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7 ZAVER

Z predstavenych vysledkt vyplyvd, Ze v rdmci ucitelské prace s chybou je mozné
identifikovat konkrétni ¢innosti, které jsou uciteli cilené ve vyuce realizovdny. Uc¢i-
telé jednotlivym ¢innostem pripisuji vyznam na zdkladé svého pristupu k Zakov-
ské chybé. Mezi cile prezentovanych aktivit miZeme zaradit podporu chybujiciho
7dka, opakovdni pravidla ke spravné odpovédi, proménu negativniho pojeti chyby
¢i ochranu urcitych 7dkh. Schopnost uciteltl reflektovat jednotlivé aktivity a jejich
pritomnost ve vyuce svédci o tom, Ze prace s chybou je uvédomovand a piedsta-
vuje specifickou agendu. V tomto ohledu tedy miiZzeme polemizovat s piedpokla-
dem, Ze uditelé nemaji explicitni konceptualizace svych postojii k chybé a k praci
s chybou (Tulis, 2013, s. 67). Ackoliv je patrné, Ze ucitelé jsou schopni identifikovat
vlastni postoj k chybé a zpiisob jejiho vyuZiti ve vyuce, maji pfi praci s chybou pro-
tichtdné tendence. Prikladem muzZe byt snaha zménit negativni pojeti chyby, kterd
je ale v rozporu s legitimizovanym posméchem chybujicimu Zdkovi v piipadé, kdy
se chyba jevi jako absurdni. Dal§im piikladem muzZe byt snaha ochranit zaky pred
negativnim dopadem chyby, coZ na druhou stranu uditeli znemozniuje identifiko-
vat problémové oblasti uciva ¢i vede k vycleriovani urcitych zakh z aktivni partici-
pace. Z vyzkumu realizovaného Brayovou (2011, s. 34) vyplyvd, Ze rtizné aspekty
ucitelské prace s chybou jsou riznou mirou ovliviiovany znalostmi a presvédceni-
mi ucitele. To znamend, Ze naptiklad reflektovana snaha pracovat s chybou muze
byt vysledkem ucitelskych znalosti o Zdkovském uceni a chybdch, zatimco negativ-
ni reakce muiiZe byt projevem ucitelova presvédceni ¢i nazoru o neadekvatnosti
urcité chyby. Na zdkladé¢ tohoto predpokladu vyvstdvaji otdzky, do jaké miry jsou
tyto tendence nezamyslené a jaky je jejich dopad na Zdka. Jak dokldadd vyzkum
Matteuciové et al. (2015, s. 17), podpora uditela v pozitivnim pristupu k zZdkovskym

Vv,

chybdm vede k uplatiiovdni adaptivnéjsich strategii pro prdci s chybou, coz klade
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7 Zavér

diraz zejména na pregradudlni piipravu uciteld, béhem které by pozornost chy-
bé méla byt vénovana. Dulezity je také prostor pro sdileni s dalsimi uciteli, ktery
umoziiuje prohlubovat schopnost ucitelli s chybami pracovat a interpretovat je
(Brodie, 2014, s. 236).

7 hlediska ucitelskych pojeti Zdkovské chyby je také ziejmé, Ze si ucitelé uvédo-
muji, Ze chyba ma svou afektivni a kognitivni dimenzi (Zander et al., 2014). Tuto
skutec¢nost dokazuji identifikované ¢innosti, které vzhledem k svému cili smétuji
k jedné z vymezenych dimenzi. Ucitelskd prace s chybou tak md svou afektivni
i kognitivni rovinu. Afektivni rovina se vztahuje k ovliviiovani vyznamu chyby
a tvorbé klimatu pro praci s chybou, kognitivni rovina piedstavuje snahu ucitele
vyuzit chybu na podporu uéeni zZakt. Obé roviny prace s chybou se navzajem ovliv-
nuji, takZe pozitivni klima je nedilné spjato s adaptivnimi ucitelskymi reakcemi
na chybu, jak dokazuji realizované vyzkumy (Steuer et al., 2013; Grassinger et al.,
2018). Schleppenbachova et al. (2007, s. 144) dokonce upozornuje, Ze afektivni
rovina prdace s chybou doslova predchadzi kognitivnimu vyuziti chyby. Také pre-
zentovana zjisténi poukazuji na to, Ze afektivni a kognitivni rovina ucitelské prace
s chybou se v ramci vyuky prolinaji a k upiednostnéni urcité roviny a vybéru kon-
krétnich ¢innosti dochdzi na zdkladé okolnosti, které maji vliv na ucitelské rozho-
dovani v chybové situaci. Prikladem miiZe byt situace, kdy chybuje Zdk, ktery je dle
ucitele ohrozen neuspéchem. V takovém momentu ucitel voli presmérovani od-
povédi, aby nedoslo k netdspé$nému pokusu o opravu, coz by mohlo byt pro zika
vice zatézujici nez puvodni chyba. Dochazi tak k upfednostnéni afektivni prace
s chybou nad vyuzitim jejtho potencidlu na podporu uceni. NevyuZiti chyby a ne-
poskytnuti moznosti opravit se chybujicimu Zakovi miiZe byt tedy cilené s ohledem
na charakteristiky Zaka. Tulisova (2013, s. 59) ignorovani chyby ¢i presmérovani
otdzky oznacuje jako tzv. maladaptivni reakci na chybu. Do stejné skupiny autorka
radi také kritizovdni studenta ¢i projevy posméchu. Z vySe uvedenych informaci
oviem vyplyva, Ze presmérovani ¢i ignorovani chyby mize pro ucitele predstavovat
zpusob, jak Zaka chranit pfed negativnim dopadem chyby. Na tyto ¢innosti tedy
nelze pohliZet pouze prostednictvim kognitivni roviny prace s chybou, protoze se
do poptedi dostdva afektivni dimenze chyby. Na zdklad¢ ptipisovanych charakte-
ristik mtZe ucitel u urcitych zaka preferovat kognitivni podporu, zatimco jini Zaci
mohou byt castéji cilem afektivni podpory (Rach et al., 2013, s. 24). Preference
ve zpusobu prace s chybou vzhledem k charakteristikam zdka dokazuje, Ze uci-
telskd prdce s chybou neni stejnorodd, ale proménuje se v ndvaznosti na uloze,
typu chyby ¢i charakteristice chybujiciho Zdka. Ucitelskou praci s chybou je tedy
poti'eba vnimat v jeji komplexnosti a sloZitosti.

V ramci vysledka byl predstaven koncept produktivni prace s chybou, kterd
spociva ve snaze ucitele podpofit chybujictho Zika. Z hlediska vyuZziti chyby mu-
Zeme tento zpusob prdce oznacit za klicovy, protoZe ucitelska reakce se vztahuje
ke konkrétni chybé a cilem je umoznit chybujicimu Zdkovi, aby nalezl sprdavnou
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odpovéd, coz také pozitivné ovliviiyje klima pro praci s chybou (Soncini et al.,
2020, s. 13). Produktivni prace s chybou se tak priblizuje modelu, ktery byl vy-
mezen Kulicem (1971). Jak je ovSem patrné, jednotlivé kroky a jejich konkrétn{
podoba se odviji od charakteru ucebni dlohy, ve které k chybé dochdzi. V pripadé
opakovdni za pouziti uzavienych otdzek dochdzi castéji k identifikaci chyby pro-
stfednictvim jejiho explicitniho oznacent, nasleduji navodné otdzky, které chdpeme
jako zpétnou vazbu, jez reaguje na pocatecni chybnou promluvu a vede Zdka k jeji
opravé (Chinn, 2006, s. 1341). Intepretace chyby je tak upozadéna ve prospéch
snahy ucitele dovést 7dka k opravé. Odlisnd situace je patrnd u otevienych otazek
v prubé¢hu diskuze, které mohou mit vétsi mnozstvi spravnych odpovédi. Z pied-
stavenych dat vyplyvd, Ze u téchto zZdkovskych chyb se ucitel vice vénuje interpre-
taci chyby tim, Ze vysvétluje zZdkovi divod jejiho vzniku (Mares & Ktivohlavy, 1995).
Dutlezity aspekt produktivni prdace s chybou predstavuji pravé tyto mezikroky,
které podporuji chybujicitho Zaka ve vlastni korekci, ¢imZ udavaji chybé vyznam.
Jak upozornuje Kuli¢ (1971), korekce ziskdvd smysl az v pripadé, kdy je ucitelem
vysvétlena. Klicovou roli zpétné vazby pii uc¢eni doklada také koncept zény nejbliz-
§tho vyvoje (Vygotskij, 1978) a navazujici koncept leSeni (Ninio & Bruner, 1978).
Hlavni aspekt produktivni prace s chybou spociva v dialogickych vyméndch mezi
ucitelem a chybujicim Zdkem. Dochdzi ke stiiddni komunikac¢nich promluv, které
maji charakter Zakovské odpovédi, na kterou navazuje ucitelova zpétna vazba s in-
formaci, na jejimz zdkladé miize 7Zdk modifikovat chybné reseni. Produktivni préci
s chybou tedy miiZzeme také oznacit jako dialogicky zptisob feseni chybové situace.
Na potencial dialogu podpofit rozvoj Zaka a jeho uceni upozornuje fada autort
(Littleton & Howe, 2010; Good & Brophy, 1997; Mercer, 2000; Rojas-Drummond
et al., 2013). Vnimdni opravy jako dialogického procesu nam umoznuje také klast
duraz na dlohu samotného 7Zdka v tomto procesu, ktery zpétnou vazbu prijima.
Jak upozornuje Jonsson (2013), vyuZziti ucitelovy zpétné vazby se odviji od toho,
zda zdk zpétnovazebni informaci povazuje za piinosnou, dostatecné detailni ¢i
individualizovanou. Problém miiZe nastat také v piipadé, Ze zdk neznd zpusoby,
jak zpétnou vazbu vyuZit.

Jak ovsem vyplyva z realizovanych vyzkumi, ucitelé na chyby zakh reaguji in-
formacné prinosnou zpétnou vazbou spiSe vyjimecné (Margutti & Drew, 2014;
Sedova & Svaricek, 2012), ¢emuz nasvédcuji také data z pozorované vyuky. Diivo-
dem muiiZe byt slozZitost produktivni prace s chybou vzhledem k vyuce jako celku,
protoZe po urcitou dobu se ucitel vénuje konkrétnimu Zdakovi. Jak upozormuje
Black a Wiliam (2009, s. 27), zpétnd vazba vedouci k opravé chybujiciho pied-
stavuje slozity proces diagnostiky a interpretace, ve kterém ma ucitel jen nékolik
sekund na rozhodnuti ohledné dalsich krokud. Zaroven je patrné, Ze zpétnd vazba,
kterd je urcena chybujicimu Zakovi, nemusi byt prospésnd pro ostatni zaky ve ti'idé
(Kéfer et al., 2019, s. 14). Z tohoto diivodu mohou ucitelé v ndvaznosti na chybu
preferovat vysvétleni spravného feSeni. Chyba je v tomto pojeti chdpdna jako signdl
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k opakovdni uciva, kdy je korekce ponechdna na jiném neZz chybujicim zdkovi ¢i
uciteli a k vysvétleni spravné odpovédi dochdzi a7 na konci celé chybové situace.
V daném piipad¢ tedy ucitel nepomdhd chybujicimu, aby se opravil, a ani zpétnd
vazba se nevztahuje piimo k chybnému vykonu. Chyba predstavuje signdl, Ze se
muZe jednat o problémové ucivo, coZ je doplnéno dodateénym vysvétlenim to-
hoto uciva v zavéru chybové situace. Pojeti chyby jako signdlu k opakovdani se tedy
muZe jevit pro ucitele jako ¢asové méné naroc¢néjsi, protoZe nedochdzi k naruseni
priubéhu komunikacnich vymeén, a zdroven miZe byt benefitem pro vétsi mnoZstvi
74kt ve vyuce. Dal$im divodem pro neposkytnuti informacné piinosné zpétné
vazby, kterd by umozinovala Zakovi opravu, se jevi ucitelovo ocekavani od 7Zdka
na zakladé jeho charakteristik, jak ilustruje predstaveny model chybové situace.
To znamend, Ze ucitel v opravé podpofi ty Zdky, u kterych ocekdva, Ze oprava
bude zddrna (Babad, 1993). Naopak vycletiovani urcitych zika z procesu opravy
a absence zpétné vazby je diisledkem snahy ucitele chrdnit tyto Ziky pred negativ-
nim dopadem chyby, coZ potvrzuji prezentované vysledky a také napriklad Setfeni
Sedové (2019, s. 92). Jedna se oviem o nefunkéni fesent, protoze absence chyb ne-
umoziiuje uditeli diagnostikovat oblasti uciva, se kterymi maji dani Zdci problém.
Odebrani moznosti provést korekci vlastni odpovédi zase zabranuje tomu, aby byla
chyba vyuzita na podporu jejich uceni.

Do prace s chybou se tedy podstatnym zptisobem promitd afektivni dimenze
chyby. Negativni vyznam chyby ovliviiuje ¢innost ucitele a z pohledu zZaki zase
ovliviiuje proces uceni, pocifovany strach a tzkost vyplyvajici z mozZnosti vlastni
chyby (Zhao, 2011, s. 456). Jak jiz bylo feceno, negativni pojeti chyby vyplyva ze-
jména z tradi¢niho pristupu k chybé, ktery je asociovdn s chybou jako prostied-
kem Zakovské kontroly. Aktualné je ovSem diraz kladen na potencidl chyby, coz
vyplyva z konstruktivistickych teorii. Konstruktivisticky pristup k chybé md vzhle-
dem k uciteli normativni charakter, protozZe stanovuje zpusoby, jak by s chybou
mélo byt ve vyuce pracovano. Zde se tedy nabizi otdzka, jakym zptisobem muizZeme
popsat pristup ucitel ve zkoumaném vzorku k Zakovské chybé. Identifikované
¢innosti a také perspektiva samotnych uciteld ilustruje, Ze zptisob prdce s chybou
se nachdzi na hranici mezi konstruktivistickym a tradi¢nim pojetim, coz dokazuji
také protichidné tendence v jejich agendé. Pristup Zaka a ucitelt k chybé mu-
zeme vnimat jako projev Sirstho pojeti vyuky, jez se vztahuje ke zptasobu jejiho
vedeni a organizace. Tradi¢ni vyuka je zaloZena na klicové roli ucitele, ktery vyuku
ridi, Zakdm frontdlné predava znalosti vymezené kurikulem, jeZ jsou procvicova-
nim zpevnovany (Zounek, 2009, s. 40-41). Naopak konstruktivisticky pojatd vyuka
klade ddraz na aktivni konstruovani poznatkd, kterym Zaky provazi ucitel v roli
facilitdtora, a to za pouZiti metod, které umoznuji spolupraci, ziskavani zkusenosti
s ohledem na komplexnost svéta a schopnost feSeni problému (Korcovd, 2006,
s. 160). Odlisnd pojeti vyuky by se nasledné méla promitnout také do zptsobu vy-
ukové komunikace. Zatimco pro tradi¢ni pojeti je patrnd dominance ucitele, kterd
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vyplyva z jiZ samotného organiza¢niho mechanismu vyukové interakce, ktery ozna-
cujeme jako IRF strukturu, tak v konstruktivisticky pojaté vyuce by mél byt diiraz
kladen na aktivni zapojeni z4dkd, diskuzi a vzajemnou interakci. Takto pojatd vyuka
tedy vzndsi pozadavek také na proménu komunikace. Z empirickych dat vyplyva,
ze opusténi IRF struktury je patrné zejména v pripadé¢ identifikované produktivni
prdce s chybou, ktera se tak pribliZuje ocekdvanim konstruktivistické vyuky.

Dle Stépanika (2020, s. 9-10) miZeme usuzovat, 7e ve vyuce ceského jazyka
prevlddd tradi¢ni pristup. Napfiiklad obsah vyuky je uspordddn dle jazykovych
disciplin a znalosti, které si Zici osvojuji, maji terminologicko-defini¢ni povahu.
Zakovska ¢innost je zaloZena prevazné na dedukci, kterd se odehrava v abstraktn{
roviné bez ndvaznosti na redlny komunikacni kontext s primdrnim ohledem
na formdlné-kognitivni cil. Ackoliv nelze dané tvrzeni zcela zobecnit, tak nds tento
podnét vede k otdzce, zda lze s chybou pracovat konstruktivisticky v tradi¢né po-
jaté vyuce. Jak jiz bylo receno, konstruktivisticky pojata prace s chybou klade poza-
davky na ucitele a jeho ¢innost v rdmci vyuky, coZ mize byt komplikovdno pravé
vybérem didaktickych metod ¢i obsahem planovaného kurikula. Z tohoto dvodu
je také patrné, Ze se ucitelé svym piistupem k chybé vyskytuji na pomyslné hranici
mezi témito riznymi pojetimi. Pfedpokladem pro zménu pojeti urcité ¢asti vyuky
se tak stdva proména jejtho celkového uspotdaddni. Ve shodé se Stépanikem (2020,
s. 22) tak vysledky upozornuji na potfebu ,radikdlniho obratu didaktické perspek-
tivy“, kterd umozni realizaci konstruktivistické vyuky s vyuZzitim chyby na podporu
zakovského ucenti.

Z predstavenych aktivit vyplyvd, Ze z hlediska piistupu ucitelti k chybdm se je-
jich potencidl projevuje zejména ve dvou pohledech. Zaprvé chyba predstavuje sig-
nal, ktery upozornuje ucitele na nutnost znovu zopakovat problémové ucivo. V ta-
kovém pojeti se chyba stava prostiedkem, ktery generuje prileZitost k uceni v po-
dobé vysvétleni, ze kterého miiZe mit benefit vétsi mnozstvi Zakd. Zadruhé je po-
tencial chyby chdpan v individudlni roviné, kdy ucitel podporuje chybujiciho zika
v jeho vlastni opravé. Zakovska chyba tak neptedstavuje piileZitost sama o sobé,
patrna je klicova role ucitele, kdy se zplisob zpétné vazby v reakci na chybu stava
podminkou jejtho vyuziti. Ze zjisténych dat ale vyplyvd, Ze urcitd skupina zaka ci-
lené chybu jako prileZitost k uceni vyuziva (Borasi, 1994; Grassinger et al., 2018).
Tito Zaci chybu vyuzivaji zdimérné a piipadnou afektivni zatéZ redukuji prostred-
nictvim vlastni argumentace, kterd umoznuje regulovat negativni emoce v chybové
situaci (Harley et al., 2019). Jedna se tedy o cilenou strategii, jeZ se také promita
do aktivni participace, kterd je témito Zdaky vnimdna jako prostiedek umoZiujici
vyuZit opravu vlastni chyby na podporu uceni. VyuZiti chyby je u danych Zdka
patrné i presto, Ze ucitelé v pozorované vyuce nezdiraziuji kognitivni potencial
chyby. Zaky pouze upozoriiuji na to, 7e se chyb nemusi obdvat, protoze se jednd
o bé7nou soucdst vyuky a uceni. Explicitni kladeni darazu na piinos chyby se
pritom muzZe stit zdakladem pro kognitivni prehodnoceni chyby, ozna¢ované jako
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cognitive reappraisal, kdy dochdzi ke zméné negativnich emoci prostfednictvim
vlastni interpretace dané situace (Reindl et al., 2020). To znamend, Ze na zakladé
vlastni intepretace chyby jako prileZitosti k u¢eni mohou Zaci regulovat negativni
emoce v chybové situaci, ¢imz dochazi také k ovlivnéni motivace modifikovat
chybné feseni (Grassinger & Dresel, 2017, s. 62). Snaha o piehodnoceni vyznamu
chyby tak predstavuje dutlezitou soucdst tvorby klimatu pro praci s chybou (Steuer
& Dresel, 2015). Pozitivni vyznam pripisovany chybé se stavd predpokladem Zakov-
ské participace a také na ni navazuje, protoze pracovat s chybami a vyuzivat je lze
jen v pripadé, Ze se Zdci aktivné zapojuji do vyukové komunikace.

P1i pohledu na zkoumanou vyuku je z'ejmé, Ze ackoliv Zaci maji rizné znalosti,
jejich chyby vznikaji v ndvaznosti na stejny obsah, ktery je ucitelem jednotné zaddn
v ramci ucebni dlohy. Ndroc¢nost jednotlivych ucebnich uloh se tak pro ucitele
stava nepriznanym mechanismem, jak zapojovat rtzné skupiny zakia s ohledem
na jejich ocekdvanou uspésnost a prospéch (Sedova & Navratilova, 2020, s. 29).
Tisi Zaci tak participuji vyhradné na dlohdch, které jsou dle ucitele méné obtiz-
néjsi, zatimco komunikativnim Zakdm je ddna mozZnost zapojovat se do uloh slozi-
téjsich. Tyto vysledky se shoduji s vyzkumem Blackové (2004, s. 50), kterd upozor-
niuje, Ze ucitelé nabizeji urcitym zdkdm produktivni ¢i neproduktivni participaci
na zakladé ocekavani jejich vykonu. Z realizovanych vyzkumi je ovSem patrné, Ze
mira a podoba participace na vyukové komunikaci je dzce spjata s Zakovskym uce-
nim a Skoln{ uspé$nosti (Sedova et al., 2015; Sedova et al., 2019; Applebee et al.,
2003). Vysledky realizovaného Setieni tak dana zjisténi doplnuji, protoZe z nich vy-
plyva, Ze kvalitativné rozdilna distribuce otazek je zaloZena na snaze uciteld pred-
chazet vzniku chyb z divodu jejich negativniho dopadu na urcité zdky. Chyba a jeji
pojeti ve vyuce tak predstavuji dileZity stratifika¢ni mechanismus.

Participace na slozitéjSim a produktivnim obsahu se tedy jevi jako klicovd pro
rozvoj zakovského mysleni. Z jiz predstaveného konceptu zény nejbliz§iho vyvoje
je ovSem dle Tomlinsonové a Jarvisové (2009, s. 599) patrné, Ze pii uceni musi mit
pro jedince obsah primérenou ndroc¢nost. Prili§ obtiZny kol mutze v Zdcich vyvo-
ldvat pocit frustrace a uzkosti, zatimco jednoduchy ukol vede k nezdjmu o ucebni
latku a k nudé. Odpovidajici ndrocnost ulohy podporuje samotné uceni a také
snahu zdki participovat na reseni dlohy. Primétenost obsahu se dale promitd
do chyb, protoZe pravé ty se stavaji ditkazem, Ze Zdk neni schopen dosdhnout oce-
kdavané drovné v ramci své zény nejblizsiho vyvoje, takZe by méla ndsledovat pod-
pora ucitele (Vygotskij, 1976). Pfedpokladem priméfené ndro¢nosti je zdmérné
prizptsobeni vyuky s ohledem na rdznorodé potieby 7k, které mtzeme charak-
terizovat jako diferenciované vyucovani, jeZ spocivd v zdimérném vyuZiti systému
kvalitativné a kvantitativné rozdilnych tuloh, které maji odlisnou uroven ndroc-
nosti a komplexnosti (Pozas et al., 2020, s. 2). Jak upozoriuje Puziova et al. (2020,
s. 462), uc¢ebni dloha miize byt diferenciovana z hlediska svého obsahu, procesu ¢i
produktu. Pfiméfend ndroc¢nost ulohy tedy zdkovi umoziiuje rozvijet se na zakladé
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vlastnich schopnosti, coz se promita také do zpusobu prace s chybou, protoze zdk
produkuje chyby, které jsou pro néj relevantni a jsou vyuZitelné v rdmci jeho zény
nejbliz§iho vyvoje. Vzniklé chyby se také stavaji podkladem a nositelem informaci
pro ucitele, ktery v ramci hodnoceni nastavuje dalsi kroky pro jednotlivé Zaky
ve vztahu k cilim ucebni jednotky (Tomlinson, 2001, s. 4).

Zavérem lze tedy rict, Ze potencidl chyby podpofit Zdkovské uceni ovliviiuje jiz
samotna podoba diskurzu ve $kolnf tridé¢, kterd mtze dle Bakhtina (1986) naby-
vat dvou rozdilnych podob. V rdmci autoritativniho diskurzu dochdzi k preddvani
obsahti od ucitele k Zdktim, ktef{ jsou vedeni k akceptaci a osvojeni ucebni latky.
Od daného diskurzu tedy miiZzeme ocekavat, Ze bude generovat zejména chyby
vzniklé z dtivodu nezapamatovani si urcité informace. Naopak cilem dialogického
diskurzu je vést zaky k diskuzi, premysleni, ¢i obhajobé vlastnich stanovisek. Dia-
logicky diskurz tak umoznuje Zaky vést ke kognitivné naro¢néjsim procestim, coz
ovliviiyje také podobu vzniklych chyb. Ackoliv tedy chyba umozZniuje generovat
podnétny edukacni obsah, ktery ma potencidl podpotit Zdkovské ucent, tak je tato
prilezitost dana kvalitou diskurzu v konkrétni vyuce. To znamend, Ze podnétnd
a dialogickd vyuka umozZiiuje generovat takové chyby, které ji samotnou mohou
ddle obohatit.

Odborny diskurz i realizované vyzkumy dokazuji, Ze je dulezité se Zakovskymi
chybami zabyvat, protoZe ovliviiuji participaci Zakti na vyukové komunikaci a mo-
hou se za pomoci ucitele stat dilezitym prostfedkem, ktery generuje dalsi pod-
nétny edukacni obsah. Z tohoto hlediska se jako vyzkumnici nemtzZeme spokojit
s normativnim hlediskem konstruktivistického pojeti chyby, jeZ definuje idedlni
podobu préce s chybou. DileZité je postupné odkryvat vyznam tohoto fenoménu
pro vyuku a perspektivy jednotlivych ucastnikd. Ackoliv se tedy prace zameéfila
primdrné na uditelskou préci s chybou, obsahuje také fadu podnét pro budouci
zkoumani chyby z Zdkovské perspektivy.
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