ve vysledku, takZe dostiava informaci o tom, Ze je jeho odpovéd chybnd. Tato
slozka zpétné vazby tedy koreluje s jiz zminénou verifika¢ni zpétnou vazbou.
Druhd slozka obsahuje informace, které se vztahuji k procesu feeni dané ulohy
(2). Zdk v tomto piifpadé od ucitele obdrz informace o tom, jak revidovat vlastni
reSenf ulohy, aby bylo mozné nalézt spravnou odpovéd. Z pohledu procesu opravy
se tedy jevi pro chybujictho 7dka tato slozka zpétné vazby jako klicovd, protoze
umoziuje korekci vlastni chyby. Zatfeti mGZeme ve zpétné vazbé identifikovat
informace, které smétuji k podpoie seberegulace zikd, k jejich sebehodnoceni
a ovliviiuji také zapojeni do feSeni dané ulohy (3). Jak jiz bylo fec¢eno, chovani zika
v chybové situaci je ovlivnéno emocemi a motivaci. Podpora v seberegulaci tedy
muze zaky vést k tomu, aby vyvinuli vice asili pfi modifikaci chybného fesent (Il-
gen & Davis, 2000, s. 553). Ctvrtd slozka zpétné vazby se vztahuje k samotné osobé
daného 7dka (4), kdy neni daraz kladen na udlohu ¢i jeji feSeni, ale komentovdny
jsou piimo schopnosti ¢i vlastnosti daného jedince. V reakci na chybu miZeme
jako negativni zptsob, ktery se vztahuje k osob¢ Zdka, vnimat poniZeni ¢i projevy
posméchu. Z identifikovanych sloZek vyplyvd, Ze zpétnd vazba muZe obsahovat
razné zpétnovazebni informace, které se mohou v rdmci konkrétnitho komunikac-
niho aktu prolinat. U¢itel tedy mtzZe zaroven oznacit vysledek jako chybny, doplnit
lokaci chyby v feSeni a také Zaka motivovat v dal$im reseni.

S ohledem na cil, kterého ma zpétna vazba dosahovat, tedy pomoci Zdkovi
v opravé vlastni chyby, miZeme také vymezit urcité vlastnosti zpétné vazby, které
tento cil pomdhaji napliiovat. Vlastnosti efektivni zpétné vazby predstavila Schul-
dova (2019, s. 65-66). Zpétna vazba by se méla zaméfovat na zdkovsky vykon
v kontextu dané ulohy (1), takZe by také méla byt specificka vzhledem ke konkrét-
nim kroktim. Ucitel by mél také hodnotit pouze ptisobeni Zdka v kontextu ulohy.
Jak upozorriuji Hattie a Timperleyova (2007), orientace zpétné vazby na osobnost
samotného zdka se jevi jako neproduktivni, protoZe neni spjata s danou ulohou.
Dale by méla zpétnd vazba zdkovi poddvat informace o aktudlnim vykonu a dal$im
kroku (2), ktery mu umozni odstranit rozdil mezi chybou a ocekdvanym vyko-
nem. Zpétnd vazba by také méla byt konstruktivni (3), a to zejména s ohledem
na mnozstvi kritiky, kterd poukazuje na nedostatky ve vykonu. Nadmérna kritika
muiZe vést k nepifjemnym pocitim, uzkosti nebo nizké motivaci se dale zapojit do
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reSeni ulohy. Konstruktivni kritika ovSem nabizi moznost chdpat opravu jako cestu
ke zlepseni (Fong et al., 2018, s. 43). DulezZité je také nacasovdni zpétné vazby,
kterd by méla prijit v ndvaznosti na konkrétni vykon (4). V pripadé, kdy je zpétna
vazba ponechdna a7 na zdvér ulohy ¢i po udéleni znamky, pfichazi chybujici zdk
0 moznost se svou chybou pracovat. Posledni ocekdvanou vlastnosti zpétné vazby
je, aby podporovala v zapojeni a interakci také samotné Zdky tim, Ze jim bude d4-
vat prostor k vyjadieni a komunikaci (5). Zpétna vazba by tedy méla byt vysledkem
vzdjemné interakce mezi ucitelem a Zakem.

Na vyznam zpétné vazby pro uceni poukazuje také koncept tzv. leSent, ktery
byva oznacovan jako scaffolding (Ninio & Bruner, 1978; van de Pol et al., 2010).
Leseni piedstavuje podporu, kterd je ucitelem nabizena Zdkovi v rdmci ucebni
ulohy, jejiZ rfeSeni se pro Zdka jevi jako problémové. Zpétnd vazba zaloZend na le-
Seni md charakter ndpovéd, na které Zak musi sdm generovat vlastni odpovédi, aby
dospél ke spravnému reSeni (Finn & Metcalfe, 2010, s. 959). Tato cilend podpora
Lumoznuje vyresit problém ¢i ulohu, jez jsou za hranicemi schopnosti uciciho se
jedince, pokud by je tesil bez asistence* (Sedovd et al., 2016, s. 15). Teorie leseni
vychdzi z praci jiz zminéného Lva Vygotského, jenz definoval koncept z6ny nej-
bliz§iho vyvoje, kterd predstavuje rozdil mezi aktudlné dosazenym vykonem bez
podpory a vykonem, kterého je zZdak schopen dosdahnout s podporou ucitele ¢i ro-
dice (Vygotskij, 1978, s. 131). Podpora v ramci leSeni ov§em klade na ucitele urcité
pozadavky, protoZe by méla byt realizovdna na zdkladé¢ aktualniho vykonu zdka. To
znamena, 7e by stupen kontroly Zdkovskych vykond mél naristat, pokud dochdzi
k chybdm, zatimco se spravnymi vysledky by se kontrola mé¢la sniZovat (van de Pol
et al., 2015, s. 616). Dulezity cil leSeni dle Puntambekara a Hiibschera (2005, s. 2)
spocivd v tom, aby 7Zdk dokdzal fesit problémovou tlohu a dosdhnout poZzadova-
ného vykonu jiz bez poskytované podpory.

Jak je z daného konceptu a také predstavenych vlastnosti zpétné vazby patrné,
do popredi se dostava role dialogické interakce, kterd se z hlediska podpory uceni
jevi jako klicova (Rojas-Drummond et al., 2013, s. 12). Dialog miiZeme dle Alexan-
dera (2006) oznacit jako zptisob dotazovani, jenZ md potencidl ve vztahu k uceni.
Cilem dialogu je zapojit Zdka do c¢innosti, kterd povede k dosaZeni nového po-
rozuméni. Sedova et al. (2012, s. 171) hovoii o tzv. produktivnim dialogu, pro
ktery je charakteristické pouZiti kognitivné naro¢nych otdzek, ucitelské promluvy
se vztahuji k obsahu zZdkovskych promluv a patrnad je také vzajemnd reakce mluv-
¢ich. Dialog tedy predstavuje klicovy rdmec pro produktivni prdci s chybou, pii
které je zZak veden k modifikaci feSeni a nalezeni spravné odpovédi. S ohledem
na dialogické pojeti opravy se do popiedi dostiva samotny Zak a zpusob, jakym
na zpétnou vazbu reaguje a jak je schopen ji vyuZit pro vlastni uc¢eni. Dle Winsto-
nové et al. (2017, s. 17-18) byl po dlouhou dobu kladen dtraz na pasivitu ucictho
se, nyni se ale pozornost soustieduje na tzv. proactive recipience zpétné vazby, tedy
na to, jak se Zdci aktivné zapojuji do feSeni zpétné vazby a jak ji vyuZivaji na pod-
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poru uceni se. Tento koncept ndm umoziiuje zachytit také perspektivu zdka pri
vyuziti vlastni chyby.

Jak upozormnuje Jonsson (2013, s. 66-70), identifikovat mizeme celkem pét
diivodii, proc¢ se zaci nemusi angaZovat v procesu zpétné vazby. Zaprvé 7ici mo-
hou zpétnou vazbu povazovat za neuzitecnou (1), protoze neobsahuje dostate¢né
mnozstvi vyuZitelnych informaci. Zadruhé mutize byt pro Zaka zpétna vazba nedo-
state¢né podrobna a individualizovana (2), takZe neni vyuZzitelna v ramci feSeni
konkrétni chyby. Tteti diivod pro nevyuZiti piedstavuje prili§ autoritativni podani
zpétné vazby (3), jez se vztahuje k afektivni roviné prace s chybou. Zactvrté kom-
plikuje vyuZiti zpétné vazby absence strategii (4), které umoznuji zpétnovazebni
informace implementovat do dalSich krokt. Patym divodem je pouziti ptili§ od-
borné terminologie (5), které zdk nemusi rozumét, takzZe nedokdze zpétnou vazbu
vyuzit. Poskytnuti zpétné vazby tedy nepfedstavuje pro Zaka apriorné vyhodu, po-
kud zpétna vazba neni uzpisobena moznostem a potiebdm konkrétniho Zaka.

Ackoliv je podoba zpétné vazby ovlivnéna ucitelem a stdva se predpokladem
pro zdkovskou cinnost v chybové situaci, jeji vyuZiti na podporu uceni se odviji
od potencidlu 7dka chybu vyuZit. Jak upozornuji Grassinger a Dresel (2017, s. 62),
predpokladem pro zuZitkovani chyby je adaptivni reakce zZdka v podobé kognitiv-
nich a behaviordlnich procesu, které vedou k vyfeseni chyby a zméné vnitinich
konceptii. Adaptivni reakce tedy predstavuje schopnost Zdka analyzovat divody
vzniku chyby a také urcit kroky, které povedou k jejimu odstranéni. V procesu vy-
uziti chyby na podporu uceni miZzeme dle Rachové et al. (2013, s. 8) vypozorovat
dvé razné tendence. Zaprvé muzZeme vymezit pragmaticky orientovany model,
kdy je reSeni chyby vedeno k jejimu odstranéni, coz Zdka nasméruje k spravnému
reseni. Cilem postupu je tedy vyhradné opravit chybu a dlohu vyfesit. Druhy zpi-
sob je ale zaloZen na analyze pricin vzniku dané chyby s cilem pochopit jeji roli
v procesu feeni. Tento piistup tedy nevede jen k opravé chyby, ale také k pre-
venci jejtho dalsitho vzniku.

3.3.3 Diferenciace v distribuci zpétné vazby pro opravu chyby

Charakter zpétné vazby ovliviiuje moznost Zaka uspét v procesu opravy a realizo-
vat korekci vlastni chyby. Zakladnim piedpokladem vlastni opravy je ovSem to, Ze
zpétnd vazba uditele opravu Zdkovi umozni. To znamend, Ze Zdkovi nebude odmit-
nuta moznost se ddle aktivné chybové situace tcastnit. Dle Blackové (2004, s. 50)
je patrné, 7Ze existuji kvalitativni rozdily v moznostech a charakteru participace,
kterou ucitel jednotlivym zZikim nabizi. Ve $kolni tfidé miZeme vymezit skupinu
zaka, kterym ucitel nabizi produktivni interakce, které podporuji jejich uceni.
Druhy protipdl tvoii Zdci, kteif jsou ucitelem v interakci opomijeni. Pokud k jejich
participaci dochdzi, miZeme ji oznacit jako neproduktivni, protoZe nemd potencial
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rozvijet a podpofit uciciho se jedince. Rizné zplsoby interakéniho chovani se
promitaji také do zptsobu, jak ucitel individualné pracuje s chybou.

Zdkladem této diferenciace mize byt zptsob, jakym ucitel vnima schopnosti
jednotlivych zdka. Ucitelé si o svych zZdcich vytvareji ocekavani napiiklad na za-
kladé vlastnich presvédceni o mozném akademickém uspéchu ¢i ocekdvaném
chovdni 7dka (Good & Brophy, 1997, s. 79). Ocekdvani ucitele jsou formovana
také prostiednictvim socidlniho statutu zZdka, prisluSnosti k etnické mensiné ci
potiiebé specidlnich vzdéldvacich potieb (Gentrup et al., 2020, s. 2). Jak je z vyctu
patrné, chovani ucitele k Zakovi je tedy ovlivhéno nejen samotnym Zakem, ale
dalsimi faktory, které s vyukou piimo nesouvisi. Diferenciace v chovani ucitele
na zdkladé stanovenych ocekdvani se ndsledné promitd do riznych oblasti vyuky,
jak upozornuje Wangova (2018, s. 136). Ta konstatuje, Ze ucitelé poskytuji Zakiim,
od kterych maji vy$si oc¢ekdvani, vice zpétné vazby a také frekventovanéji pouzivaji
otazky vyssi kognitivni naroc¢nosti. Naopak u zdki s niz$im ocekavanim prevazuje
negativni zpétnd vazba nad pozitivni. Dle Babadové (1993, s. 351) miZeme vyme-
zit také tadu dalSich oblasti vyuky, do kterych se diferenciace v chovani ucitele
promitd. Rozdilné chovani ucitelt je dle autorky nejvice patrné v oblasti poskyto-
vané podpory a komunikac¢niho prostoru béhem vyuky. Ucitelé na zdkladé svych
presvédceni nékteré zaky vice kritizujf ¢i je ignorujf, zatimco jinym Zaktm je castéji
poskytnut projev ndklonosti ¢i pozitivni reakce napriklad formou dsmévu. Z hle-
diska komunikace je rozdil patrny v podobé a charakteru otdzek, obsahu zpétné
vazby nebo mite poskytnutého ¢asu, kdy ucitel ¢eka na odpovéd Zaka. Do popredi
se v tomto dostdva také neverbdlni komunikace, protoZe prostifednictvim never-
balnich aktd muiZe ucitel vyjadrovat napriklad postoje a ocekdvani od konkrétniho
zdka (Svaficek & Salamounovd, 2013). Vizudlni akty doprovazeji verbdlni sdélent
a ovliviiyji jeho vyznam. V pripadé chybové situace tak ucitel miiZze zpétnou vazbu
doplnit o rdzné vyznamové akty, které mohou ovlivnit zptisob vnimani dané situ-
ace konkrétnim Zakem.

Jak je z vyc¢tu patrné, k diferenciaci dochdzi v kognitivni a afektivni roviné
ucitelské prace s Zakovskou chybou. Urcitym zdktim ucitel miiZe nabizet méné
¢i vice podpory, projevu vielosti a pochopeni pro jejich chyby, zatimco u jinych
zaka muzZe stejny ucitel reagovat na chybu negativné. K diferenciaci také dochdzi
v pfimé reakci na chybu, kdy mtze ucitel zdka podpofit v opravé, nebo mu tuto
moznost odejmout. Z hlediska ucitelské diferenciace je tedy ziejmé, Ze kvalita
klimatu pro prdci s chybou (Steuer et al., 2013, s. 198) muiZe byt 7Zdaky vnimana
riiznym zptsobem, protoZe maji rozdilnou zkuSenost s chovanim ucitele. Zaci,
u nichZ ma ucitel niz§i ocekdvdni, mohou klima definovat jako negativnéjs$i nez
Zaci, které ucitel z divodu vyssich ocekavani podporuje.

Jak upozornuje Brophy (1983, s. 633), ocekdvani ucitele maji vliv také na sa-
motné Zdky, ktefi se jim svym chovanim pfizpasobuji. Tuto tendenci mizZeme
definovat jako tzv. sebenapliiujici proroctvi. Pokud ucitel Zakim ddva najevo,
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7e od nich ocekdva selhdni a nedspéch, zacnou tito Zdci k danému chovdni in-
klinovat. Podoba ocekdvaného chovani je tedy Zdkem internalizovdna, coz vede
ke zméné pojeti vlastnich schopnosti, jeZ predstavuje soucdst tzv. zdkova self-con-
ceptu. Podle Schunka a Pajarese (2005, s. 88) predstavuje self-concept zptisob vni-
mdni vlastni osoby, jenZ je utvdren na zdkladé zkuSenosti, vlastnich intepretaci
a interakci s dalS$imi lidmi. Autofi rozliSuji obecné sebepojeti, které se dale déli
do konkrétnich oblasti, mezi které mizZeme zaradit napiiklad sebepojeti aka-
demické, emociondlni ¢i socidlni. Jak upozornuje vyzkum Chenové et al. (2011,
s. 470), pravé akademické sebepojeti zdku je z velké miry ovliviiovano podobou
ucitelské zpétné vazby. Pokud ucitel zdkim poskytuje pozitivni zpétnou vazbu,
dochdzi k posilovdni akademického sebepojeti, zatimco negativni zpétnd vazba
muiZze vést k horsimu vnimdni vlastnich schopnosti a dovednosti uplatiovanych
v ramci vyuky. Zpétnd vazba v rdmci chybové situace a jeji podoba ma tedy vliv
na chovani zdka v prabéhu dalsi vyuky a ovliviiuje chovani také mimo samotné
chybové situace.

Se sebepojetim je také tizce spjato tzv. self-efficacy, jez dle Urdana a Turnerové
(2005, s. 301) predstavuje dsudek jednotlivce o vlastnich schopnostech zvladnout
urcity postup ¢ tdlohu. Zaci s vy$si mirou selfefficacy tedy projevuji pii fesent vétsi
usili, protoze zkrdtka véri, Ze dosdhnou ocekdvaného uspéchu. Pozitivni presvéd-
ceni o vlastnich schopnostech také kladné ovliviiuje pocity tizkosti a stresu pri
reSeni ucebnich uloh (Zimmerman, 2000, s. 86). Zpusob pojeti vlastnich schop-
nosti je podle Bandury (1986) ovlivhén rtznymi zdroji. Prvni zdroj pfedstavuji
zkuSenosti (1), které 7dk ziskal v pribéhu podobnych uddlosti. V piipadé nega-
tivni zkuSenosti s chovanim ucitele v prabéhu chybové situace dochazi k projekci
této zkuSenosti i do dalSich podobnych situaci, jejichZ podoba je timto ovlivnéna.
Ziskand zkuSenost muze dokonce vést k tomu, Ze se Zdk snaZi chybové situaci
uplné vyhnout. Druhym zdrojem je zastupna zkusenost (2), jez je formovdna po-
zorovanim podobnych situaci. V pripadé chyby muaze byt zastupnd zkuSenost zis-
kdna v momentu, kdy spoluZaci reaguji negativné na chybu jiného zZika, cozZ muize
vést ke snaze predchdzet chybdm, aby se Zdk nedostal do potencidlné nepiijemné
situace. Treti zdroj se vztahuje k verbdlnimu presvédcovani z dulezitého zdroje
v podobé rodice ¢i ucitele (3). Projev podpory z hlediska dosaZzeni o¢ekdvaného
vysledku napomaha Zdkovi v tom, Ze vynakldda vice usili k jeho dosazeni. Ctvrtym
zdrojem jsou fyzické podnéty (4), které mohou urcité situace doprovazet, jako je
poceni, dusnost, ervendni apod. V piipadé chybové situace mohou byt fyziologické
projevy zapiic¢inény emocnim stavem Zdka, coZ prohlubuje negativni zkuSenost
s chybou a jejim vyskytem.

Patrné tedy je, Ze Zak k chybé pristupuje ovlivnén predchozi zkuSenosti. V pii-
padé 7zdka, ktery se komunikaci vyhyba a ucitel ma vzhledem k nému negativni
ocekavani, dochazi také k negativnimu puasobeni na sebepojeti, coz ovliviiyje to,
jak zak premysli o své schopnosti uspét béhem vyuky. Jak ale upozornuje Fyfeovd
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a Brownovd (2020, s. 17) na zdkladé svého vyzkumu, projev nizsitho ocekdvani
muZe mit na Zaka také pozitivni vliv, protoZe neni tolik angazovan v reseni, coz
muZe sniZzovat pocity selhdni a posilit prostor pro hleddni pricin selhani. Vysledky
vyzkumu tedy nasvédcuji tomu, Ze intepretace vlivu diferencia¢niho chovani je
pomérné slozitd. Pfesto je patrné, Ze v piipadé ucitelské prace s chybou muze
mit diferencia¢ni chovdni ucitele na zdkladé jeho zkusenosti dopad na skupinu
zaku, které ucitel vyclenuje z produktivni participace (Black, 2004). Pokud se Zaci
z dtivodu strachu z chyby vyhybaji komunikaci, jejich chovani je v projevech ucitel-
ského ocekavani ddle jen posilovano. Patrné tedy je, Ze urcitd skupina 7kt nemd
moznost vyuZit potencidl vlastnich chyb, protoZe jim neni poskytnuta afektivni
a kognitivni podpora. S ohledem na své charakteristiky jsou tito Zdci vycleriovani
a je snaha jejich chybam predchdzet, coz ovSsem muiZe vést k posileni negativniho
postoje k jejich reseni. Naopak vymezit mtizeme skupinu zaku, kteti s ucitelem ko-
munikuji, ucitel od nich m4 silnéjsi ocekavani a poskytuje jim prinosnéjsi zpétnou
vazbu, kterda napomdha nalezeni spravného reseni. Tito Zdci jsou tedy ucitelem pri
préci s chybou zvyhodnovani, protoZe maji vice moznosti, jak svou chybu vyfesit
a nalézt spravnou odpovéd. Tato skutec¢nost také muizZe minimalizovat negativni
pocity, které vyskyt chyby doprovazi.
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