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17 UVOD

Zakovska chyba piedstavuje fenomén, ktery je nedilné spjat s interakci ucitele
a zaka v pribéhu vyuky. Ackoliv jsme schopni Zdkovskou chybu pii komunikaci
ucitele s celou tfidou identifikovat, sloZitéjsi je urcit vyznam, ktery chybé tcastnici
vyuky pripisuji. Po dlouhou dobu byla chyba chapdna jako projev a ditkaz neuspé-
chu nebo selhdnf ¢i jako prostredek kontroly ucitele nad Zakem a jeho c¢innosti.
Chybdam tak byl pripisovdn zejména negativni vyznam, coz vedlo Zdky i ucitele
ke snaze se jim v prubéhu vyuky vyhnout. Ndstup konstruktivistickych teorii uc¢eni
ovSem znamenal obrat v piistupu k Zdkovské chybé, kterd zacala byt vnimdna jako
nezbytna souddst uceni, jez pro ucitele predstavuje uzitecny zdroj informaci o 7d-
kovském porozuméni ucebni ldtce (Santagata, 2005, s. 492). Vnimdni chyby jako
nastroje kontroly ucitele nad Zdkem se tedy proménilo a diraz zacal byt kladen
na potencidl chyby podpofit v pribé¢hu vyuky Zakovské uceni.

S darazem na dané pojeti chyby zacala byt pozornost vénovana také uciteli,
protoZe pravé ten ma klicovou roli pfi jejim vyuziti k podpore Zdakovského uceni
(Seifried & Wuttke, 2010, s. 148). Prinos chyby ve vyuce miZeme vidét zejména
v tom ohledu, Ze umozZiiuje generovat dal$i podnétny edukacni obsah, ktery
zaky vede k aktivité a kognitivni ¢innosti (Borasi, 1994). Zda bude v ramci vyuky
chybé vénovdna pozornost, se jiz odviji od zplsobu, jak ucitel na chybu reaguje
a jak ji dale vyuzivd. Aktivity, které ucitel realizuje ve vztahu k chybé, miZeme
souhrnné oznacit jako tzv. ucitelskou prdci s chybou. Z odborného pedagogic-
kého diskurzu je zfejmé, Ze ucitelskd prdace s chybou nemad jasné vymezeni, ac-
koliv ¢eské odborné publikace s timto terminem pracuji (Mare§ & Kiivohlavy,
1995; Slavik, 1999). Z hlediska pedagogického vyzkumu je pozornost vénovana
spiSe dil¢im aspektiim prace s chybou, a to zejména s dirazem na hleddni vztahu
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mezi ucitelskou zpétnou vazbou a podporou zikovského uceni (Tulis, 2013; Oser
& Spychiger, 2005; Margutti & Drew, 2014; Sedovi & Svaricek, 2012).

Aktudlni vyzkumy a odborné studie tak akcentuji zejména konstruktivisticky
pristup s ddrazem na piinos chyby, takZe se zaméruji predevsim na kognitivni
dimenzi chyby a roli ucitele v procesu hodnoceni chybného Zikovského vykonu.
Jak ovSem upozornuje Ingramova et al. (2015, s. 183), chyba, ke které dochazi
pti komunikaci s celou tfidou, ma také svou afektivni dimenzi, kterd se vztahuje
ke zptisobu, jak Zaci pritomnost chyby proZivaji. Pro radu zika je chyba asociovana
s negativnimi pocity, jako je napftiklad strach nebo tzkost, coz vede ke snaze se
chybé vyhnout. Absence strachu a negativniho pojeti chyby se tak mize jevit jako
predpoklad pro jeji kognitivni vyuziti. DaleZitou roli pfi ovliviiovani socidlniho vy-
znamu chyby v prosti'edi $kolni ti'idy ma ucitel, ktery svym chovdnim vytvari klima
pro préci s chybou, které mize byt pozitivniho ¢i negativniho charakteru (Steuer
& Dresel, 2015).

7 odborného diskurzu tak vyplyvaji zejména dvé dilezité otazky, na jejichZ zod-
povézeni se zaméruje tato publikace. Prvni otdzka souvisi s tim, jaky je pristup uci-
telti k praci s Zakovskou chybou a jaké ¢innosti v ramci své prace s chybou realizuji
pri komunikaci s celou tfidou. Zkoumani perspektivy ucitele pii prdci s chybou
nam umozinuje reflektovat afektivni i kognitivni rovinu jednotlivych aktivit s ohle-
dem na jejich ocekdvany cil a smysl, ktery jim ucitel ve vyuce pripisuje. Timto se
predstaveny vyzkum v této knize odliSuje od jinych realizovanych vyzkumi, které
pouze popisovaly a kvantifikovaly zpuasoby ucitelovy reakce na zikovskou chybu
(Ingram et al., 2015; Santagata, 2005). Cilem je tedy identifikovat a predstavit
ucitelskou agendu spjatou s chybami, a to v roviné konkrétnich cinnosti. Identi-
fikované cinnosti tak nepredstavuji idedlni obraz prdce s chybou, ktery definuje
napriklad Kuli¢ (1971), a snahou neni ani hodnotit ucitelovo chovdni vzhledem
k ocekavanim vyplyvajicich z konstruktivistického piistupu, jak ¢ini napiiklad
vyzkum Tulisové (2013). Cilem je poukazat na komplexnost a sloZitost ucitelské
prdce s chybou, a to zejména s ohledem na jeji afektivni a kognitivni rovinu, kdy
se ucitelé musi vyrovnat s dlouhodobé negativnim pojetim chyby a pfi jejim vy-
skytu prijimat kompromisy s ohledem na pribéh vyuky a charakteristiky chybu-
jictho 7dka. Na rozdil od jiz zminénych realizovanych zahrani¢nich Setfeni je pre-
zentovany vyzkum zaloZen na kvalitativni mikroanalyze chybovych situaci, kterd
kombinuje ucitelskou a zdkovskou perspektivu.

Druha otazka se vztahuje ke zptsobu ucitelského rozhodovani v konkrétni chy-
bové situaci. Z vysledkt vyzkumu realizovaného Schleppenbachovou et al. (2007,
s. 144) vyplyvd, Ze predpokladem pro kognitivni praci s chybou je absence negativ-
nich pocitd a strachu z chyb na strané Zdka. Afektivni dimenze je tedy z hlediska
¢innosti uditele nedilné spjata s kognitivnim vyuzitim chyby. Skolni tiida oviem
netvoif homogenni celek, ve kterém by kazdy Zak vnimal prostiedi a prozival
chybovou situaci stejnym zpusobem. Také ucitelé se dle Babadové (2005, s. 351)
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k zaktm chovaji rozdilné¢, coZ se projevuje napiiklad v kvalité zpétné vazby, mire
kritiky ¢i trovni podpory. Nabizi se tedy otdzka: jaké aspekty vstupuji do rozho-
dovani ucitele pri feSeni konkrétni Zdkovské chyby? Jaké okolnosti vedou ucitele
k tomu, Ze v urcity moment chybujiciho Zdka podpori, ale v jiny okamzik reaguje
pouze piesmérovanim otdzky, ¢imZ upird chybujicimu moZnost se opravit? Hledat
vysvétleni ndm umozni pouze detailni analyza chybovych situaci s ohledem na cha-
rakter zdka a Sirs$i kontext vyuky. Zkoumadni konkrétni vyukové situace s chybou
nam také umoznuje lépe vystihnout reciprocni vztah mezi kognitivni a afektivni
dimenzi chyby.

Kniha si tak klade za cil prinést detailnéj$i pohled na ucitelskou praci s chy-
bou, ktery ddle posouvad a rozviji dosavadni vyzkumna zjiSténi, ke kterym dospél
v poslednich dekdddch zahrani¢ni pedagogicky vyzkum. DuleZitou se monografie
jevi také s ohledem na domdci pedagogicky vyzkum, ve kterém zdkovskd chyba
predstavuje ojedinélé téma (Kuli¢, 1971; Ondrdkovd, 2014; Kalovd, 2018) a absen-
tuje také jasnd definice konceptu ucitelské prdace s chybou. Ve zkoumdni chyby
jako urcitého fenoménu navazuje realizovany vyzkum na tradici konstruktivistic-
kého pojeti chyby, jemuz bude vénovdna pozornost pii predstaveni teoretickych
konceptt. DtlezZitym vychodiskem je navaznost na tradici zkoumani vyukové ko-
munikace prezentované v ¢eském odborném vyzkumu Kldrou Sedovou a jejim
vyzkumnym tymem (ged’ové et al., 2012; Sedova et al., 2019; Sedov4 et al., 2019).
Vznik této knihy je nedilné spjat s ¢innosti uvedeného vyzkumného tymu, protoze
dany vyzkum byl soucasti Sirsiho vyzkumného projektu Vztah mezi charakteristi-
kami vyukové komunikace a vzdélavacimi vysledky Zdka (GA17-0364S).

Publikace je rozdélena do tri hlavni ¢dsti. Prvni ¢ast, kterd predstavuje dosa-
vadni pozndni a zkoumadni Zdkovské chyby, se sklddd ze dvou hlavnich kapitol.
Prvni kapitola se vénuje chybé, kdy je tento fenomén nejdi'ive terminologicky uko-
tven a definovdn. Ndsledné jsou predstavena rozdilna pojeti chyby, jejich zdroje
a také dopady téchto pojeti na $kolni vyuku. Kapitola je uzaviena predstavenim
raznych kategorizaci Zakovské chyby. Druhd kapitola se jiz vénuje predstaveni
ucitelské prdce s chybou v jeji afektivni a kognitivni roviné€. V dvodu jsou pred-
staveny individudlni dispozice ucitele v roviné znalosti a presvédcent, které ovliv-
1nuji zptsob prace s chybou. Dalsi podkapitola se vénuje tvorbé klimatu pro praci
s chybou, a to z pohledu individualniho vnimdni Zaka, a také roviné socidlni kon-
strukce vyznamu chyby v prostfedi skolni tfidy. Dtraz je kladen zejména na roli
ucitele pii tvorbé klimatu pro prdci s chybou. Zdvérecnd kapitola se zaméruje
na proces opravy Zakovské chyby a ulohu zpétné vazby, ke které dochdzi v ndvaz-
nosti na Zakovu chybu. Pozornost je vénovana také rozdilnému piistupu k Zakim
na zdkladé jim pripisovanych charakteristik.

Druhd ¢dst knihy se vénuje metodologii realizovaného vyzkumu, ktery pro-
béhl ve vyuce ceského jazyka v devatém roc¢niku zakladni skoly. Sbér dat probihal
ve Ctyfech vybranych Skolnich tifiddch. V dvodu ctvrté kapitoly je predstaven vy-
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zkumny problém a jsou definovdny jednotlivé vyzkumné otdzky. Popsdn je pii-
stup k realizaci vyzkumu a interpretaci dat. Specidlni pozornost je v tomto ohledu
vénovana lingvistické etnografii, ktera byla vyuzita jako interpretacni rdmec pro
empirickd data, ktery také umoziuje kombinovat data z raznych zdroji. V rdmci
metodologické kapitoly je ddle popsdn vstup do terénu a metody sbéru dat, ktera
byla shromazdovdna prostfednictvim pozorovdni, zdznamu interak¢nich dat a roz-
hovorti. Pro doplnéni byla vyuZita také kvantitativni data o prospéchu Zaki a je-
jich komunikacni aktivité béhem vyuky. Ndsleduje popis celého datového korpusu,
na ktery navazuje popis metod a prabéh analyzy dat. Kapitola je zakoncena reflexi
jednotlivych kritérif kvality vyzkumu a predstaveny jsou také jeho limity.

Tretl ¢dst predstavuje zjiSténi tykajici se ucitelské prace s chybou. V pdté ka-
pitole jsou predstaveny jednotlivé ¢innosti, které charakterizuji ucitelskou prdci
s chybou. Identifikovany jsou celkem ¢tyfi ¢innosti, jejichZ charakter mizZeme ur-
¢it s ohledem na kognitivni ¢i afektivni rovinu prace s chybou. U kazdé ¢innosti
jsou uvedeny konkrétni priklady z vyuky, jez jsou doplnény o perspektivu ucitelt
prostfednictvim dat z vyuky. V Sesté kapitole je predstaven vycet aspektd, které
vstupuji do ucitelského rozhodovdni pii feSeni konkrétni chybové situace. Pozor-
nost je vénovana jednotlivym aspektiim, mezi které mizeme zaradit napriklad typ
ulohy ¢i charakteristiky Zdka. Na intepretaci zjiSténi navazuje zavér, ktery se zamé-
fuje na uvedeni vysledkd vyzkumu do Sir§iho kontextu v ndvaznosti na odborny
diskurz a jiz publikovanad zjisténi.
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2 CHYBA VE VYUKOVE KOMUNIKAC]

Z4ci se v pribéhu vyuky mohou s chybou setkat v riiznych pedagogickych situa-
cich. Typicky piiklad predstavuje vyskyt chyby v ramci testu ¢i zkouSeni, ktery se
promita zpravidla do hodnoceni Zdka ucitelem. Tyto chyby jsou ovSem individu-
alni a zhstavaji pouze mezi ucitelem a hodnocenym Zakem. Jind situace ovSem
nastava v piipad¢, kdy se zdk dopousti chyby v prabéhu komunikace s celou ti'i-
dou. Chyba se stava vefejnou, protoze k ni dochdzi pred ostatnimi spoluzaky, kter'i
na ni mohou také reagovat. Stejné tak se reakce ucitele na danou chybu odehrdva
pred celou tiidou.

V ndsledujici kapitole bude predstavena definice chyby, kterd ndm umozni
identifikovat tento fenomén v pribéhu interakce ucitele s celou tidou. Pri iden-
tifikaci chyby bude bran zfetel také na to, Ze k ni dochdzi v disledku spolecné ko-
munikace ucastnika vyuky, proto bude definovana také tzv. chybova situace pred-
stavujici souhrn komunikacnich replik, které se vztahuji k dané chybé. Ddle bude
pozornost vénovana pojeti Zdkovské chyby a jeji roli pfi vyuce a uceni. Dtiraz bude
kladen na vysvétleni aktudlniho pojeti, které také predstavuje dualezité vychodisko
pro tuto monografii. V zdvéru kapitoly budou predstaveny vybrané kategorizace,
jez umoznuji chyby na zdkladé zvolenych kritérif klasifikovat.

2.1 Definice chyby v Zakovské odpovédi
Vyukova komunikace predstavuje sled komunika¢nich vymén, které se odehravaji
mezi ucitelem a zZaky po dobu vyukové jednotky (Pricha et al., 2003, s. 288). Ko-

munikace je specifickd svym obsahem, pravidly a organizaci, aby mohla napliiovat
stanoveny vzdéldvaci cil. Ackoliv se podoba samotné komunikace béhem vyuky

11



2 Chyba ve vyukové komunikaci

muzZe odliSovat v navaznosti na konkrétniho ucitele, predmét ¢i $kolni tiidu, vypo-
zorovat muzeme opakujici se rysy. Dle Gavory (2005, s. 72-76) muzeme dokonce
hovotit o tzv. jazyce Skoly, ktery md vzhledem k ucastnikiim vyuky normativni
charakter. Jazyk $koly je orientovany na informace, tedy na vyukovy obsah, je také
abstraktni a zaloZeny na odborné terminologii.

Mezi dillezité charakteristiky vyukové komunikace miizeme dle Sedové et al.
(2019, s. 22-23) zaradit tzv. elicitaci a hodnoceni Zakovskych promluv. Elicitace
ve vyuce predstavuje mechanismus, kdy se ucitelé zakt ptaji na otdzky, na které
sami znaji odpovéd. Takové otazky plni primdrné vzdélavaci funkci a v pribéhu
vyuky se stavaji zakladem zdkovské cinnosti, protoZe umoziuji aktivni zapojent
prostiednictvim vlastnich odpovédi. Prezentované odpovédi se ndsledné stdvaji
predmétem ucitelského hodnocent, v jehoZ ramci ucitel Zdkovi sdé€luje informaci
o dosaZeném vykonu. Hodnoceni predstavuje proces, kdy je Zdkovskd odpovéd
ucitelem srovndna s ocekdvanym vysledkem. Pokud se zdkovska odpovéd shoduje
s ocekdvdnim, je ucitelem ohodnocena jako spravnd. V opac¢ném pripad¢ mize
byt odpovéd oznacena jako chybnd ¢i nespravna. Chyba se tak v urcity moment
stava obsahem vyukové komunikace a miiZze také ovlivnit jeji dalsi podobu genero-
vanim podnétného obsahu (Kawalkar & Vijapurkar, 2013, s. 2024).

Zakovskd odpovéd muze byt uditelem oznacena jako chybnd z nékolika moz-
nych davodua (Grassinger & Dresel, 2017, s. 61; Kalovd, 2018, s. 74; Prucha et al.,
2003, s. 80). Zaprvé zakovskou odpovéd deklarujeme jako chybnou v pripadé,
ze se neshoduje s ocekavanou odpovédi, kterd je vymezena objektivni normou
¢i pravidlem (1). Zadruhé muzZe byt chyba identifikovina s ohledem na prte-
dem vymezeny cil (2), od kterého se Zakovsky vykon odliSuje, ¢imz jej lze ozna-
¢it jako chybny. Treti zpusob identifikace odpovédi spocivd na uciteli (3), ktery
v rdmci vyuky urcitou odpovéd oznacuje jako chybnou ¢i nespravnou. Tento
zpusob identifikace se dostdvd do popredi zejména v situacich, kdy je chyba re-
lativni, takZe nemad jasné¢ dany vzor a ucitel Zakovsky vykon posuzuje vzhledem
k vlastnimu ocekdvdni. Pfedpoklad pro odhaleni chyby tak predstavuje proces
hodnoceni, jenz je v ramci vyuky realizovdn ucitelem. V procesu hodnoceni Za-
byt vymezeno urcitym objektivizovanym pravidlem nebo ustdlenou normou, ¢i
je vzor spravné odpovédi stanoven samotnym ucitelem. Roli ucitele v identifikaci
zakovskych chyb miZzeme vnimat jako klicovou, protoZe ucitel je pravé ten, kdo
na chyby upozornuje a urcuje zplsob, jak s nimi bude dale ve vyuce pracovano.
Chybu tedy nelze vnimat pouze jako odchylku ¢i rozpor, ale také jako vysledek
urcitého abstraktniho procesu, jehoZ podoba je ovlivnéna tim, kdo platnost
chyby urcuje (Harteis et al., 2012, s. 256-257). Proces identifikace chyby do jisté
miry usnadiiuje zretelnd a jasné¢ definovand norma vysledku, coz umoznuje ob-
jektivni stanoveni chyby zejména v oblasti exaktnich véd (Kalovd, 2018, s. 75).
Rozdilnd je situace v piipadé uloh s nejednozna¢nym, subjektivnim vysledkem,
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2.1 Definice chyby v Zakovské odpovédi

kdy urceni chyby spociva vice v subjektivni roviné ucitelovy predstavy o sprav-
nosti odpovédi.

V domdcim odborném pedagogickém diskurzu je jednotné pouzivan termin
~chyba“, se kterym bude pracovino také v ramci této publikace (Kuli¢, 1971; Ma-
re§ & Kiivohlavy, 1995; Skalkovd, 2007; Stary & Laufkovd, 2016). PouZit bude
také ekvivalent v podobé chybné ¢i nesprdavné odpovédi. V ¢eském jazykovém pro-
stfedi by pro terminologické pojeti chyby bylo mozné dle Hrdlicky (2012, s. 89)
pouzit i dalsi vyrazy, jako je napriklad prereknuti, nedopatfeni, neporozumént,
omyl ¢i odchylka. Dand oznaceni ovSem nejsou v ¢eském pedagogickém diskurzu
nijak ustdlena.

Rozdilnd situace je patrna v zahranicni odborné literature, ve které se mu-
Zeme setkat se soubéznym vyuZitim vétstho mnozZstvi termint. Jak upozornuji
Vanderheidenovd a Mayerova (2020, s. 3), obecné se s chybou poji terminy mis-
take, error a failure. Oznaceni mistake (1) reprezentuje ty chyby, které predstavuji
odchylku od pfedem dané normy ¢i standardu. Chyba je tak identifikovatelna pro-
stfednictvim srovndni s objektivnim vzorem, ke kterému se vztahuje. Termin error
(2) je pouzit ve spojitosti s nespravnym chovanim, myslenkou ¢i predpokladem.
Cilem tedy neni dosdhnout urcitého vzoru, ale chyba se miiZze projevit ex post
v nasledcich doprovazejicich dané chovani. Rozdilnost termint je tedy zaloZena
na tom, zda je chyba vysledkem c¢innosti smétujicich k urcitému cili, ktery chybé
v ramci ¢innosti uddva vyznam. Pojem failure (3) se od vySe uvedenych termini lisi
v tom ohledu, Ze klade vice diraz na negativni aspekt nedosazeni stanoveného cile,
takZe je silné asociovan se selhdnim a neuspéchem (Cannon & Edmondson, 2001,
s. 163). Jak upozornuje Botley (2015, s. 83), terminologicka rozriiznénost vedla az
k vytvofeni dichotomického vztahu mezi terminy error a mistake. V tomto pojeti
error pfedstavuje chybu, ktera vznika z divodu absence znalosti pozadovaného
pravidla ¢i funkce, a mistake je chyba zapri¢inéna nedmyslnym, momentalnim opo-
menutim. Patrna je tedy snaha vyuZit rozdilné terminy pro zakladni kategorizaci
chyb, coz cesky ekvivalent chyba neumoZiiuje.

2.1.1 Chybova situace a vliv ucitelskych otazek

V nasledujicich kapitolach bude vénovana pozornost chybam, ke kterym dochazi
pri komunikaci ucitele s celou tiidou. Jednd se tedy o chyby, které se zpravidla
vyskytuji v Zdkovskych odpovédich v ndvaznosti na ucitelovu otdzku. Chyba tak
predstavuje souddst a vysledek probihajici komunikace a ovliviiyje i jeji dal$i podo-
bu a obsah. Uvedeni Zakovské chyby do Sir§iho rdmce vyukové komunikace nam
umozni reflektovat vyznam interakci mezi ucitelem a zZaky a jejich vliv na praci
s chybou. Nasledujici kapitola se vénuje vymezeni tzv. chybové situace, kterd pred-
stavuje rdmec pro vzniklou chybu.

13
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Z hlediska ucelu a charakteru jednotlivych promluv tc¢astnikt vyuky je patrné,
7e lze ve vyukové komunikaci identifikovat opakujici se schéma na sebe logicky na-
vazujicich komunikacnich replik ucitele a 7dkl. Tento zdkladni organiza¢ni mecha-
nismus vyuky muZeme dle Sinclaira a Coultharda (1975) definovat jako tzv. IRF
strukturu, kterd je sloZena ze ti'f na sebe navazujicich promluv. Celd sekvence je
zahdjena iniciaci, kterd md zpravidla podobu ucitelské otdzky ¢i podnétu, jehoZ ci-
lem je Zaky aktivizovat. Na ucitelovu iniciaci navazuje Zakovska replika, je7 je reakct
7dka ve formé odpovédi ¢i urcitého vykonu. Sekvence je uzavi'ena zpétnou vazbou,
jez je oznacena jako feedback. Zpétnd vazba predstavuje informaci, kterou zdk
dostdvd vzhledem ke svému vykonu. Jak upozortiuje Mehan (1979), v pripadé za-
kovské chyby miiZe dojit k rozsifeni sekvence, a to prostiednictvim vyzvy k opravé,
opakovani iniciace ¢i zjednodusenim otazky. Dle Marese (2016, s. 282) je ovsem
patrné, Ze omezeni komunikace na pouhé struktury se muze jevit jako problema-
tické a redukcionistické, protoze dochdzi k opomijeni bohatosti vyukové komuni-
kace a ke $tépeni komunikace na malé ¢dsti. Zjednoduseni komplexni edukacni
reality prostfednictvim daného schématu ndm ov§em umozni ilustrovat ndvaznost
jednotlivych kroki, které tvoii ramec pro vznik chyby a jeji ndsledné feseni. Za-
klad chybové situace tedy predstavuje sekvence, kterd je zahdjena ucitelskou otdz-
kou, ndsleduje zdkovskd odpovéd, ktera je v ramci zpétné vazby ucitelem oznacena
jako chybnd. V navaznosti na zpétnou vazbu muze dojit k dal$im replikdm, takze
je chybova situace ukoncena az korekci chyby a novou dlohou.

Predpoklad pro aktivitu Zakil a také pripadny vznik chyby pii komunikaci s ce-
lou tiidou predstavuje ucitelskd iniciace, kterd ma zpravidla podobu otdzky. Jak
upozornuji Wilen a Clegg (1986, s. 153), ucitelské otazky maji ve vyuce duleZitou
funkci, protoZe uciteli umoznuji podporovat participaci zZaki, vedou je k myslen-
kovym procesiim a stimuluji proces uceni. Otdzky se tak stavaji prostiedkem, jak
naplnit cil uc¢ebni tlohy (Janik & Peskovd, 2014, s. 141) a jak usmérnovat zZdkovskou
¢innost (Doyle & Carter, 1984, s. 130). Otdzky ve vyuce plni oviem také kontrolni
funkci, protoze pomoci zZikovskych odpovédi ucitelé zjistuji, zda si zaci osvojili
dané ucivo (Chinn, 2006, s. 1318). Chyba se tak pro ucitele stava informact, Ze pri
osvojovani uciva mohlo dojit k problému, protoZe Zak neni schopen sprdavné od-
povédeét. Uditel je ovSem ten, kdo otazky zakam pokladad, ¢fmz ovliviiuje mozného
nositele chyby a také jeji charakter.

Zaprvé ucitel sméfovanim svych otazek ovliviiuje, kdo se potencidlné muze
stat autorem chyby (1). Otazky muzZe ucitel smétovat na konkrétni zdky nehledé
na to, zda tito Zaci spravnou odpovéd znaji. Cilené vyvoldni se tak stdvda mecha-
nismem, jak prostfednictvim otdzek a pripadnych chyb zjistit, zda si konkrétni
74ci osvojili pozadované ucivo. Otdzky také mohou byt uréeny celé tfidé s moz-
nosti dobrovolné participace na komunikaci. Tzv. open invitation pak nabizi moz-
nost aktivniho zapojeni tém zdkam, ktefi se zapojit chtéji, a to zejména s predpo-
kladem znalosti spravné odpovédi (Willemsen et al., 2018). Pravé moznost parti-
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cipovat na vyukové komunikaci a mira této participace se z hlediska Zakova uceni
jevi jako kli¢ovd. Jak ovSem upozornuje Applebee et al. (2003, s. 723), u¢eni neni
zaloZeno jen na samotné mozZnosti participovat, ale je ovlivnéno také kvalitou
diskurzu.

Druhou rovinu tedy predstavuje ndrocnost otdzek, kterd ovliviiuje charakter
a podobu vzniklé chyby (2). Mezi ucitelskou otdzkou a zikovskou odpovédi je pa-
trny vzajemny vztah, kdy zdkovskd odpovéd koresponduje s vlastnostmi ucitelské
otazky (Makovskd, 2011, s. 51). Ucitelska otdzka se tak stdvd zakladem pro Zakov-
skou ¢innost a ovliviiyje také jeji charakter. Otdazky miizeme tradicné délit na uza-
viené a oteviené (Svaricek, 2011, s. 18). Na uzavienou otazku existuje pouze jedna
spravnd odpovéd, kterou Zdk potiebuje nalézt. V pripadé téchto otdzek je pro uci-
tele také snadnéjsi identifikovat moznou chybu, protoze ocekdvana odpovéd md
jasné vymezeny vzor. Naopak otevi‘end otdzka poskytuje prostor pro vét$i mnozstvi
spravnych odpovédi, takze pro ucitele mize byt sloZitéjsi jasné deklarovat sprav-
nost odpovédi. Vétsi mnozstvi spravnych odpovédi zaroven zdkiim ddva moznost
diskutovat, obhajovat vlastni nazor a argumentovat, coZ umoziuje jejich aktivizaci
a participaci. Charakter otdzky muiiZeme také urcit s ohledem na jeji kognitivni
ndrocnost. Otdzky miiZzeme rozdélit dle revidované Bloomovy taxonomie kogni-
tivnich procesti na otdzky nizsi a vyssi kognitivni naro¢nosti. Mezi otdazky nizstho
fadu miizeme zatadit ty, které vedou k vybavent si urcitého faktu. Zakovska chyba
tedy miZe spocivat v tom, 7e si Zak nezapamatoval urcitou informaci. Naopak
otazky vyssiho tradu predstavuji zdklad pro proces analyzy, hodnoceni ¢i aplikace
(Byckovsky & Kotdsek, 2004). Pravé otazky vyssi kognitivni ndrocnosti vedou dle
Hattieho a Yatese (2013) Zaky k produktivni ¢innosti a tvorbé novych poznatki.
Odvodit tedy miZeme, Ze chyby vzniklé z ndro¢néjsich otdzek umoznuji generovat
podnétnéjsi edukacni obsah pro navazujici ¢innost zaka.

2.1.2 Kategorizace chyb v kontextu vyuky ¢eského jazyka

Zména pojeti chyby vyplyvajici z konstruktivismu se stala zdkladem pro zkoumdni
tohoto fenoménu. Snaha o komplexnéjsi porozuméni vedla k zjiSténi, Ze se Zakov-
ské chyby mohou na zdkladé¢ svych charakteristik odliSovat, coz se stalo diivodem
pro jejich kategorizaci. V odborné literature se mizZeme setkat s celou rfadou ty-
pologii chyb, jeZ jsou zaloZeny na riznych aspektech chyby. Typologie se mohou
odliSovat v mife obecnosti a také vybéru atributu, na kterém je kategorizace za-
loZena. Pozornost je kategorizacim vénovdna také v rdmci jednotlivych didaktik,
které umoznuji reflektovat specifika chyb v konkrétnich vyucovacich predmétech.
Nasledujici kapitola se vénuje kategorizacim chyby s navaznosti na vyuku ceského
jazyka, jelikoZ vyzkum predstaveny v této knize byl realizovan v hodindch tohoto
predmétu v devdtém roc¢niku zdkladni skoly.
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Vyuka ceského jazyka je v rdmci vzdéldvaciho procesu upravena Rdmcovym
vzdélavacim programem pro zakladni vzdélavani (2021). Na druhém stupni je ob-
sah vyuky rozc¢lenén do tif tematickych oblasti. Prvni oblast tvori komunikac¢ni
a slohova vychova (1), ve které je vénovana pozornost cteni, naslouchdni, pisem-
nému projevu a mluvenému projevu. Druhd oblast se zamétuje na jazykovou vy-
chovu (2), v niZ se Zaci v ramci uciva setkaji napiiklad se skladbou, tvaroslovim,
pravopisem ¢i tvorenim slov. Tteti a posledni oblast se vénuje literdrni vychové
(3), ve které by si Zaci méli osvojit napriklad schopnost tvorivé ¢innosti s literdr-
nim textem, zpusoby interpretace literarnich dé¢l ¢i by méli ziskat znalosti o lite-
rarnich druzich a Zanrech. Jak je z vyctu patrné, Zaci se ve vyuce ¢estiny mohou
setkat s fadou riizné tematicky zamétenych tloh. Sife moznych zdkovskych chyb
tedy vyplyva z charakteru vyuky ceského jazyka. Jak upozornuje Svobodova (2003,
s. 45-46), jednotlivé ulohy v ramci vyuky pak mutZeme rozdélit dle obsahu na f6-
nické, lexikdlné-sémantické, slovotvorné, morfologické, syntaktické, slohové a pra-
vopisné. Jak jiz bylo feceno, ulohy tvori $irsi ramec pro vznik chyby a ovliviiuji jeji
podobu.

Dle Jelinka (2001) se ve vyuce ceského jazyka mutzZeme setkat napiiklad s jazy-
kovou chybou, u které mizeme vymezit uzsi a $irsi pojeti. Chyba v uzsim pojeti se
vztahuje k odchylce ve srovndni se spisovnou ¢eStinou, zatimco chyba v Sir§im po-
jeti predstavuje odchylku od systému narodniho jazyka vibec. Napiiklad Miskova
(2007, s. 57) ddle také rozliduje konkrétnéjsi pravopisnou chybu, kterou chdpe jako
odchyleni se od pravopisné normy, tedy grafického zachyceni projevii spisovného
jazyka. Chyby tedy mutZeme identifikovat dle rozporu s normami, jejichZ vycet
v Ceském jazyce nabizi napiiklad Linhart (2003) nebo Sgall a Panevova (2004).
Konkrétni typy chyb ndsledné mtzZeme kategorizovat dle jednotlivych dil¢ich ja-
zykovych systémi, jako je napriklad chyba ve slovni zdsobé¢, chyba ve vyslovnosti,
chyba ortografickd nebo chyba syntakticka, lexikalni apod. (Jelinek, 2001). K rtiz-
nym kategoriim chyb se také vztahuje odlisny zptsob jejich verbdlniho feseni. Jak
upozornuje Zeman (2013, s. 86), v pribéhu komunikace mezi ucitelem a Zakem
muzZeme rozlisit opravy gramatické, které se vztahuji k uplatiiovanym pravidlim
jazyka napiiklad z hlediska morfologie ¢i fonologie, a opravy vyznamu, které si
za cil kladou zkvalitnit vyznamovy obsah Zakovské odpovédi.

Kromé kategorizace zaloZené na vyucovacim predmétu muizeme chyby rozli-
Sovat podle zdroje jejich vzniku, ze kterého se také usuzuje na zdvaznost chyby
z pohledu Zakovského uceni. Dle McMillana (2018, s. 15) mliZeme chyby rozdé-
lit do dvou skupin. Zaprvé se jednd o tzv. careless mistakes, jez piedstavuji chyby
vzniklé z nepozornosti ¢i prefeknuti. Jedna se o chyby ndhodné, které mohou byt
opraveny samotnym chybujicim Zdkem a oznacit je miZeme jako chyby z nedba-
losti ¢i nepozornosti. Dle Cordera (1981, s. 10) mohou byt tyto chyby zptisobeny
také unavou 7dka a charakterizovat je mazZeme jako chyby ve vykonu. Druhou sku-
pinu predstavuji errors, které jsou jiz projevem urcitého deficitu v uceni, a dle
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Ondrdkové (2014) miZeme tyto chyby popsat jako systematické, protoZze maji svou
pii¢inu a vztahuji se k absenci poZadovanych znalosti na strané 7ika. Zdk neni
schopen sdm takovou chybu opravit, takZe se vyskyt chyby stavd pro ucitele infor-
maci, Ze zZak potiebuje podporu, aby byl schopen nalézt spravné feseni. Zavazné
chyby mohou byt zptsobeny napiiklad chybnou aplikaci, neporozuménim, mis-
konceptem ¢i chybnym zapamatovanim (McMillan, 2018, s. 15).

Chyby mohou byt dale dle Starého a Laufkové (2016, s. 67) ¢lenény napriklad
dle své cetnosti, nositele ¢i podle trovné kognitivnich ¢innosti. Pri urceni chyby
dle prevazujici kognitivni ¢innosti miiZeme vyuzit Bloomovu taxonomii kognitiv-
nich procest (Anderson & Krathwohl, 2001; Hudecova, 2004). Pri¢ina chyby tak
muiZe spocivat v nedokonalém zapamatovani a neschopnosti Zdka vybavit si urci-
tou informaci ¢i v neporozuméni urcitym vyznamuim. K chybé muze také dojit
v procesu aplikace urcitého postupu, analyzy vztahu ¢dsti jednoho celku, hodno-
ceni nebo vytvdfeni novych struktur.

Dalsi zpuasob tridéni reflektuje charakter chyby vzhledem k situaci, kterd chybé
davd urcitou platnost. S ohledem na charakter otdzky mtzZeme chyby délit dle
jejich platnosti do dvou skupin, jak upozoruje Slavik (1999). Prvni skupinu tvori
chyby objektivni, jeZ vznikaji na zdkladé srovndni s jasné danou normou, faktem ci
pravidlem. Tyto chyby maji obecné platny charakter a jejich urceni je pro ucitele
jednodussi, protoZe znd presny vysledek. Druhou skupinu tvori chyby relativni,
jejichz platnost se odviji od Sirsiho kontextu v podobé piesvédceni, aktudlni situ-
ace ¢i nazoru ucitele. Tyto chyby tedy maji omezenou platnost a jejich identifikace
muiiZze mit také subjektivni rozmér. Dalsim piikladem muze byt Astolfiho typo-
logie, jez je zaloZena na vztahu mezi ucitelem, Zdkem a ucivem. Dand typologie
strukturami $kolniho chovdni, chyby, jeZ jsou diikazem alternativniho chdpani da-
ného problému, chyby vzniklé kognitivnim presycenim ¢i napiiklad chyby vzniklé
na zdkladé¢ zjednodus$enti slozitého obsahu (Klinka, 2014, s. 57).

2.2 Pojeti zakovské chyby a jeji role ve vyuce

Ackoliv je mozné chybu v pribéhu vyukové komunikace identifikovat, znatelné
komplikovanéji se jevi pojeti jeji role v procesu vyucovani a Zakovského uceni.
Vyznam ptisuzovany chybé je dutleZity proto, Ze ovliviiuje zptsob, jak je s chybou
v prubéhu vyuky ddle pracovano. Proména vyznamu chyby je zaloZena na vyvoji
ré ovlivnily postoj k zdkovské chybé, radime behaviorismus a konstruktivismus
(Santagata, 2005, s. 492). Chyba v rdmci vyuky byla po dlouhou dobu asocio-
vdna zejména s neuspéchem a selhdnim. S ndstupem konstruktivistickych teorif
doslo ke zméné, kdy zacal byt diraz kladen na prinos chyby pro vyuku a jeji
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potencial podporit zdkovské uceni (Tulis et al., 2016). Rozlisit tedy miZeme dvé
etapy s rozdilnym pojetim, kterym bude s ohledem na roli chyby ve vyuce vénova-
na pozornost.

2.2.1 Chyba jako nastroj kontroly: behavioristické pojeti

Pro prvni etapu je charakteristické pojeti chyby jako ndstroje kontroly zdkovské
¢innosti. Zdkladem daného pojeti je behaviorismus, ktery upozaduje vnitfni pro-
ménné lidské psychiky a v procesu uceni zdaraziiuje zamérné plisobeni vnéjsiho
prostfedi a jeho podminek na uciciho se jedince (Priicha et al., 2003, s. 24). Jak
upozornuje Santagatova (2005, s. 492), z pohledu behaviorismu se Zici uci pro-
stfednictvim uspésného plnéni ucebnich udloh, takZe je samotné uceni ztotozné-
no se schopnosti Zdka nalézt spravné reSeni. Dané stanovisko je patrné zejména
u Burrhuse F. Skinnera, ktery chybu z procesu uceni vylucuje, protoze dle néj
chyba nevede ke zpevniovani uciva. Dokonce muiZe mit na uciciho se negativni
vliv, protoze muze dojit k zapamatovani chybného zptisobu feseni (Skinner, 1958).
Pojeti chyby se ovSem vyvijelo také v samotném behaviorismu, coZ dokazuje Ed-
ward Thorndike. V jeho pojeti je chyba nedilnou soucdsti uc¢ent a plni specifickou
funkci, protoze predstavuje urcity filtr, ktery s ohledem na cil dlohy slouZi jako
selektivni mechanismus umozniujici vést Zdka k nalezeni spravného feSeni (Kulic,
1971). Chyba se jiz stdvd souddsti procesu uceni, ale md spiSe mechanickou funkei,
protoZe jejim prostiednictvim dochdzi pouze k vylucovani nesprdavnych moZnosti
reseni.

Tradic¢ni pristup k chybé tak vedl k presvédcent, Ze pokud v pribéhu vyuky do-
jde k vyskytu chyby, miiZeme za moZnou pric¢inu jejtho vzniku povaZzovat napriklad
nepozornost ucictho se jedince, chybnou komunikaci mezi ucitelem a zZdkem nebo
také nedostate¢né ucinnou aktivitu ucitele vzhledem k ucicimu se (Tirkdogan et
al., 2009, s. 16). Pritomnost chyby je tak interpretovana jako projev nedostatku
na strané ucastnika vyuky. Behavioristicky pristup zapficinil snahu uciteld vyhybat
se chybdm a také vedl k tendenci nevénovat jim ve vyuce vice pozornosti. Chyba
se tak stala vyhradné ndstrojem kontroly zdkovské ¢innosti, jenz uciteli signalizuje
deficit v uceni zZaka a je dikazem o neporozuméni ucebni litce (Matteucci et al.,
2015, s. 2). V navaznosti na dané pojeti se pro samotné 7dky chyba stala projevem
vlastnich nedostate¢nych schopnosti, coZ vedlo k negativnimu pojeti chyb a snaze
se jim v prabéhu vyuky vyhnout.

Vyznam prisuzovany chybé ale predstavuje soucdst obecnéjsich presvédcent, jez
se vztahuji k vedeni vyuky a jeji organizaci. Behaviorismus mél v tomto ohledu vliv
na celkovou podobu interakci jednotlivych ticastnikii vyuky a jeji nastaveni, které
muzZeme dle Zounka (2009, s. 40-41) charakterizovat jako tradi¢ni. V tradi¢ni vy-
uce je ucitel hlavnim c¢initelem vyuky a tim, kdo cely proces ridi. Tomuto piedpo-
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kladu je také uzptisoben styl vyuky a pouzité didaktické metody. Vyuka je zpravi-
dla frontdln{ a je zaloZena na preddvani poznatkd smérem od ucitele k Zdkam. To
znamend, zZe v takto pojaté vyuce prevazuje komunikace, ve které dochazi k repli-
kovani jiz zminéné IRF struktury, jejiz opakovani zabranuje pouziti interaktivnéj-
sich metod (Sedovd et al., 2012, s. 261). Pfeddvané obsahy jsou doptedu stanoveny
kurikulem a maji vymezené standardy ¢i trovné. Zak ma v procesu vyuky pouze
pasivni roli, kterd spocivd v prijimdni znalosti, a aktivita je omezena na piedem
stanovené ¢dsti hodiny, kdy napiiklad dochdzi k procvicovani. Uceni je tedy chd-
pano pouze jako akt osvojeni a reprodukce poznatk, jenz je zaloZen na vnéjsich
podnétech. Vyuka ma byt zaméfena na obsah, ktery je uzitecné ¢lenit do mensich
celkt s jasné vymezenym cilem. Jakmile dojde k osvojeni urcitého celku, poznatky
jsou zpeviiovdny prostfednictvim zpétné vazby. V ndvaznosti na duraz kladeny
na osvojeni a zpeviiovani se chyba stava ditkazem o neuspésnosti celého procesu,
protoze predstavuje signdl, Ze nedoslo k naplnéni stanoveného cile (Kuli¢, 1971,
s. 14).

2.2.2 Chyba jako prostfedek podpory uceni: konstruktivistické pojeti

Druha etapa ve vyvoji pojeti chyby je spojena se zdsadni proménou perspektivy.
Dochdzi k upozadéni kontrolni funkce chyby a ddraz zacina byt kladen na poten-
cidl chyby podporit ucitele i zdka. Chyba se tim stava dileZitou soucasti vyuky,
protoZe uciteli prindsi informace o Zdkovském uceni. Z konstruktivistického pojeti
chyby jako ndstroje, ktery umoziiuje podpofit uc¢ictho se zdka v prabéhu vyuky,
vychdzi také tento vyzkum. Piinos chyby s diirazem na roli ucitele tak predstavu-
je zakladni predpoklad pro zkoumdni tohoto fenoménu. DuleZitym vychodiskem
konstruktivistického pojeti vyuky je presvédcent, Ze ucici se jedinec sim konstruu-
je své védéni na zdkladé zkusenosti, které vznikaji v interakci s okolim (Pritchard
& Woollard, 2010, s. 8). Mezi teoretické zaklady konstruktivistického piistupu
muzZeme dle Terharta (2003, s. 26) zaradit kognitivni neurobiologii, systémové
teorie, aktudlni teorie uceni z oblasti kognitivni psychologie a také radikdlni kon-
struktivismus, ktery predstavuje krajni podobu presvédcent, Ze vie je konstrukei
samotného jedince (Glasersfeld, 1995).

Zasadni obrat v pristupu k chybé v ramci konstruktivismu mitiZeme dle Gagat-
sise a Kyriakida (2000, s. 23) zaznamenat v pracich Jeana Piageta a Zenevské $koly,
kdy zacaly byt chyby vnimany jako zdroj informaci o uvazovani zdkt. Chyba zacala
byt pojimdna jako diagnosticky ndstroj, ktery uciteli umozniuje ziskat informace
o prubéhu zakovského uceni. O chybé dokonce muzZeme dle Ballové a Frielové
(1991, s. 45) hovorit metaforicky jako o oknu, které umoziiuje nahlédnout do Za-
kovského porozuméni ucebni latce. Na zakladé analyzy vzniklych chyb miZe ucitel
ziskat informace o pribé¢hu Zikovského uceni, které miiZze ddle vyuZit na podporu
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uciciho se jedince. Chyba tedy neni postavena mimo uceni, ale sama se stavd
jeho dikazem, coZ uciteli umoznuje reflektovat pokrok, ktery byl zikem v ramci
dlohy ucinén (Ingram et al., 2015, s. 193). Chyba tak pro ucitele pIni diagnostickou
funkci, protoze umoznuje reflektovat prabéh Zakova uceni se. Konstruktivistické
pojeti ovsem klade dtraz také na piinos chyby pro samotného uciciho se jedince.
Naprtiklad Edge (1990, s. 25) chybu popisuje jako tzv. krok v uceni, coz znamena,
Ze jiz samotnd chyba predstavuje konkrétni akt uceni. Konstruktivismus tak mezi
chybou a u¢enim nachdzi pozitivni vztah, ktery umoziuje jejich vzajemné propo-
jeni. Potencial chyby podpofit uc¢eni zdaraziiuje také Borasi (1994, s. 199), ktery
chybu oznacuje jako urcity odrazovy mistek k dal§i Zdkovské aktivité, protoze
chyba je piileZitosti, jak Zaky ddle zapojit do vyuky prostrednictvim podnétného
obsahu. V pribéhu vyuky tedy chyba umoziiuje generovat dalsi obsah, ktery ma
potencidl rozvijet Zdkovské mysleni prostfednictvim diskuze ¢i analyzy chybného
vykonu. Moznost vyuZiti chyby ovSem klade ndroky na ucitele, ktery na chybu
v prubéhu vyuky navazuje a rozhoduje o zpuisobu, jak s ni bude ddle ve vyuce pra-
covano (Grassinger et al., 2018, s. 45).

Konstruktivismus nestanovil pouze nové pojeti chyby, ale zformoval také novy
ndhled na organizaci vyucovani, roli jednotlivych aktéri a zplsob vyuky. Podle
Stépanika (2014, s. 42) miZzeme vymezit celkem $est principti konstruktivistické
vyuky, jejichZ vycet predstavuje idedlni podobu takto pojaté vyuky. V konstruk-
tivistické vyuce je diraz kladen na aktivni konstrukci znalosti na stran¢ Zdka (1).
Pasivni prijem informaci od ucitele by tedy mél byt nahrazen aktivni Zdkovskou
participaci, kdy Zdci maji moZnost interagovat s u¢ebnim obsahem. Ucitel by mél
také pracovat s dosavadnim poznanim zakl a aktivné je v prabéhu vyuky vyuzivat
(2). Ucenti je chdpano jako dlouhodoby proces, do kterého se zapojuji predchozi
znalosti a zkuSenosti, které tento proces ovliviiuji. S tim také souvisi snaha ucitele
o pochopeni Zdkovské perspektivy (3). Ucitel by mél byt obezndmen se zpuso-
bem, jak dané ucebni ldtce Zaci rozumi a vnimaji ji. Uc¢ivo by mélo byt rozdéleno
do velkych celku ¢i strukturovano dle fenoménu (4), aby nedochdzelo k jeho dé-
leni na dil¢i dlohy, predméty ¢i témata. Daraz je také kladen na ucivo, jez by
mélo byt smysluplné vzhledem k okolnimu svétu (5), ¢imz bude relevantni pro
samotné 7dky. Obdobné je vnimdno také hodnoceni, které ma byt dlouhodobé
a komplexni s cilem zZaky rozvijet (6). Jak je z vyctu patrné, konstruktivistickd vy-
uka predstavuje urcity protiklad jiz zminéné tradi¢ni vyuky. Proménu role chyby
je tedy nezbytné chdpat jako soucdst komplexnéjsiho procesu, pii kterém dochdzi
k formovani nového vzdélavaciho paradigmatu.

Jak je z vyctu patrné, pro konstruktivisticky pojatou vyuku predstavuje ucict se
jedinec pomyslny sti‘ed, od kterého se odviji podoba a charakter vyuky. Z vyse uve-
denych principt vyplyva, Ze konstruktivistickd vyuka klade ddraz na vzajemnou
interakci a aktivni komunikaci mezi zZaky. Dtlezitym predpokladem pro Zikovskou
aktivitu a diskuzi se ovSem jevi opusténi tradi¢ni IRF struktury, kterd je projevem
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uditelovy komunikaéni dominance (Sedovd et al., 2012, s. 265). Realizované vy-
zkumy presto ukazuji, Ze v bézné vyuce dochdzi k uvolnéni IRF struktury spiSe
vyjimecné (Applebee et al., 2003). Z toho tedy vyplyva, Ze konstruktivistickd vyuka
stejné jako konstruktivistickd prace s chybou jsou spiSe normativnim ocekdvanim.
P1i konstruktivisticky pojaté vyuce by tedy aktivita ucitele méla vychdzet z poti'eb
7akt. Pravé s ohledem na duraz kladeny na uciciho se jedince je potieba predsta-
vit teorie uceni, které jsou zdkladem konstruktivistického obratu k zdkovi a jeho
chybé.

2.2.2.1 Teorie uceni Jeana Piageta a Lva Vygotského

Za zakladni vychodiska konstruktivisticky pojaté vyuky miZeme povaZovat teorii
kognitivniho vyvoje J. Piageta a socio-historické teorie L. Vygotského. Ackoliv je
zdkladem obou teorii pfedpoklad aktivni ¢innosti jedince v procesu vyvoje, kazdd
z teorii zaujima odlisny pohled na proces jedincova uceni. Jak upozornuje Dani-
els (2005, s. 17), rozdil spocivd zejména v pojeti vlivu socidlni dimenze na uceni
jedince a také v podobé vztahu mezi socidlni a osobni rovinou pii jeho rozvoji.
Piagetova kognitivni teorie je zaloZena na individualismu, kdy hlavni dispozice
jedincova vyvoje predstavuji individudlni biologické aspekty. Jedinec se vyviji ne-
hledé¢ na okolnf interakce, ackoliv je vnéjsi svét zdkladem pro konstrukci vlastnich
znalosti. Naopak Vygotského teorie klade pii vyvoji diraz na dialekticky vztah
mezi jedincem a jeho prostfedim. Osobni a socidlni dimenze se navzdjem proli-
naji a neoddélitelné spolecné existuji. To znamend, Ze socidlni prostedi ma vliv
na biologicky vyvoj jedince.

Piagetova teorie uceni je dle Wertsche (1993, s. 19) zaloZena na presvédceni
o fungovdni univerzalnich adaptac¢nich procest, které nazyvame asimilaci a ako-
modaci. Ackoliv jsou tyto procesy zaloZeny na zapracovani vnéjSich informaci
do existujicich mentdlnich struktur, jednd se primdrné o aktivitu jedince v ndvaz-
nosti na okolni prostfedi. Akomodace predstavuje proces, kdy na zdkladé vnéjSich
informaci dochdzi k dplné proméné jiZ existujicich mentdlnich struktur, zatimco
pri asimilaci dochdzi k jejich pozménéni prostfednictvim zapracovani nové zkuse-
nosti (Piaget, 1977). Proces uceni tedy miiZzeme charakterizovat jako internalizaci
novych informaci, jeZ probihd v kontextu jiZ osvojenych znalosti, coz miize v ur-
¢ity moment vyvolat rozpor. Prdavé tento moment se pro uceni jevi jako klicovy,
protoZe dochdzi k naruseni kognitivni rovnovdhy a nastdvd tzv. kognitivni disequi-
librium (Tawfik et al., 2015, s. 977). Kognitivni nerovnovahu muzeme chdpat jako
katalyzator zmény védomostnich struktur, aby byla znovu nastolena rovnovdha.
Skrz tyto zmény a odstranovani rozport dochazi k budovani komplexnéjsich a sil-
néjsich schémat. Jak je tedy patrné, teorie kognitivni rovnovdhy pfisuzuje chybé
dtlezitou funkci, protoze jeji vyskyt muize byt signdlem rozporu, ktery nasledné
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vede k uceni se. Chybu v tomto pojeti miZeme povazovat za zdroj kognitivniho
konfliktu, a tedy také za predpoklad samotného uceni se.

Jak upozornuje Bertrand (1998, s. 134), Vygotskij na Piagetovu kognitivni teorii
navazuje, ale stavi se do protikladu s tvrzenim, Ze vyvoj piedchdzi uceni. To zna-
mend, Ze aby si jedinec mohl osvojit urcité operace, musi dosdhnout stanoveného
kognitivniho stadia. Dle Vygotského (1978) ma dulezitou roli v procesu uceni se
okolni prostredi, a to zejména interakce s jinymi lidmi. Komunikace se tak stiva
prostedkem, ktery podporuje kognitivni vyvoj uciciho se jedince. Proces uceni se
tedy miZzeme spiSe chdpat ve smyslu internalizace zkuSenosti, kterd je ovSem ramo-
vana charakterem a podobou socidln{ interakce. Tento pohled kromé samotnych
dispozic pro rozvoj na strané jedince reflektuje také SirSi kontext kultury, ktera
obsahy interakef ovliviiuje. DuleZitym konceptem, ktery nabizi moznost reflektovat
vyznam chyby, je tzv. zéna nejblizstho vyvoje (Vygotskij, 1978, s. 84). Zéna nejbliz-
S$tho vyvoje se vztahuje k rozdilu mezi aktudlnim dosaZenym vykonem ditéte, jeZ je
schopno realizovat samostatné na zdkladé své kognitivni drovné, a potencidlnim
vykonem, kterého by dit¢ mohlo dosdahnout za pomoci a podpory zkuSenéjsiho
jedince, kterym muiZze byt rodi¢ ¢&i uditel (Vygotskij, 1976). Koncept tak klade diraz
na podporu, ktera mutZe do jisté miry akcelerovat kognitivni rozvoj ditéte. Z hlediska
zény nejbliziitho vyvoje se do popredi dostdva také role chyby, kterd predstavuje
upozornéni, Ze dany jedince dosdhl v feSeni ulohy limitd své kognitivni drovné.
Chyba se tak stavd informaci, Ze je potfeba Zdka podpofit, aby dosdhl irovné po-
tencidlni. Diagnostickd funkce chyby tedy uciteli umoznuje identifikovat moment,
kdy by zak mél byt podporen. Neschopnost Zaka opravit vzniklou chybu pak muize
byt signdlem, Ze ndroky kladené na zdka jsou za hranici zony nejblizsiho vyvoje.

2.2.2.2 Chyba jako projev prekonceptu

Termin prekoncept je nedilné spjat s konstruktivistickymi teoriemi uceni a nabiz{
dalsi zplisob intepretace Zikovské chyby. Prekoncepty charakterizujeme jako vé-
domostni struktury, jeZ vznikly na zdkladé vlastni zkuSenosti Zdka a nereflektuji
védecky sdilené informace, poznatky ¢i vysvétleni (Steffe & Gale, 1995, s. 15).
Prekoncepty mizeme oznacit jako soucdst Zakovského pojeti uc¢ebni ldtky, kterym
charakterizujeme subjektivni souhrn poznatkii, emoci, ocekavani ¢i predstav, jez
se tykaji daného uciva (Mare§ & Ouhrabka, 1992, s. 87). Z hlediska vybrané vyuky
¢eského jazyka mizeme dle Stépanika a Slavika (2017, s. 60) hovofit o tzv. jazyko-
vém prekonceptu, jez predstavuje implicitni znalost jazyka, jeho pravidel a zdko-
nitosti ziskanou prostfednictvim zkuSenosti. Existence prekonceptu je z pohledu
ucitele spojena s jeho proménou, ke které by Zak mél byt v rdmci vyuky veden,
aby doslo k osvojeni védeckych konceptd, které predstavuji perspektivu oboru,
zatimco prekoncept chdpeme jako perspektivu zdka.
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Jak upozornuji Doulik a Skoda (2003, s. 178), prekoncepty mohou byt cha-
rakterizovdny prostfednictvim ¢ty dil¢ich sloZek. Kognitivni dimenze (1) se vzta-
huje k jeho obsahu, o kterém zdk disponuje urcitymi informacemi, jeZ mohou
byt pfeddny v pribéhu vyuky nebo jsou konstrukci vzniklou na zdkladé zZdkovy
zku$enosti. Afektivni dimenze (2) souvisi s emociondlni reakci jedince na urcity
koncept, jez formuje také jeho postoj. Dalsi slozku prekonceptu predstavuje tzv.
zastrukturovani (3). Koncept nelze vnimat jako izolovany fenomén, protoze je za-
clenén do struktury poznatku, na které navazuje a je jimi ovlivnén. Koncept vyka-
zuje také urcitou plasticitu (4), kterad predstavuje schopnost prekonceptu podléhat
zméndm. Jedna se tedy o vyjadi'eni miry jeho flexibility a adaptability. Na chybu
ve vyuce miZzeme dle Brodieho (2014) nahliZet pravé jako na produkt urcitého
prekonceptu ¢i miskonceptu, ktery chdpeme jako chybné osvojeny koncept. Vy-
skyt chybné odpovédi tak uciteli ddvd mozZnost identifikovat tyto miskoncepty. Nd-
sledné teseni chyby v podobé vysvétleni, reflexe dané chyby ¢i diskuze pak umoz-
nuje osvojeni novych védomostnich struktur a zménu Zakovského miskonceptu
(Tulis et al., 2016, s. 13).

2.2.2.3 Chyba jako zaklad uceni se negativnim znalostem

7 konstruktivismu vychdzi také teorie tzv. negativnich znalosti zaloZend na pre-
svédceni, Ze jedinec kumuluje dva typy znalosti. Rozli§it mGZeme pozitivni zna-
losti o spravnych zptsobech fesenf a znalosti negativni, které obsahuji informace
o nespravnych ¢i chybnych postupech (Rach et al., 2013; Gartmeier et al., 2008).
Porozuméni vzniku vlastnich chyb predstavuje duleZity vysledek uceni se, ktery
7dkovi umoziuje pochopit, pro¢ nebylo dosazeno ocekdvaného vysledku. Jak upo-
zoriyji Loiblovd a Leuders (2018, s. 76), negativni znalosti zvyrazriuji rozdil mezi
spravnym a chybnym fesenim, coz Zdkm brani v tom, aby v budoucnu dé¢lali chy-
by, které jiz jsou obsahem negativnich znalosti. Negativni znalost tedy umoziiuje
predchdzet dal$im chybdm, ale také prohlubuje porozumeéni spravnému reseni.

Heemsoth a Heinze (2014) na zdkladé¢ realizovaného vyzkumu konstatuji, Ze
chybné priklady napomdhaji osvojovani negativnich znalosti lépe nez pouha re-
flexe spravného postupu. To znamend, Ze informace o spravném zptisobu reSeni
urcité ulohy nevede Zaky k tomu, aby porozuméli vlastnim chybam. Tento pred-
poklad tedy podporuje pouZiti iloh, které umozni produkci a reflexi chybnych re-
Seni. Pro ziskdvani negativnich znalosti je tedy chyba klicovym komponentem, coz
s sebou ale nese problém negativniho vyznamu chyby jako urcitého nedostatku ¢i
deficitu. Zaci mohou mit z chyb strach a z toho divodu se budou vyhybat situa-
cim, ve kterych by mohly byt jejich chyby reflektovany, coz miize ziskdvani nega-
tivnich znalosti komplikovat. Dana teorie tedy chybu chdpe nejen jako prostredek
ucenti se, ale jako zdklad urcitych védomostnich struktur.
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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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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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3.2 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

45



3 Kognitivni a afektivni rovina ucitelské prace s chybou

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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4 PREDSTAVEN| REALIZOVANEHO
VYZKUMU

V nasledujicich kapitoldch bude pozornost vénovdna metodologii realizovaného
vyzkumu. Predstaveny budou vyzkumné otdzky, pristup pro interpretaci dat a me-
tody sbéru dat a analyzy. Uveden bude také piehled kompletniho datového korpu-
su, jenz je tvofen empirickymi daty z rtznych zdroju. V zavéru budou diskutovana
kritéria kvality vyzkumu a také jeho limity.

7Z4kovska chyba predstavuje specificky fenomén edukacni reality, ktery, jak vyplyva
z predstaveného odborného diskurzu, je doprovdzen antitetickym pojetim, které
vzniklo v pribéhu jeho vyvoje. Po dlouhou dobu byla chyba vnimana negativné
a spojovdna byla s neuspéchem, strachem ¢i selhdnim. Aktudlni konstruktivistické
pojeti ale klade diiraz na prinos chyby pro uceni a jeji diagnostickou funkci. Roz-
dilnost pojeti se tak stava zdrojem urcitého rozporu mezi zptisobem vnimdni chyby
z pohledu ucitele ¢i Zakl a ocekdvanim, jak by s chybou mélo byt ve vyuce pracovano.
Soucasné pojeti chyby tak nepiedstavuje reflexi aktudlniho stavu praxe ve Skolni
tridé, ale stava se normativnim konceptem, jenz klade pozadavky na ¢innost ucitele.
Normativnost pojeti chyby a snaha oznacit jeji tradi¢ni pojeti jako nevyhovujici je
zi'ejma také z perspektivy vyzkumu, kdy je ¢innost uciteld kvalitativné hodnocena
s cilem vymezit pozadované chovani (Tulis, 2013; Steuer & Dresel, 2015). Tyto
vyzkumy pfizndvaji své stanovisko, jez vychdzi z aktudlnich poznatkd o zptsobu
zakovského uceni. To znamend, Ze je diraz kladen na ptizptsobeni se ucitele ur-
¢itym pozadavkim. Piikladem neutrdlnich explorac¢nich a explanac¢nich studit, jez
si primdrné nekladou za cil identifikaci adaptivnich pristupt, mohou byt zejména
srovnavaci studie zabyvajici se vlivem kulturniho ramce na praci s chybou ve vyuce
(Schleppenbach et al., 2007; Santagata, 2004). Ucitelé se tedy ve vztahu k chybé
nachdzeji ve specifické situaci, kdy se museji vyporddat s negativnimi dopady chyby,
aby mohli naplnit aktudlniho oc¢ekavani jejtho potencidlu, jeZ vyplyva z odborného
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diskurzu. Hlavni vyzkumnad otdzka se tak vztahuje ke zplisobu, jak ucitelé pracuji
s zakovskou chybou v prostiedi Skolni tridy s ohledem na jeji kognitivni a afektivni
dimenzi a jak k tomuto fenoménu ve vyuce pristupuji.

Zakladnim teoretickym ramcem pro zkoumdni role chyby ve vyuce ve vztahu
k Zakovskému uceni a jedndni ucitele piedstavuje tzv. sociokulturni teorie, kterd
dava do souvislosti podobu vyukové komunikace a rozvoj kognitivnich funkeci zZakt
(Tama, 2017, s. 25). Zdroj této teorie predstavuje prace L. Vygotského (1978),
ktery klade diraz na roli socidlniho prostiedi a interakei pii rozvoji ditéte. Uceni
je tedy do jisté miry ztotozZnitelné s komunikaci. Dalsi teoretické vychodisko pro
pojeti chyby predstavuje konstruktivismus, ktery na chybu pohliZi jako na prilezi-
tost k uceni (Borasi, 1994, s. 199). Ucen{ je v ramci daného piistupu chapdno jako
aktivni konstrukce poznatki, ktera se odehrava v zavislosti na interakcich jedince
s okolnim prostedim, kdy se do uceni zapojuji také jiz ziskané zkuSenosti a po-
znatkové struktury (Pritchard & Woollard, 2010, s. 8).

Vzhledem k aktudlnim poznatkim o této problematice a teoretickym koncep-
tdm byly stanoveny ndsledujici vyzkumné otazky. Hlavni vyzkumna otdzka zni: Jak
ucitelé pracugi s Zakovskou chybou v ramci vyukové komunikace s celou t¥idou v hodindch
ceského jazyka? Tato otdzka je ddle rozdélena do ctyt' otdzek specifickych:

1. Jakym zpuasobem se pristup ucitele k chybé projevuje v jednotlivych ¢in-
nostech ucitelské prace s chybou?

Prvni specifickd otazka se vztahuje ke zptisobu, jak ucitelé k zdkovskym chybam
ve vyuce pristupuji, coz ovliviiuje, jak s chybou pracuji. Cilem je tedy zamérit se
na dénf ve vyuce v kombinaci s ucitelskou perspektivou, kterd danému jedndni
udava vyznam. Vymezend otdzka nabyva na dileZitosti také s ohledem na absenci
jasného vymezeni pojmu ,ucitelskd prace s chybou® v ¢eském odborném diskurzu.
Cilem je tedy urcit jednotlivé oblasti ucitelské prace s chybou, které reflektuji pii-
stup ucitelt k chybé v ramci vyuky.

Druhd a tfeti specifickd vyzkumnd otdzka reflektuje jiz vymezené roviny uci-
telské prdce s chybou a vztahuje se k ¢innostem, které jsou v rdmci této agendy
realizovany.

2. Jakym zptsobem ucitelé pracuji s Zakovskymi chybami s ohledem na soci-
alni prostiedi skolni tridy?

Pozornost je vénovdna cinnostem, které ucitel realizuje ve vztahu k afektivni

dimenzi chyby, kterd reflektuje emoce, postoje a socidlni vyznam spojeny s chybou

v dané vyuce.

3. Jakym zplisobem ucitelé pracuji s chybou ve vztahu k Zdkovskému uceni?
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4.1 PFistup k realizaci vyzkumu a interpretaci empirickych dat

Treti specifickd otdzka se zaméruje na potencidl chyby podpofit uceni. Cilem
je tedy identifikovat ¢innosti, které ucitelé realizuji ve vztahu k chybé s ohledem
na kognitivni ¢innost zaki.

4. Jaké aspekty vstupuji do rozhodovani o zpusobu feSeni chyby v konkrétni
chybové situaci?

Posledni vyzkumna otdzka jiz prenasi pozornost od zptsobu ucitelské prace
s chybou k jejimu feSeni v ramci konkrétni chybové situace. Identifikace aspekti,
které ovliviiuji rozhodovani ucitele v konkrétni situaci, nam umozni ilustrovat
komplexnost ucitelské prace s chybou a také pohled ucitele na zpusob feseni
chyby s ohledem na jeji jednotlivé dimenze.

Na ucitelskou prdci s chybou je v této knize pohliZeno jako na mnohovrstev-
natou c¢innost, do které vstupuje rfada proménnych v podobé ucitele, Zdka, tridy
a také ucebni ulohy. Cilem je tedy popsat prdci ucitele s chybou jako souhrn ¢in-
nosti, které zohlednuji kognitivni ¢i afektivni dimenzi chyby (Zander et al., 2014).
Oproti zahrani¢nim vyzkumtim, které se zamétuji na typ reakce ucitele na chybu
s dirazem na jeji vyuziti (Tulis, 2013; Steuer & Dresel, 2015; Santagata, 2005),
je v ramci realizovaného Setfeni diiraz kladen na komplexnost vyukové situace
s chybou, ke které je pristupovdno prostfednictvim mikroanalyzy kvalitativniho
charakteru.

4.1 Pristup k realizaci vyzkumu a interpretaci empirickych dat

Téma monografie se zaméruje na praci ucitele s Zdkovskou chybou v komunikaci
s celou tfidou. Vyzkum se vénuje fenoménu, jenz se vyskytuje v interakcich, které
se odehravaji béhem vyuky mezi ucitelem a Zaky. Z tohoto davodu byl také pro
realizaci vyzkumu zvolen kvalitativni piistup, ktery umoznuje zkoumat edukacni
jevy v jejich redlném prostiedi vyuky a $kolnf tfidy. Dle Yina (2011, s. 7-8) fadime
mezi hlavni rysy kvalitativniho vyzkumu orientaci na vyznamy konstruované lidmi,
vnimani Sirstho kontextu zkoumanych jevi ¢i snahu o rozvoj konceptl a teorif
vysvétlujicich lidské jedndni a také kumulaci raznych zdroja dat.

Zakladni myslenkovy postup, ktery se poji s kvalitativnim vyzkumem, predsta-
vuje indukce (Disman, 2000). Induktivni metoda je zaloZena na postupu od kon-
krétniho k obecnému. V pripadé kvalitativné orientovaného vyzkumu se konkrét-
nimi body stdvaji urcité c¢dsti ¢i fenomény edukacni reality, které zachycujeme
pomoci vyzkumnych metod. Prostfednictvim analyzy empirickych dat ndsledné
identifikujeme pravidelnosti, konstrukty ¢i schémata, kterd se stavaji zakladem no-
vych teorii. V celém procesu ma ovSem svou duilezitou roli také redukce zkoumané
reality, protoze kazdy prirozené se vyskytujici prvek je soucdsti SirSitho kontextu
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4 Pfedstaveni realizovaného vyzkumu

s fadou proménnych, jeZ maji na jeho podobu vliv. Napiiklad v piipadé prace
s chybou miiZeme pozornost vénovat charakteru samotné chyby, vlastnostem chy-
bujictho Zdka, znalostem ¢i piesvédcenim ucitele o reseni chyb, klimatu pro praci
s chybou, chovani spoluzdkt nebo také dokonce charakteru ulohy, tinavé zakl ¢i
vlivu rodic¢i na vykonnostni cile daného Zdka. Proces redukce je tedy realizovan
prostiednictvim definice zkoumaného problému, specifikaci vyzkumnych otdzek
a také vybérem teoretickych koncepti.

Skolni tiida piedstavuje socidlni prostor, ve kterém jsou vyznamy konstruovany
a sdileny, coz se projevuje také v pripad¢ chyby, ktera md osobni i socidlni rozmér
(Zander et al., 2014; Kifer et al., 2019). Jeji piitomnost je tedy urcitym zptisobem
proZivdna samotnym chybujicim Zdkem, spoluZdky ¢i ucitelem, na druhé strané je
vyznam daného momentu ovlivnén spolec¢né utvdfenym vyznamem chyby. Prdce
s chybou ma ovSem také svou konativni dimenzi, protoze jeji vznik ovlivriuje jed-
nani dcastnikd vyuky a dal$i navazujici aktivity. V rdmci vyzkumu tedy bude véno-
vana pozornost nejen interakénim procesim v prabéhu vyuky, ale také Zakovskym
a ucitelskym interpretacim chyby. Snahu o kombinaci dat z rznych zdroji pro
utvoreni celistvého obrazu reflektuje také vybér interpretacniho ramce.

Jako interpreta¢ni ramec byla zvolena lingvisticka etnografie, kterd klade diraz
na vztah komunikace a lidského jedndni. Zdroven tento piistup umozniuje z ana-
lyzy konkrétnich interak¢nich uddlosti vyvozovat obecnéjsi struktury ¢i schémata
a jejich interpretaci. Podoba lingvistické etnografie byla dle Maybinové a Tustin-
gové (2011) ovlivnéna piistupem kritické analyzy diskurzu, sociokulturnim vyzku-
mem a také vyzkumy Pierra Bourdieuho ¢i Michela Foucaulta zaloZenymi na in-
terpretativnim piistupu. O vyvoj lingvistické etnografie se zaslouZili také teore-
tici z oblasti lingvistiky a sociolingvistiky, mezi které miZeme zaradit napiiklad
Johna Gumperze, jenz se vénoval konstruovani a interpretaci socidlnich vyznamad,
Ervinga Goffmana s jeho vyzkumy chovani jedinct vzhledem k uspoiddani soci-
alni situace nebo také Fredrika Ericsona, ktery uplatioval pristup tzv. mikroetno-
grafie, kdy prosttednictvim analyzy interakei studoval socidlni témata (Copland et
al., 2015).

Lingvistickd etnografie vyzkumnikovi umoziiuje zaméfit se na lokdlni ciny,
ke kterym ve vyuce dochdzi, a uvadét je do SirStho kontextu interakce, kultury a ja-
zyka (Copland et al., 2015). To znamend, Ze ze zplisobu reakce ucitele na chybu
muiZeme usuzovat napiiklad na klima pro praci s chybou v dané tridé nebo na vliv
SirSiho rdmce kultury. Dochdzi tedy ke kombinaci mikro- a makroperspektivy, coz
nam umoziiuje pracovat s urcitym jedndnim ucastnik@t vyuky jako se socidlnim
konstruktem. Jak upozornuje Coplandova et al. (2015, s. 15), zakladnim prostied-
kem pro pochopeni téchto konstruktt je jazyk, ktery chapeme jako projev ¢innosti
v socidlnim kontextu. Reseni chybové situace tedy neni jen o podobé komunikac-
nich promluv, ale zptisob a obsah komunikace se stavd projevem urcitého jednant,
jez ma vliv na ucastniky interakce. Lingvisticka etnografie tedy miiZe predstavovat
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4.2 Vstup do terénu a metody sbéru dat

interpretacni pole pro vyzkum osob nebo situac¢nich udalosti ve smyslu urcitych
sekvenci chovdni (Tusting & Maybin, 2007).

Pristup lingvistické etnografie ndim umoziiuje kombinovat zakovskou a ucitel-
skou perspektivu vzhledem ke zkoumanému jevu (Snell & Lefstein, 2015). Vyukova
situace s chybou predstavuje moment, do kterého je zapojen ucitel, chybujici Zdk
a pripadné i dalsi spoluzdci. Dany interpretacni rdmec ndm umozni pohliZet na da-
nou situaci z raznych perspektiv. Vyhodou lingvistickoetnografického pristupu je
také moznost kombinovat razné zdroje empirickych dat s cilem porozumét kom-
plexnosti situace a socidlniho kontextu (Snell et al., 2015, s. 10). Kombinovat mi-
Zeme data vznikla ze strukturovanych ¢i nestrukturovanych rozhovort, etnografic-
kého pozorovdni ¢i data zachycujici interakci prostfednictvim video- a audionahra-
vek. V rdmci realizovaného Setieni byla zpracovdna data z videonahrdvek vyuky
a z rozhovoru s uciteli a Zaky, coZ umoziuje kombinovat perspektivu jednotlivych
ucastnikd vyuky s perspektivou analyzy vyzkumnika. Z hlediska zptisobu analyzy
empirickych dat vyuziva lingvistickd etnografie zejména tfi ndsledujici analytické
zdroje. Zaprvé se jednad o lingvistickou a diskurzivni analyzu. Druhou oblast pred-
stavuje konverzacni analyza. Tretim analytickym zdrojem je etnografie. V rdmci
analyzy empirickych dat budou vyuZity principy konverzacni analyzy, jez budou
predstaveny v kapitole vénujici se postupu analyzy dat.

4.2 Vstup do terénu a metody sbéru dat

Sbér empirickych dat byl soucdsti Sirsitho vyzkumného Setieni, které probiha-
lo v ramci projektu GA CR Vztah mezi charakteristikami vyukové komunikace
a vzdélavacimi vysledky zaka (GA17-0364S). Projekt mél nejdiive kvantitativni fazi,
kterd trvala od listopadu 2017 do ledna 2018, kdy bylo realizovdno strukturované
pozorovani ve vyuce ¢eského jazyka v 9. ro¢niku ve 32 triddch na 21 skolach. Ve vy-
uce byl prostfednictvim specidlni aplikace v tabletech zaznamendvdn cas strdveny
v komunikaci u ucitele a zZaki a také charakter zZdkovskych promluv. Komunikace
byla méfena celkem ve dvou vyucovacich hodindch na kazdé zapojené skole. Vzo-
rek byl tvoren 639 zdky, o kterych byly zjistovany také tdaje vztahujici se k jejich
hodnoceni, socioekonomickému statutu ¢i uspésnosti v testech ¢tendiské gramot-
nosti, jez byly ve vyzkumu pouZity okrajové. Na tento sbér dat navdzala kvalitativni
fdze, kterd probihala od ledna 2018 do kvétna téhoz roku. Tato fdze vyzkumu byla
zaloZena na portizovani videozaznamu vyuky ve ¢tytech $kolnich tiidach vybranych
z predeslé faze vyzkumu a realizaci rozhovoru s zdky a uciteli. Z daného sbéru dat
vychdzi datovy materidl, ktery byl pouZit pro potfeby tohoto vyzkumu.

V piipadé kvantitativni faze projektu GA CR byl vstup do terénu zajistén v ro-
viné instituciondlni, kdy byl diraz kladen na spoluprdci Masarykovy univerzity
se zdkladnimi Skolami, na kterych byly realizovdny testy ctendi'ské gramotnosti
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Ceskou $kolni inspekci. Pfijeti vyzkumniki tak mohlo byt zaloZeno zejména
na motivaci feditele dané $koly podporit vzajemnou spoluprdci $koly s dileZitou
instituci. Ucitel tak mohl mit pouze pasivni roli pti rozhodovani o zapojeni do vy-
zkumu, coZ se mohlo negativné projevit v mite pocitované uzkosti ¢i trémy z rea-
lizovaného pozorovdni, se kterou jsme se v né€kterych piipadech jako vyzkumnici
setkdvali. Vstup do terénu byl doprovazen vysvétlenim prubéhu vyzkumu a také
ujiSténim ucitele o anonymité a zejména nasi snaze o porozumeéni dénf ve skol-
nich tridach. Explicitné byl kladen diiraz na to, Ze cilem neni hodnotit ucitelovu
¢innost ¢i jeho metody. Pred vyucovaci hodinou byly také sesbirdny informované
souhlasy rodi¢ti pro dcast zZakd na vyzkumu. V tvodu pozorované vyucovaci ho-
diny byl vyzkum také predstaven zdktm, pro které pfitomnost vyzkumnikl pred-
stavovala netradi¢nf situaci, coZ mohlo mit vliv na jejich chovdni.

Kvalitativni fdze sbéru dat jiz byla zaloZena na zdjmu a souhlasu oslovenych
uditeld z predchozi faze. Ucitelé byli fadné sezndmeni s cili vyzkumu, metodami
sbéru dat v podobé pozorovani a rozhovorti, které byly realizovany s nimi i vy-
branymi Zaky. Kazdy ucitel explicitné projevil souhlas na vyzkumu participovat.
Komunikace jiz probihala pifmo s konkrétnimi uciteli, takZe se da vyloucit tlak
vedeni dané skoly na zapojeni ucitele do vyzkumu. Dtvod piitomnosti vyzkum-
nika a dvou videokamer ve vyuce byl znovu vysvétlen také pri zahdjeni pozorovani
viem Zakiéim s upozornénim, Ze s vybranymi 7dky bude realizovan rozhovor. Ucast-
nici vyzkumu byli také upozornéni, Ze data budou vyuZzita i pro potieby tohoto
vyzkumu, ktery se zaméiuje na ucitelskou praci s chybou.

4.2.1 Pozorovani a zaznam interakénich dat

Prvni technikou pouzitou pro sbér empirickych dat bylo pozorovani, pii kterém
byly pofizeny videozaznamy vyucovacich hodin. Pozorovani dle Yina (2011) pred-
stavuje vhodnou metodu pro zdznam interakce mezi ucastniky vyuky. Prdvé v inte-
rakci ucitele s Zdky se chyba zpredmétiiuje, coZ ovliviiuje jeji podobu. Pozorovdni
bylo koncipovano jako nestrukturované a neziucastnéné (Hendl, 2005, s. 191). Po-
zorovana a zaznamendvana byla tedy celd vyucovaci jednotka se vS§em interakcemi
mezi ucitelem a 7dky. Pfi nezicastnéném pozorovani se vyzkumnik déni ve vyuce
neudcastni a ma roli dplného pozorovatele. Nedochdzi tak k primému ovlivnéni
prubéhu vyuky a chovani ucastniki.

Observacni data byla zachycena prostiednictvim dvou videokamer. Videokamery
byly umistény a nastaveny pied zacdtkem vyucovaci hodiny povéfenym vyzkum-
nikem z fad vyzkumného tymu. Kazdd z kamer byla umisténa na stativ, aby bylo
mozné zachytit déni ve tfidé. Kamera umisténd v zadni ¢asti tfidy snimala ucitele
a zpravidla byla ovladana vyzkumnikem, aby mohl byt snimdn pohyb ucitele po tridé
a jeho c¢innost pred tabuli. Druhd kamera byla umisténa v predni ¢dsti tiidy a sni-
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mala 7dky. Zvukovy zdznam byl zachycen pouze prostfednictvim samotnych kamer,
takZe nedoslo k pouZiti externich mikrofoni. Na pozorovdni participovali celkem
¢tyri vyzkumni pracovnici, kteff po celou dobu navstévovali prifazeného ucitele.
Autor jako ¢len tymu spolupracoval s jednim z vybranych ucitelt a také se podilel
na tvorbé vyzkumnych ndstroji v podobé tazatelskych schémat, dotaznikti apod.
Observace byla dlouhodobd a ¢itala celkem Sest vyucovacich hodin kazdého uci-
tele. Mimo pozorovani tedy probihala interakce vyzkumnika s ucitelem ve volnych
chvilich pred zahdjenim zdznamu vyucovaci jednotky a po ném.

Pri pozorovani byl uplatnén trychtyrovity model pozorovani (Spradley, 1980).
Nejdrive dochdzi k deskriptivnimu pozorovani (1), které je Siroce zamétené a po-
zornost je pri ném vénovdna vyuce jako celku. Vyzkumnik sleduje déni v rdmci
celé vyucovaci jednotky, ktera tvori dulezity kontext pro zkoumany jev. Nasledné
dochazi k zamérenému pozorovani (2), které se jiz orientuje na pozadovany ob-
jekt zkoumdni. V rdmci realizovaného vyzkumu byla tedy pozornost zaméfena
na interakci v situacich, ve kterych dochazi k zdkovské chybé a které s chybou
nasledné souviseji. Zamérené pozorovani je v urcité fazi doplnéno selektivnim
pozorovanim (3), pfi kterém se vyzkumnik zaméruje na podrobnéjsi zkoumani
odhalenych procest ¢i fenoménti. V této fazi dochdzi na zdkladé srovndvani k vy-
mezeni kategorizaci ¢i verifikaci naSich hypotéz (Hendl, 2005, s. 195). Po pozo-
rovani jednotlivych chybovych situaci byla pozornost vénovana charakteru a po-
dobé jednotlivych promluv v rdamci vybranych interakci a jejich vzdjemnému
srovndvdani.

Chyba byla v souladu s odbornym pedagogickym diskurzem v datech identifi-
kovdna jako urcity rozpor v Zdkovské odpovédi ¢i vykonu, jenz se neshoduje s oce-
kdvanou normou ¢i cilem a je deklarovan ucitelem prostfednictvim zpétné vazby
(Seifried & Wuttke, 2010; Grassinger & Dresel, 2017; Prucha et al., 2003). Dekla-
race chyby ucitelem je podstatna zejména v ndvaznosti na relativni chyby, protoZze
vyhodnoceni odpovédi jako nesprdavné je pouze v kompetenci ucitele. Z tohoto
dtvodu byla pfi analyze vénovdna pozornost také Zakovskym odpovédim, u kte-
rych ucitel projevil nesouhlas s jejich podobou, coz zdky vedlo k hleddni oceka-
vané odpovédi. Identifikace chyby v prabéhu pozorovani tedy probihala zejména
prostrednictvim detekce chyby v ramci zpétné vazby ucitele. Pro potieby vyzkumu
byla také vymezena chybova situace, ktera je tvofena replikami vyskytujicimi se
ve vztahu ke konkrétni chybé. Ve shodé s vyzkumem Santagatové (2005) je chy-
bova situace definovdna jako sekvence odehrdvajici se pii komunikaci s celou ti'f-
dou, kterd je zahdjena ucitelskou iniciaci. Na zdkladé této otdzky dochdzi k chybné
7dkovské odpovédi, coz je signalizovdno ucitelem zpétnou vazbou v primé reakci
na vzniklou chybu. Chybova situace mtze také zahrnovat dalsi repliky v podobé
7dkovské opravy ¢i dalsi zpétné vazby, jez se vztahuji k dané chybé. Ukonceni chy-
bové situace tedy predstavuje aZ nova iniciace ucitele, ktera signalizuje zménu
dlohy.

53



4 Pfedstaveni realizovaného vyzkumu

Videozdznamy vzniklé z pozorovdni byly ndsledné prepsdny do textové po-
doby. Prepisy byly realizovany pomocniky z fad studentt, ktef'f byli na tuto ¢innost
v rdmci vyzkumu najimani. Transkripty byly v pribéhu analyzy dat kontrolovany
vyzkumnikem a pro piepisy byly pouzity transkripcni znacky vymezené Havem
(2007), jez jsou vysvétleny v piiloze. U vzniklych prepisi byly doplnény kontextové
udaje, jako je napriklad typ hodiny, délka, téma ¢i pocet zdkt. V prubéhu prepisu
byl také kladen diraz na to, ktery zdk se do komunikace zapojuje, coz bylo zajis-
téno porovndvanim komunikujicich zika se zasedacim poradkem ve $kolni tridé.
Celkem takto vzniklo 24 piepist vyucovacich hodin c¢eského jazyka, které budou
bliZe predstaveny v kapitole k datovému korpusu.

4.2.2 Metoda rozhovoru

Pro sbér dat byla ddle pouzita metoda rozhovoru s cilem doplnit observac¢ni data
o perspektivu samotnych ucastnika vyuky (Copland et al., 2015, s. 28). Rozhovory
byly polostrukturovaného charakteru, takZze umoziiovaly udrzovat téma rozhovo-
ru a zdroven reflektovat specifickou zkusenost participantti. Pro kazdy rozhovor
bylo ptipraveno schéma s hlavnimi otdzkami, které byly dotazovanému pokldddny.
V prubéhu rozhovoru dochdzelo k dopliujicim otazkam, které reagovaly na aktu-
alni promluvu dotazovaného a dale ji rozvijely.

Zaprvé byly rozhovory vedeny s uciteli zapojenymi do vyzkumu. Celkem takto
vznikly tfi rozhovory s kazdym ze ¢tyf participujicich uciteld. Rozhovor byl veden
stejnym pracovnikem, ktery v dané tiidé realizoval videozdznam vyuky. S kazdym
ucitelem byl porizen jeden rozhovor v priblizné délce jedné hodiny na téma prace
s chybou. Rozhovor se zaméroval na pocifovany prinos chyby ¢i reflexi vlastnich
strategii pro praci s chybou. Ddle byly pofizeny dva rozhovory, které se zaméro-
valy na interakcéni chovani uditele v prabéhu vyuky. Prvni rozhovor byl realizo-
vdn na zacdtku pozorovdni a druhy v jeho zdvéru. Tyto rozhovory se zamérovaly
na preferovany zptsob komunikace v ramci vyuky, popis vlastnich metod ¢i pre-
ferované zptisoby prace s Zaky. Rozhovory byly pofizeny na $kolach v prabéhu
pozorovaci faze, a to zpravidla v kabinetech uciteld. Rozhovory byly zaznamenany
na diktafon a nasledné prob¢hl jejich prepis.

Druhy typ rozhovort probihal s Zdky ze zapojenych tiid. Z kazdé tidy byli pro
rozhovor vybrani ¢tyfi Zdci s ohledem na hodnoceni a komunikacni aktivitu v po-
zorovanych hodindch z dfivodu zaméieni Sir§tho vyzkumného projetu GA CR.
Identifikace téchto Zakt byla zaloZena na prvni fdzi vyzkumu, ve které byla o Za-
cich ziskdna kvantitativni data, jeZ zahrnovala jejich $kolni ispéSnost a ¢as straveny
v komunikaci s ucitelem z pozorovanych dvou vyucovacich hodin. Na zakladé
téchto dvou proménnych byly stanoveny ¢tyfi krajni typy zdkd. Prvni osu typu
tvofi droven aktivni participace v priib¢hu dvou pozorovanych vyucovacich hodin.
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4.3 Popis datového korpusu

Dle drovné participace mizZeme vymezit ziky vokdlni a tiché. Druhou osu katego-
rizace predstavuje prospéch zakt. Vymezit tedy mizeme celkem ¢tyti krajni typy,
které predstavovaly kli¢ pro vybér konkrétnich Zakt k rozhovoru. Celkem bylo
realizovano 16 Zdkovskych rozhovorti. Rozhovory se vztahovaly k oblibé a zdjmu
o vyucovaci predmét, ke strachu z chyby ¢i k roli ucitele z hlediska aktivni parti-
cipace. Priblizné dvacetiminutové rozhovory byly realizovdny v kabinetu ucitele
v pribc¢hu vyucovani, coZ znamend, Ze participanti opustili na dobu rozhovoru
vyuku. Rozhovory byly zaznamendny na diktafon a ndsledné byly prepsany.

4.2.3 Pouziti dat o prospéchu zakl a komunikaéni aktivité

P11 analyze empirickych dat byla vyuZita také kvantitativni data z prvni faze vyzku-
mu, kdy byly zjistovany informace vztahujici se ke komunikac¢ni aktivité zaku, jejich
prospéchu, socioekonomickému statutu, ocekdvanim ucitele apod. Pro potieby
analyzy empirickych dat byla vyuZita data tykajici se komunikac¢ni aktivity a pro-
spéchu Zaka. Tyto informace umoznily do analyzy zapojit dopliujici informace
o projevech 7ika. Cinéno je tak v piipadé, kdy se charakteristiky 7dka dostdvaji
do popfedi a ovliviiuji zpiisob interakce mezi ucitelem a Zdky, coz vyplyva z rozho-
voru s ucitelem. Ucitel napriklad v chybové situaci voli zimérné urcitou ¢innost
s ohledem na charakteristiky konkrétniho Zika, coz bylo mozné pravé za pomoci
téchto dat prokazat.

4.3 Popis datového korpusu

Datovy korpus je tvoren dvéma zdkladnimi typy dat. Prvni typ predstavuji piepisy
rozhovor1, jez probihaly s uciteli a Zaky. Tato data ndm umoznuji nahlédnout per-
spektivu samotnych ucastniki vyuky. Druhy typ piedstavuji transkripty vyucovacich
hodin, které prezentujf pritomnost zkoumaného problému v edukacni realité vyuky.

Popis respondentt z fad ucitelt ilustruje tabulka ¢. 1, doplnény jsou také jejich
charakteristiky. Skoly byly oznaceny na zdkladé velikosti sidla na Méstskou I a 1T
a Venkovskou I a II. Jména ucitel jsou anonymizovana.

Tabulka 1: Prehled ucitell zapojenych do vyzkumu

Skola Ucitel Praxe Aprobace Poéet zaka Rozhovory
Méstskall Beata 13 Cesky jazyk 32 3
Méstska Il Daniela 15 Cesky jazyk 13 3
Venkovska | Aneta 4 Cesky jazyk 26 3
Venkovska Il Eva 2 Cesky jazyk 23 3

55



4 Predstaveni realizovaného vyzkumu

Rozhovory realizované s zaky ilustruje tabulka ¢. 2. Celkem probéhlo 16 roz-
hovorti, jména zakl jsou anonymizovdna. Pro snadnéjsi orientaci v datech byly
pseudonymy pro 7dky zvoleny dle poc¢dtecniho pismena v pseudonymu ucitele.

Tabulka 2: Rozhovory realizované s vybranymi zaky

Skola Ucitel Zak 1 Zak 2 Zak 3 Zak 4
Méstska l Beata Barbora Blanka Bohumil Boris
Méstska ll Daniela Denisa David Dalibor Daniel
Venkovska | Aneta Andrea Alena Adam Anezka
Venkovska ll Eva Eduard Elen Erik Edgar

Dalsi ¢dst dat predstavuji piepisy vyucovacich hodin z pozorovani. Celkem bylo
prepsdno 24 vyucovacich hodin 4 ucitelt. V tabulce ¢. 3 jsou uvedeny charakte-
ristiky vyucovaci jednotky. V rdmci téchto vyucovacich hodin byly ndsledné¢ iden-
tifikovany chybové situace, které byly dale podrobnéji analyzovany. Celkem bylo
vymezeno 153 chybovych situaci.

Tabulka 3: Pozorovani interakce ve vyuce

Skola Ucitel |# |Typ Téma vyuéovaci hodiny |Poéet chybovych situaci
Méstska | Beata 1 |Sloh Referat 4

2 |Literatura |Poezie 2. pol. 20. stoleti |6

3 |Sloh Odborny text a zdroje 6

4 | Mluvnice |PFivlastky 13

5 |Sloh Vyklad 7

6 |Mluvnice |Carky a vétné &leny 29
Méstskalll Daniela |7 |Literatura |Sofiin svét

8 |Literatura | Velky tfesk

9 |Literatura |Denik Anny Frankové

10 |Literatura |Jana Eyrova

11 |Mluvnice |Vétné ¢leny

12 |Sloh Mluvni cviceni, proslov

—

Venkovskal |[Aneta |13 |Mluvnice |Druhy vedlejsich vét

14 |Literatura |Karel Kryl

15 |Literatura |Jaromir Nohavica
16 |Sloh Reportaz

17 |Literatura |George Orwell

—_

18 [Mluvnice |Procvicovani gramatiky

Venkovska ll |Eva 19 |[Sloh Procvi¢ovani

= |IN[=|Oo|NN|W|IN|=VO|lW|lOo| = (N|wn

20 |Literatura |Bozena Némcova
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4.4 Analyza empirickych dat

Skola U¢itel |# |Typ Téma vyuéovaci hodiny | Poéet chybovych situaci

Venkovska ll |Eva 21 |Literatura |Jan Neruda 1

22 |Literatura |Jan Neruda 3
23 | Literatura |V.Halek a K. Svétla 4
24 |Literatura |K.Svétldal. Arbes 1

7 tabulky je patrné, Ze pozorovani probihalo v ramci vyuky slohu, literatury
a mluvnice. Jednotlivé vyucovaci hodiny se také lisily v poc¢tu identifikovanych chy-
bovych situaci.

4.4 Analyza empirickych dat

Analyza dat probihala v kontextu lingvistické etnografie. Jak jiZ bylo feceno, tento
pristup nam umoznuje kombinovat data vznikla z pozorovani a rozhovort k pro-
hloubeni naseho poznani zkoumaného jevu. Z tohoto diivodu byl datovy korpus
analyzovdn jednotné s cilem hledat vztahy mezi jednotlivymi segmenty dat. Pro
analyzu dat byl pouZzit program Atlas.ti, ktery usnadniuje spravu, kédovani i kate-
gorizace datového materidlu (Friese, 2014).

Analyza datového materidlu probihala ve dvou fazich. V prvni fazi byla data ana-
lyzovana ihned po jejich pfevedeni do transkriptu. Tato fdze probihala od cervna
do prosince roku 2018. Analyzovdny byly nejdiive ¢tyfi rozhovory s uciteli, které
se vztahuji k chybé, ndsledné vyucovaci hodiny a potom zbylé rozhovory. Dil¢éi
a c¢asové oddélené analyzy se ovSem vzhledem k charakteru dat a jejich mnozstvi
jevily jako méné vhodné a neumoziiovaly propojit perspektivy ucastnikii s daty
z interakce. Z tohoto diivodu doslo v druhé fazi analyzy, kterd probihala v bfeznu
2020, k jednotné analyze celého datového materidlu. Rozhovory s uciteli a Zaky
i data z vyuky byly kédovdny simultdnné, takZe doslo k jejich propojeni prostied-
nictvim pouZiti stejnych kédi pro obdobné vyznamy v rtznych segmentech dat.
K propojeni datovych segmentli byly pouZity tzv. memos, které slouZily jako teore-
tické poznamky a komentdre k datovym sekvencim.

Pro analyzu rozhovort s uciteli a Zaky bylo pouzito analytické kédovani, pri
kterém dle Gibbse (2007) kéd reprezentuje teoreticky a analyticky aspekt daného
textu. Kédy se tedy vztahuji k obsahu dané promluvy a jsou urcitym zjednodu-
Senym oznacenim, jeZ ndm umoziiuje hledat obsahové podobné vyznamy. Kédy
byly ndsledné sdruzZeny do kategorii, které propojuji tematicky podobné kédy. Pri
kédovani dochdzelo ke kombinaci pristupti, kdy oznaceni kédi vznikala na za-
kladé samotnych dat a také prostfednictvim jejich odvozeni z odborné literatury.
Prikladem vyuZiti tzv. concept-driven coding (Gibbs, 2007, s. 43) je pouziti kédu
s oznacenim zpétnd vazba, iniciace apod.
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Ve shodé s lingvistickou etnografii probihala analyza dat z vyuky za pouziti
prvki konverzac¢ni analyzy, kterd je v ramci lingvistické etnografie vyuZivana jako
nastroj pro analyzu interakénich dat (Copland et al., 2015). Konverzac¢ni analyza
umoziuje identifikovat a popsat charakter komunikace a strukturu komunikac-
nich vymén (Wooffitt, 2005). Detailni znalost interakce nasledné umoznuje vyme-
zit obecnéjsi struktury, jejichZ charakter se konverza¢ni analyza snazi popsat (ten
Have, 2007, s. 10). Jak ovSem upozornuje Bryman (2012), konverzac¢ni analyza se
primarné zaméruje na konverzaci jako takovou, zatimco tendence kvalitativniho
vyzkumu spociva v propojovani komunikac¢ni aktivity s obecnéjsimi koncepty. Z to-
hoto divodu byly tedy pro analyzu empirickych dat vyuZity pouze vybrané prvky
konverzac¢ni analyzy, kterd tak poslouZila jako analyticky ndstroj s vyuZitelnou
terminologii a zavedenymi postupy. Konkrétné byly pouZity transkripcni znacky,
oznaceni jednotlivych replik z hlediska jejich lokace v interakci a také sledovdni
struktury komunikac¢nich vymén.

Analyza vyucovacich hodin probihala ve dvou krocich za pouziti analytického
kédovani (Gibbs, 2007). V prvnim kroku byla analyzovana celd vyucovaci jednotka
s cilem identifikovat chyby, které se v ni vyskytuji, a také repliky, které se k chybé
vztahuji. Prvotni analyza tedy vedla k identifikaci Zakovskych chyb ve vyuce. V dru-
hém kroku se jednotkou analyzy stala chybova situace, kdy byly analyzovdny na-
vazujici repliky v podobé ucitelské otdzky a zpétné vazby. Identifikace a analyza
chybové situace umoziiuje nahlédnout do pric¢in vzniku chyby a také do zpisobu
jejiho feSeni. Chybova situace byla ndsledné analyticky kédovana z hlediska cha-
rakteru a obsahu jednotlivych promluv. Celkem bylo identifikovdno 153 chybo-
vych situaci, které byly v prabéhu analyzy srovndvany, aby bylo mozné identifiko-
vat rozdily v obsahu a podobé replik.

P1i prezentaci empirickych dat z vyucovani budou vyuzity pojmy replika a pro-
mluva. Repliku definujeme spole¢né s Nekvapilem a Havlikem (2007) jako ,kazdy
recovy usek, na jehoz konci je misto relevantni pro vystiidani mluvcich.” Promluva
bude definovdna jako delsi fecova jednotka, ktera ma charakter uzavieného obsa-
hového celku a plni v komunikaci uréitou funkci (Hoffmannovd, 2017). Zatimco
tedy repliku chdpeme jako reakci, ktera ¢itd pouze nékolik slov, promluva predsta-
vuje del$i monolog ucitele ¢i studenta.

4.5 Reflexe pouzitych metodologickych postupt

4.5.1 Kritéria kvality vyzkumu a etické aspekty
7 hlediska kvality dosaZenych vysledkil se klicovym konceptem jevi validita. Jak

upozornuje Yin (2011, s. 83), za validni ¢i platny miZeme oznacit vyzkum, ktery
rddné shromazZduje a interpretuje data, a to s cilem vyvodit zdvéry, které presné
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zachycuji skute¢ny zkoumany problém. Platnost se tedy mtiZe vztahovat k procesu
sbéru dat, ke zptisobu intepretace ¢i k postoji a roli samotného vyzkumnika. Dle
Brymana (2012, s. 47-48) muzZeme vymezit validitu konstruktovou a interni. Kon-
struktova validita se vztahuje k operacionalizaci konceptt, které chceme zkoumat.
V ramci realizovaného vyzkumu byla konstruktovd validita (1) zajisténa defini-
ci teoretickych konstruktd predstavenych v prvnich dvou kapitolich. Jednotlivé
definice byly ndsledné vyuZity pro operacionalizaci zkoumanych jeva v edukacni
realité. Interni validita je asociovdna s identifikaci vztahu priciny mezi sledova-
nymi jevy. Kontrola byla v tomto ohledu zajiSténa peclivou analyzou dat a reflexi
vlastniho pohledu na zkoumané jevy. Jednotliva tvrzeni jsou pfi prezentaci vysledi
doplnéna o datové ukazky, které potvrzujf jejich validitu. Identifikaci vztaht mezi
zkoumanymi jevy také podporuje pouziti vétsiho mnozZstvi vyzkumnych metod.
V realizovaném Setf'eni byla takto kombinovana data z pozorovani a rozhovoru.

DalSim obvyklym kritériem uplatriovanym ve vyzkumu je reliabilita, ktera se
vztahuje k presnosti vysledki, a to ve smyslu, zda jsme schopni dosdhnout pfi
opakovani vyzkumu stejnych vysledkd. U kvalitativniho vyzkumu je ovSem patrna
nizka uroven reliability (Disman, 2000). Nizka reliabilita je zapiicinéna fadou fak-
tord v charakteru zkoumaného terénu, uplatriovanych metod i na strané vyzkum-
nika. Vysledky kvalitativniho Setfeni odpovidaji specifikim prostiedi, ve kterém
sbér dat probihal. To znamend, Ze nase zjiSténi jsou ovlivnéna charakteristikami
konkrétni $kolni tridy, Zakid i ucitele. Neni mozné nalézt ti'idu se stejnymi podmin-
kami, jezZ by umoznily vysledky replikovat. Pozorovani i rozhovory jsou realizovany
v redlnych podminkdch, které nelze znovu opakovat. V kvalitativnim vyzkumu md
specifickou roli také vyzkumnik, ktery data sbird, analyzuje a interpretuje, ¢imz
podobu vysledkii ovliviiuje.

Jak upozornuje Hendl (2005, s. 340), zminéné koncepty jsou charakteristické
spiSe pro pozitivisticky vyzkum, takZe adekvatné nereaguji na potiebu kritérii
v kvalitativnim vyzkumu. Tato kritéria se vztahuji zejména k vyznamu baddni z hle-
diska rozsifeni dosavadnich poznatkd, pouzitych vyzkumnych strategii, peclivosti
realizace, sbéru dat ¢i analyzy a davéryhodnosti zavért. Stanovit tedy muZeme
alternativni kritéria, kterd Sedova se Svafickem (2007, s. 32-39) vymezuji jako
prenositelnost, autenticitu, divéryhodnost a spolehlivost. Kritérium prenositel-
nosti se vztahuje k aplikovatelnosti vysledk(i vyzkumného Setfeni, tedy k tomu,
do jaké miry je mozné prenést zavéry do jiného kontextu i situace. Zde se tedy
nabizi naptiklad otdzka, zda identifikovana schémata pti praci s chybou mizeme
nalézt také ve vyuce odliSného predmétu ¢i ucitele. Kritérium autenticity se vzta-
huje k roli badatele pfi realizaci vyzkumu a jeho pozici, tedy jakym zpisobem
bylo nahlizeno na zkoumanou realitu a jakd presvédceni vyzkumnik zastdval. Jak
upozoriuje Gibbs (2007), ktery tento koncept oznacuje jako reflexivitu, vyzkum-
nik ve spolecenskych véddch neni nikdy neutralni a mél by byt explicitni o vlast-
nich teoretickych vychodiscich. Kritérium divéryhodnosti se vztahuje k tomu, zda
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prezentované vysledky vyzkumu odpovidaji empirickym datim. Davéryhodnost
také spocivda v tom, zda byl pfedmét vyzkumu presné identifikovan a popsan
(Hendl, 2005, s. 39). Posledni kritérium piedstavuje spolehlivost, kterd v kontextu
reliability poukazuje na pfesnost Setfeni, tedy zda je mozné dosahnout stejnych
vysledkii pii opakovani vyzkumu (Svaiicek & Sedovd, 2007, s. 39). Kvalitativni
vyzkum je ovSem zaméren na procesy a fenomény, které probihaji nebo jsou kon-
struovdny v urcitém socidlnim prostredi, proto je obtizné dosahnout stejnych vy-
sledkd. Postupné bude vénovana pozornost jednotlivym kritérifm z hlediska rea-
lizace vyzkumu.

Prenositelnost vysledku je daleZitym tématem, protoZe sbér dat byl realizovan
v devdtém rocniku zakladni skoly ve vyuce ceského jazyka. Podoba vysledkud tedy
odrdzi zejména situaci v daném kontextu, ackoliv pro teoretické ukotveni byly po-
uzity koncepty, které maji obecné didakticky charakter. Tendence zobecnéni je
patrnd také v pripadé vysledka realizovanych vyzkumi, ve kterych jsou prezen-
tovany urcité postupy, aktivity ¢i strategie z hlediska jejich formy a ucelu. Prikla-
dem miZe byt koncept zpétné vazby, ktery oznacuje urcitou komunikacni aktivitu,
urcuje jeji charakter ¢i slozky s moznosti rtiznych promén obsahu. Ackoliv tedy
bylo Setf'eni realizovano ve vyuce ceského jazyka, vysledky mohou byt prenositelné
do kontextu jiného vyucovaciho predmeétu ¢i ro¢niku.

Reflexivita se vztahuje k aspektu samotného vyzkumnika, ktery Setieni reali-
zuje. V uvodu metodologické ¢dsti byly predstaveny teoretické zdroje pro ucho-
peni zkoumaného problému, a to sociokulturni teorie a konstruktivismus. Tyto
teoretické koncepty umoznuji pohliZet na praci s chybou jako na dutleZitou soucast
vyuky, kterd md potencidl podpofrit ucicitho se Zdka. Tento predpoklad je oviem
z podstatné casti ovlivnén ucitelem. S timto hlediskem tedy probihala analyza
a také intepretace dat, coZ se promitd do podoby vysledkd.

Mezi zakladn{ techniky k zajistén{ kritéria diivéryhodnosti mizeme dle Sedové
a Svaficka (2007, s. 33-35) zaradit reflexi ¢i audit kolegti, precizni vybér tcastnika
vyzkumu, vedeni reflexivniho deniku, korektni postupy pii interpretaci dat a také
pouZziti primych citaci. V pribéhu vyzkumu byly jmenované postupy vyuZity. Sa-
motny vyzkum byl po celou dobu realizace konzultovdn, takZe dochdzelo k re-
flexi kolegti. V rdamci interpretace dat byla uplatriovdna metoda systematického
porovnavani, kterd vede k ovéfeni platnosti. Dil¢i zavéry tedy byly znovu zapojeny
do analyzy, aby doslo k jejich potvrzeni, rozsiteni ¢i vyvraceni. Prikladem muZe byt
vymezeni riznych typua zpétnych vazeb, kdy byly viechny situace se zpétnou vazbu
tfizeny a srovndvany, coz vedlo k identifikaci jednotlivych typua. V ramci prezen-
tace vysledkd jsou také pouzity primé citace, které umoznuji propojit konkrétni
datovy segment s tvrzenim a interpretaci. PouZiti ukdzek tedy dokldda platnost vy-
mezenych tvrzeni. Vzhledem ke stanovenym vyzkumnym otdzkdm jsou prezento-
vany primé citace respondentl z rozhovori a také sekvence vyukové komunikace.
Dutvéryhodnost byla déle zajisténa operacionalizaci, béhem které byly definovany
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klicové konstrukty z hlediska jejich identifikace v datech. Operacionalizace probi-
hala v ndavaznosti na odbornou literaturu a dosavadni realizované vyzkumy z dané
oblasti. Snaha o dosazZeni konkrétniho kritéria je patrna zejména z jasné definice
chyby, chybové situace a prdce ucitele s chybou. Pfitomnost chyby byla urcena
dvojim zptsobem, a to rozporem Zikovské odpovédi s normou a signalizaci chyby
ucitelem, ze které je patrné, Ze odpovéd neodpovidd ocekdvané podobé.

Ackoliv jsme tedy schopni jasné chybu identifikovat a urcit zpasob ucitelské
reakce, spolehlivost vyzkumu ovliviiuje naptiklad charakter vyucovaci hodiny,
pouzité ucebni ulohy ¢i absence zdku, ktefi se zapojuji do komunikace. Mnoz-
stvi vyskytu chyb se v jednotlivych hodindch mizZe odliSovat. Mezi zakladni tech-
niky zajisténi spolehlivosti fadime konzistenci otdzek, prepis nahrdvek rozhovoru
a konzistenci pti kédovani (Sedovi & Svaticek, 2007, s. 41). Béhem realizovaného
vyzkumu byla konzistence rozhovoru zajisténa piipravenym schématem, dle kte-
rého se rozhovor s Zaky a uciteli odehraval, kazdy participant mél tedy moznost
odpovédét na stejné otdzky. ProtoZe ovSem byly rozhovory polostrukturovaného
charakteru, mohlo také dojit k specifickym situacim v zdvislosti na osob¢ zZdka c¢i
ucitele. Pro zachyceni neverbdlni a paraverbdlni komunikace byly pouZity tran-
skrip¢ni znacky. Prepisy tedy v pozadované mife reflektovaly déni ve vyuce. Kon-
zistence pii kédovani byla zajisténa dvoufdzovym kédovdanim dat. Nejdrive byla
analyza realizovdna primo béhem sbéru dat a zvlast byly kédovany rozhovory a zd-
znamy z vyuky. V druhé fazi probéhlo simultinni kédovani kompletné celého da-
tového korpusu. Tento postup zajistil konzistenci kéda z hlediska jejich vyznamu.

Etické aspekty vyzkumu byly také naplnény. Kazdy z participantd byl pied za-
hdjenim informovan o cilech a zptsobu realizace vyzkumného Setfeni. V pripadé
zakt byly podepsdny informované souhlasy zdkonnymi zastupci o udasti zaki
na vyzkumu. Souhlas byl ziskin od vSech participanti. Z hlediska prezentace dat
byla jména viech participantd pozménéna, aby nebyla mozna jejich identifikace.

4.5.2 Limity vyzkumu

Vyzkum byl realizovdn v redlném prostiedi $kolni tridy, které zahrnuje Zaky a uci-
tele. Vyzkumnik se stavd soucdsti tohoto prostfedi po dobu urcenou vyzkumem,
coz je velmi kratka doba z hlediska komplexnosti vzdjemnych vztahi a jejich gene-
ze. Také samotnd realizace vyzkumu md svou organizac¢ni ¢dst, kterd ovliviiuje jeho
prubéh. V nasledujici ¢asti se tedy zaméiime na identifikaci limitd, se kterymi bylo
v rdmci vyzkumu pracovdno.

Na zakovskou chybu muZeme pohliZet jako na sloZity konstrukt, ktery v realné
vyuce muze nabyvat rozmanitych podob. Chyba mize byt riaznymi zptsoby kate-
gorizovana a muiiZze mit fadu pripisovanych charakteristik. Chyby mohou napii-
klad vznikat z nepozornosti, na zdkladé neznalosti ¢i nedostatecného porozuméni
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ucivu. Typ chyby muzZe ovliviiovat zpuisob ucitelské reakce, ktera oviem podléha
tomu, jak si ucitel danou chybu interpretuje. V rdmci vyzkumu nebyly Zdkovské
chyby tfizeny. Ackoliv byli ucitelé dotazovani na subjektivni rozdéleni chyb dle
dilezitosti ¢i zdroje, pii analyze dat bylo pracovano se vSemi chybami jednotné.
Dtivodem je obtiZnost urceni charakteru chyb bez hlubsi znalosti Zdkovskych vé-
domosti, porozuméni, inavy apod. Definice chyby by tedy byla hypotetického cha-
rakteru a také by mohla ovlivnit vnimdni ucitelské reakce, kterd se oviem odviji
spiSe od ucitelovy interpretace chyby nez od chyby samotné. Mozné feseni by tedy
predstavovalo zji§tovani ucitelskych intepretaci v ndvaznosti na porizené zdznamy
vyuky. Tento limit také predstavuje urcitou vyzvu pro dalsi vyzkumy, které se mo-
hou zaméfit na ucitelské interpretace chyb na zdkladé porizenych videonahrdvek.
Takto zaméreny vyzkum by také mohl vénovat pozornost jednotlivym chybdm
a jejich zdrojim z pohledu samotnych zaku.

Dalsi limit se vztahuje ke zplisobu kombinace dat porizenych z pozorovani
a rozhovort s uciteli. Rozhovory s ucastniky vyzkumu se vztahovaly k jejich obec-
nym zkusenostem s chybou, pojetim a nazorim. Jednotlivé rozhovory se nezamé-
fovaly na konkrétni momenty z pozorovanych vyucovacich hodin. V prezentaci vy-
sledkii tedy dochazi ke kombinaci obecnych konstruktt s konkrétnimi okamziky
z vyuky. Divodem vzniku tohoto limitu byla organizacni stranka realizovaného
vyzkumu a jeho napojeni na $irsi ramec projektu GA CR. V rdmci interpretace dat
je s timto limitem pracovano s velkou pozornosti, aby nedoslo k nevhodnému usu-
zovani, které by mohlo vést k identifikaci neplatnych vztahi ¢i schémat chovani.

V roviné ucitele, ktery s chybou pracuje, mizZeme posoudit limitt nékolik. Jak
bylo nastinéno pii predstaveni teorie, prace s chybou mad také svlij normativni cha-
rakter, ktery je ovlivnén vysledky vyzkumu vénujicimi se dané problematice a také
aktudlnim konstruktivistickym pojetim vyuky. Na zdkladé téchto zdroji se tedy
do jisté miry od ucitele ocekavd, Ze bude s chybou pracovat konstruktivné, bude
ji vyuZivat na podporu uceni a bude budovat pozitivni klima pro prdci. Tato ten-
dence se muZe projevit béhem pozorované vyuky, kdy ucitelé mohou praci s chybou
prikladat vétsi diiraz nez obvykle. Také v rozhovorech mize dochdzet k ovlivnén{
odpovédi dle o¢ekdvanych norem. V rdmci sbéru dat a komunikace s uciteli byla
snaha vyhnout se sugestivnim otdzkdm ¢i komentdiim, které by ucitele navadély
k tomu, Ze existuje predpoklad, jak by s chybou mél spravné pracovat.

Préce ucitele s chybou je také formovana znalostmi a subjektivnimi teoriemi
ucitele, jak dokazuje prezentovana teorie. Ackoliv byla pozornost vénovdna ucitel-
skému pojeti chyby, rozhovory se hloubéji nevénovaly vyvoji téchto nazort v jed-
notlivych fazich ucitelovy profesni drahy. V rozhovorech také nebyl kladen diraz
na reflexi teoretickych znalosti, které ucitel o chybé ziskal napiiklad v prabéhu
pregradudlni piipravy ¢i v ramci dalStho vzdélavani pedagogickych pracovniki.
Zkoumani danych oblasti mGzZe byt podnétem pro dalsi vyzkum se sbérem dat
napiiklad narativnimi rozhovory. Obdobny limit mGZeme identifikovat také v pii-
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padé zaki. Zaci byli tdzdni na své pojeti chyby a zkusenosti s timto fenoménem,
ale vyzkum se jiz nezabyval napiiklad vnimdnim chyb v rodinném prostfedi ¢i
v mimoskolnich aktivitdch, které mohou také ovlivnit piistup k chybdm v rdmci
vyuky. V rozhovorech nebylo jejich pojeti chyby davano do souvislosti s vykono-
vymi cili, vztahem k predmétu ¢i pocitovanou emocni podporou od ucitele.
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5 PRISTUP UCITELU K CHYBAM
A IDENTIFIKOVANE CINNOSTIV RAMC|
VYUKY

V rdamci kapitoly budou predstaveny ctyri identifikované ¢innosti, které predstavu-
ji zaklad ucitelské prace s chybou, ke které dochdzi v pribéhu vyuky pii komunika-
ci s celou tfidou. Diraz bude také kladen na piistup uditelt k tomuto fenoménu,
ktery bude doplnén o postoje zakut. Identifikace jednotlivych ¢innosti je zaloZena
na jejich vyskytu ve vyuce, kdy je vyznam téchto aktivit definovan samotnymi uci-
teli, kteff je realizuji s ohledem na vymezeny a ocekdvany cil. Tyto ¢innosti tedy
muzeme chdpat jako projev piistupu uciteld k Zdkovskym chybam. U kazdé cin-
nosti miizeme s ohledem na jeji cil stanovit, zda je soucasti afektivni ¢i kognitivni
roviny ucitelské prdce s chybou. V rdmci afektivni roviny prace s chybou ucitelé cili
na proménu negativniho pojeti chyby u zaki v prostiedi $kolnf tridy (1). Negativni
vyznam chyby se také promitd do dalsi vymezené cinnosti, kdy ucitelé ochranuji
pasivni Zaky pied chybou a nabizi jim podporu (2). S ohledem na kognitivni rovi-
nu dochazi k vyuziti chyby jako signdlu k opakovani problémového uciva (3). Po-
sledni ¢innost predstavuje produktivni prdce s chybou, jeZ je zaloZena na podpore
chybujiciho zdka v modifikaci chybného resenti (4).

5.1 Snaha o proménu negativniho pojeti chyby u zaka

Po dlouhou dobu byla chyba vnimdna jako dikaz nedostate¢nych schopnosti
a prdce s chybou jako akt kontroly zdkovské c¢innosti. V ndvaznosti na tradi¢ni
pojeti je tedy chyba Zaky casto asociovdna se strachem z negativnich reakci ucitele
¢i spoluzdkud. Z empirickych dat je patrné, Ze si ucitelé negativni pojeti chyby uvé-
domuji a snazi se je v prabéhu vyuky ovliviiovat. V ramci této cinnosti se ucitelé
zaméruji na minimalizaci strachu z chyby a také na prijeti chyby jako nedilné
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a bézné soucasti vyuky. Hlavnim diivodem pokusu o zménu vnimani chyby ovsem
neni snaha ucitele vyuzit chyby na podporu uceni, ale podpofit Zaky v aktivni
participaci na vyukové komunikaci. Pro ucitele je dileZité, aby se Zaci zapojovali,
a to i prostfednictvim chybnych odpovédi, jak upozornuje ucitelka Beata: ,Mam
mnohem radsi, kdyz to dité odpovi jakkoli, i blbé, neZ kdyz tam sedi jako pecka
a nedéld nic.“ Zapojeni zZdka do komunikace se tedy jevi jako klicové, a to bez ohle-
du na chybu, protoZe i chybnd odpovéd je chdpdna jako aktivni zapojeni.

Strach z chyby md ov§em v tomto ohledu na zapojeni negativni efekt, protoze
rada 74k se participaci miize vyhybat pravé ze strachu, Ze jejich odpovéd nebude
spravna: ,,KdyZ tfeba vim tu odpovéd, tak se prihlasim. Ale kdyZ tomu nerozu-
mim, tak délam, jako bych tady nebyla. Radsi.“ (Andrea). Z toho vyplyva, Ze Zaci
uprednostiiuji zapojeni v piipadé, kdy si jsou jisti spravnosti vlastni odpovédi.
Pokud ovSem sprdvnou odpovédi neznaji, tak se vyhybaji zapojeni, a dokonce
maji strach, Ze budou ucitelem vyvolani. Neznalost spravné odpovédi miize pro
zdky znamenat ztrapnéni pred svymi spoluzdky a ucitelem: [Pro¢ ti vadi, kdyz té
ten ucitel vyvold?] ,No protoZe se bojim, Ze se tfeba ztrapnim nebo tak. ... Pfed
déckama mi to zas tak nevadi, ale spi§ pried ucitelkou.” (Dalibor). Jak je patrné,
na pocitovany strach z potencidlni chyby maji vliv Zdci i ucitel. Negativni emoce se
tedy poji zejména s presvédcenim, Ze Zak bude prostifednictvim chyby hodnocen
dal$imi ucastniky vyuky.

Ucitelé tedy ovliviiovanim vyznamu sleduji primarné podporu participace, aby
7aci neméli z chybnych odpovédi obavy a zapojovali se do komunikace, i kdyZ ne-
maji jistotu, Ze jejich odpovéd bude sprdvnd. V rdmci této snahy se ucitelé zamé-
ruji zejména na minimalizaci negativniho pojeti chyby pripomenutim, Ze chyba
je bézna soucast uceni. Nedochdzi ovSem k tomu, Ze by byl zakim pripomindn
potencidl chyby podpofit jejich uceni. Konstruktivistické pojeti chyby je tedy ome-
zeno pouze na eliminaci tradi¢né negativniho pojeti chyby.

5.1.1 Strach z chyb a klicova role ucitele

Pristup zakt k chybdam ve vyuce je podstatnym zpusobem ovlivnén ucitelem, ktery
vyznam chyby formuje prostfednictvim vlastnich reakci, vyjadfovanim se o chy-
bach a také zpilisoby, jak obecné k chybam béhem vyuky pfistupuje. Klicovou roli
ucitele pri tvorbé klimatu pro prdci s chybou dokazuje také skutecnost, Ze Zdci
jsou schopni popsat rozdilnou miru strachu z chyby pti srovndni rtznych uditelt.
Klima pro prdci s chybou a piistup k chybé se tedy proménuje v zdvislosti na kon-
krétnim uciteli, jak poukazuje 7dk Eduard: ,Kdyz jdu tfeba v ¢estiné k tabuli, tak
to je takové jakoZe v pohodé. KdyZ udélam tieba chybu, tak prosté nic, fekne, at
si jdu sednout. Je to takové jako v pohodé. Ale v matice. Tam fakt sedim. A kdyz
tomu nerozumim, tak prosté se modlim, at k té tabuli nejdu. ProtoZze nevim, ta
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pani ucitelka je takovd, nevim, jak bych to fekl. Takova depresivni, ... takové vyhro-
cené to je.“ V daném pripadé dochazi ke srovnani dvou uciteld, v jejichZ vyuce Zak
pocituje rozdilnou droven strachu z chyby pri feSeni dlohy pred tiidou. K chybé
v daném piipadé dochdzi pred celou tidou, kdy je Zak stfedem pozornosti vSech
spoluzakti. Béhem vyuky ceského jazyka nepredstavuje chyba pro Zaka stresovou
situaci, protoZe dochdzi pouze k oznaceni odpovédi jako chybné a Zdk je posldn
si zpét sednout do lavice. Rozdilnd je ovSem situace v pripadé matematiky, kdy se
jiZz jen mozZnost chyby jevi jako stresujici faktor. Patrné je to zejména v okamziku,
kdy Zdk neznd spravnou odpovéd a miiZe dojit k vyvoldni na feSeni pred tabuli.
74k s odkazem na ucitelku popisuje situaci jako ,vyhrocenou®, coz signalizuje, Ze
predstava chybné odpovédi je pro Zdka nepifjemnd. V pripadé daného Zdka je
také patrné, Ze strach z chyby je soucdsti obecnéjsiho postoje k danému uciteli.
Price s chybou tedy muZe byt vnimdna jako soucdst ucitelovy osobnosti a jeho
charakteristik ¢i stylu vyuky.

Strach z chyby ovSem nemusi byt vZdy spojen pouze s negativhim vnimanim
ucitele, jak upozornuje zdkyné Denisa, ale jeho zdklad muaZe spocivat ve zpiisobu,
jak ucitel na chybu reaguje: , Tfeba v chemii, to se boji kazdej odpovidat ... Protoze
madme pana ucitele, ktery je takovy svérazny. Jako on je dobry ucitel, ale vSichni se boji
néco Tict, Ze to bude $patné ... [v pripadé chyby] zacali bysme se smdt a ten ucitel by
mél i néjakou vtipnou poznamku typu: ,A to jsi kde vypocitala?* nebo néjak takhle.*
7 daného tvrzeni vyplyva, Ze Zdkyné ucitele z hlediska vyuky hodnoti pozitivné, ale
presto je u ni patrny strach z chybné odpovédi. Divodem tohoto strachu je zptisob,
jak ucitel na chyby reaguje. Zaprvé je zi'ejmé, Ze béhem vyuky nedochdzi k zamezeni
negativnich reakei od spoluzdkii v podobé smichu, ktery je reakcf na konkrétni chybu.
Zadruhé ma ucitelova reakce na chybu formu komentdre, ktery miiZze byt vniman
jako akt bagatelizace kognitivnich schopnosti daného zika. Pro Zaky je tento zptisob
reakce signdlem, Ze by se chyb béhem vyuky m¢éli vyvarovat, protoze se ocekdva, Ze
budou zndt zptlisob teseni a jejich odpovéd bude spravna.

Ucitel md tedy klicovou roli z hlediska toho, jak Zdci chybu vnimaji a jakym
zpusobem prozivaji moment, kdy je jejich chyba detekovdna. Strach z potencialni
chyby nasledné zpuasobuje, Ze se snazi vyhnout zapojeni do vyukové komunikace
v pripadé, kdy si nejsou jisti spravnosti své odpovédi. Strach z chyby tedy pred-
stavuje bariéru v participaci zdkt na spole¢né interakci, se kterou se ucitelé snazi
pracovat, aby podpofili zapojeni 7Zdki do komunikace. Snaha ovlivnit negativni
pojeti chyby je v ramci vyuky realizovdna tim, Ze ucitelé explicitné upozornuji Zaky,
ze se chyb nemusi obdvat, jak doklddd ucitelka Andrea: ,Pfitom jd jim fikdm, Ze
mné to nevadi, kdyz jako to feknou [$patné]. Jako kdyZ nékdo fekne jako schvdlné
néjaky nesmysl, tak to mi jako vadi, se priznam, ale jako kdyz se nékdo snazi a jd
rikdm, tak hele décka, tak kdyZ to feknete $patné, tak ji vam prece hlavu neu-
trhnu.” Upozornéni Zakd na to, Ze se nemusi chyby obdvat, tedy predstavuje pro
ucitele zpusob, jak minimalizovat negativni vyznam chyby. Daraz je ovsem kladen
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zejména na to, Ze chyba neznamena nic Spatného a Zdci se nemusi bat odpovédét
$patné. Ucitelé v tomto ohledu apeluji zejména na negativni pocity, které chybu
doprovazi. Redukce na afektivni disledky ovSem vede k opomijeni kognitivni ro-
viny chyby, kdy ucitelé Zaky neinformuji o tom, Ze chyba miiZe byt také piinosna
pro jejich uceni. Ovliviiovdni vyznamu chyby se tedy vztahuje vyhradné k tomu,
aby chyba nebyla vnimdna negativné, ackoliv jeji pozitiva nejsou konkretizovdna.

Snaha minimalizovat negativni vyznam chyby plni sv{j ucel zejména v pripadé
otevienych otdzek ¢i diskuze, kdy je dulezité, aby se Zici aktivné zapojovali a ko-
munikovali, jak ilustruje ukdzka cislo 1:

Ukazka €. 1

V dané ¢asti hodiny Zaci pracuji s pracovnimi listy. Pracovni list specifikuje po-
dobu prace s vybranou knihou, ze které jsou ¢teny ukazky, kterym je dale vé-
novana pozornost. V pfipadé ukazky je pouZzita kniha Sofiin svét od Josteina
Gaardera. V Uvodu se ucitelka pta zakd na déj knihy. Po pfipomenuti knihy jiz
dochazi k praci s pracovnimi listy. Pozornost bude vénovana konkrétni sek-
venci, kdy maji Zaci vysvétlit, co znamena véta ,Vesmir nema zadnou nadca-

sovou geografii.”

1 Witelka: tak na zacatek. (.) kdyz si vezmete ten pracovnilist. tak ee vlastné,

je tam zase oblast kde budete (1) se zabyvat tim, jakym zplsobem je ta ukazka
napsana. to znamena jazykem. mate tam néjaké (1) pojmy, které bysme méli
umét vysvétlit poté, co to precteme. (.) takze co je to svételnd minuta. (.)
co to je mlé¢na draha. co je to rozpinavost vesmiru. asi uz to vite i ted. ale
po té ukazce se vam to bude asi vypliiovat Iépe. potom. co (.) co podle tebe
znamena véta, vesmir nema zadnou nad¢asovou geografii. takze zkuste. (.)
jak budeme ten text ¢ist, tak se soustredit. protoZe ta véta tam zazni, abyste
to (.) Iépe dokazali pochopit. tak.

2 Uditelka: zkuste zkuste to néjak vysvétlit, jakymkoliv zplsobem tu vétu.
(4) kdyz se netrefite () tak se nic nedéje zZe jo. ((prochazi mezi zaky a rozhlizi
se)) (10)

3 Zak Denis: ja nevim. ((kr¢i rameny)) kdybych aspor chapal. (2) ja to ne-
chapu.

4 Uéitelka: ((usmiva se a pfichazi k zakovi)) co nechapes? ((sklani se k zakovi))
5 Zak Denis: ty PROSTORY. (2) jak mCze mit vesmir prostory?

6 Ucitelka: zajimavé. ze? (5) tak. kdo by chtél odpovédét, na to, (.) co je to

rozpinavost vesmiru? jak byste to vlastnimi slovy vysvétlili? Libore tfeba? (2)
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7 Zak Libor: J4 jsem tam napsal. ¢im dale jsou galaxie od sebe, tim rychleji se

pohybuiji. (.) a vzdaluji. (2)
8 Ucéitelka: mate néco podobného? co tam mate? Davide?
9 Zak David: no takZe galaxie ve vesmiru se (roztahuii).

10 Uéitelka: ehm. (2) tady to bylo asi celkem jasné. (.) to tam bylo vysvét-
lené hezky. vzdycky si mdzete pfedstavit ten balének, na ktery si nakreslite
ty tecky. (1) tak a co teda znamena véta. vesmir nema zadnou nadcasovou
geografii? ona je pomérné slozita. ee (.) zkusili byste nékdo vysvétlit? (3) to
nevadi kdyz (.) kdyz to nebude dobfte. (3) cokoliv? ja vim Ze tam néco mate

((usmiva se a jde k lavici)) jenom nechcete mluvit.
11 Zak David: Ja=
12 Uéitelka: =no, Davide? ((podiva se na zaka))

13 Zak David: ja to mam poskrtany. ja tam nic nemam.

Sekvence je zahdjena otevi‘enou otazkou, kterou ucitelka smétuje ke vSem zakam.
V zavéru dané promluvy zazniva pokyn, aby Zaci zkusili dany termin vysvétlit (r. 1).
Duraz je kladen na to, Ze vysvétleni nemd pouze jedno spravné reseni, protoze
to Zaci mohou zkusit vysvétlit ,jakymkoliv zplisobem® (r. 2). Nasledné dochdzi
k delsi proluce, kterd miiZe byt pro ucitelku signalem, Ze Zaci vdhaji se zapojenim
do komunikace. Dochdzi tedy k jejich podpote, a to prostiednictvim upozornéni,
ze pokud bude odpovéd chybnd, tak se ,nic nedéje” (r. 2). Cilem je tedy infor-
movat 7Zdky o tom, Ze chyba nepfedstavuje nic negativniho, ¢eho by se méli obd-
vat, takZe by se neméli vyhybat odpovédi v pripadé, Ze si nejsou jisti spravnosti.
Na dané ujisténi reaguje zZak Denis, ktery ucitelce ddva najevo, Ze vysvétleni nezna
(r. 3). Ackoliv prizndni toho, Ze Zak odpovéd nevi, neni jasnou chybou, explicitni
upozornéni na nezpusobilost odpovédét na otazku miZzeme vnimat jako projev
pozitivniho klimatu pro prdci s chybou, protoZe se Zdk neobdvad negativni reakce
ze strany ucitele ¢i spoluzdkd. Zpétna vazba ucitelky ma podobu ndvazné otazky,
ve které se ptd, ¢emu Zak nerozumi (r. 4). Po Zdkovské replice ucitelka zopakuje
zaddni ulohy s upozornénim, aby Zaci pouzili vysvétleni vlastnimi slovy, a vyvold
dalstho 7dka (r. 6). Zak Libor odpovidd na otdzku (r. 7). Z repliky ¢. 8 je ale patrné,
7e reakci je dalsi ucitelskd otdzka do tiidy, kterd konfrontuje Liborovu odpovéd
s tim, zda i ostatni maji odpovéd podobnou. Zk tedy od ucitelky neobdrzel infor-
maci, zda je jeho odpovéd spravnad ¢i nikoliv. K absenci zpétné vazby muize docha-
zet v pripadé, kdy ucitel chce ddle rozvijet diskuzi a zapojit do komunikace dalsi
7aky. Oznaceni urcité odpovédi jako nespravné by mohlo také dalsi Zaky odradit
od dalsiho zapojeni. Zpétna vazba je tak upozadéna s cilem podpofrit Zdkovskou
participaci. Na vyvolani odpovida 7k David (r. 9), jehoZ odpovéd je ucitelkou pti-
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jata v ivodu reakce (r. 10). V druhé ¢asti promluvy je znovu zopakovdna ptuvodni
otdzka z ivodu celé sekvence a je nyni znovu explicitné doplnéna o informaci, zZe
nevadi, pokud odpovéd bude chybnd. Znovu tedy dochdzi ke snaze minimalizovat
negativni dopad chyby, aby Z4ci neméli strach se zapojit do vyuky. I na tuto inici-
aci ovSem reaguje 7dk David, ktery ucitelce sd€luje, Ze odpovéd na otdzku neznd
(r. 13). Opakované tedy dochdzi k tomu, Ze néktery z zaka explicitné upozoriiuje,
Ze nezna spravné reseni. Snaha minimalizovat negativni dopad chyby také muze
vést Zaky k tomu, Ze se neboji v rdmci komunikace s celou tfidou priznat, Ze sprav-
nou odpovéd neznaji, coz mizeme vnimat pravé jako projev pozitivniho prostiedi
pro praci s chybou. K popirdni a schovavani vlastnich chyb dochazi pravé v téch
tridach, ve kterych je chyba vnimdna negativné (Seifried & Wuttke, 2010, s. 149).

Price s chybou je pro ucitele také spojena s budovdnim prostiedi, které lze
charakterizovat jako pro 7Zdky bezpecné, jak dokazuje ucitelka Beata: ,Tfeba pii
téch diskuzich v té literatufe, tak tam na tom vyloZené baziruju. Ze to je bez-
pecné, Ze se tady vSichni zname a nemusime se hroutit, Ze kdyZz nékdo fekne néco
$patné.” Pro ucitele je dulezité, aby se vyuka odehravala v bezpecném prostiedi,
ve kterém se Zaci nemusi bat vlastnich chyb. Na bezpecdi je kladen ddraz zejména
v ramci diskuze, ve které dochdzi k vzdjemné interakci rtiznych Zakovskych po-
stojit a nazorl. Strach z chyby ov§em muiZe vést zZdky k tomu, Ze se vyhybaji zapo-
jeni do diskuze, coz samotnou diskuzi znemoziuje. Bezpecnost prostiedi ovSem
umoziuje chybovat, protoZe chyba neni povazovdna za nic nepatii¢ného, ¢emu by
méla byt vénovana specidlni pozornost. Za zdkladni atribut bezpecného prostredi,
ktery podporuje snizovani pocitovaného strachu z chyb, mizZeme oznacit absenci
negativnich reakei na chybujiciho ze strany ucitele a spoluzaku.

Negativni reakce ucitele v navaznosti na chybu miZe nabyvat riznych podob.
Jednd se naptiklad o zesmés$néni Zdka ¢i jeho kritiku, projev zklamdni nebo po-
sméch (Tulis, 2013, s. 59). Ke snaze vyhnout se témto negativnim reakcim ovSem
nevede ucitele jen podpora zakd v komunikaci, ale jednd se také o projev hlubsiho
presvédceni ucitele o jeho chovani k zdktim: ,No protoZe to poniZuje toho Zaka.
Jakou by pak mél motivaci pristé mluvit v hodiné? ... J4 jsem nikdy neponizZovala
74ky za Spatné odpovédi. To mi prijde tplné uhozené, to je uplné proti tomu, jak
ja vofmam ucitelstvi.“ (Daniela). Negativni reakce mutiZe vést k tomu, Ze zZak ztrati
motivaci se ddle zapojit, coz se vzhledem ke kladeni dirazu na Zdkovskou partici-
paci jevi jako kontraproduktivni. Neadekvatni reakce na chybu je také asociovana
s poniZzenim chybujiciho Zdka, coz se jevi jako nepiipustné vzhledem k vlastnim
presvédcenim ohledné toho, jak by se ucitel mél k Zdkiim chovat. Jak ovSem upo-
zornuje ucitelka Beata, i presto miZe k neadekvatni reakci na chybu béhem vyuky
dojit: ,No asi se mi to parkrdt stalo, ale tohle to je fakt ulet a to bych nerada. Pa-
matuji si asi dva priklady, kdy jsem tak blbé zareagovala, to je chyba, to si nesmim
dovolit. Vim, Ze mi to dvakrdt ujelo, a potom jsem se omluvila.“ Dany moment je
ovSem zpétné€ hodnocen jako nepfijatelny a z pozice ucitele je vnimdn jako chyba,
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za kterou je vhodné se Zakovi omluvit. Znovu je kladen ddraz na to, Ze ucitel si
takové jedndni ,nesmi dovolit®, coz miiZe byt spjato s presvéd¢enim o profesiona-
lit¢ ucitele.

Snaha nereagovat na chybu negativnim zptisobem ovSem miiZe vést az k uplné
absenci negativni zpétné vazby, kdy je chybnd odpovéd ihned opravena ucitelem
nebo je puvodni otdzka presmérovdna na jiného Zaka, ktery znd spravnou odpo-
véd a provede korekci. Na chybu tak neni viibec explicitné upozornovano a neni
s ni ani ddle pracovano. Upozadéni chyby muZe byt vnimdno jako benefit pro
chybujictho Zdka, protoZze nedochdzi k negativnimu hodnoceni a také nevznikd
prostor pro pripadné negativni reakce spoluzdkt. Chyba v takovém piipadé¢ neni
ani explicitné signalizovdna, ale Zdk je o svém vysledku informovdn prdvé pro-
stiednictvim presmérovani ¢i piimé opravy. Danou situaci ilustruje ukdzka ¢islo 2:

Ukazka é. 2

Zaci se ve vyuce literatury vénuji basnim Petra Bezruce, které zhudebnil Ja-
romir Nohavica. Po ptecteni basné Husita se uditelka zakl pta na dopliujici
otazky. Nejdfive je poloZena otazka na druh rymu v dané basni, nasledné je
pozornost vénovana obsahu basné a jeji interpretaci. Ukazka ilustruje sek-

venci, kdy se ucitelka pta, na co mysli husita, kdyZ jde do bitvy.

1 Uéitelka: Jan Zizka z Trocnova. a on tam tedy, kdy# kra¢i () vlastné ze jo.
a ma jit do té bitvy, tak on premysli nad tim, co jste Fikali. ze nemél zadnou

divenku a jesté nad nécim premysli? (.) nad ¢im? (3)
2 Zak Tomas: jestli ho vezmou do nebe.

3 Ucitelka: tak jak to s nim dopadne. Ze jo. jestli pljde Cisty do nebe. a pak si

vzpomene na jednu divku. (1) jak se jmenuje?

477: MARIE=

5 Uéitelka: =Marie. Ze jo. a co si o ni mysli? co ve spojitosti s ni? (.)
6 Zakyné Klara: 7e az to skondi, tak to budou spole¢né.

7 Uéitelka: ano. a7 to skondi, tak budou spolu, Ze jo. i ve své dobé tfeba

8 Uéitelka: prosim vas (.) jak autor pojal tuto historickou udalost? (.) co my-

slite?
9 Zak Adam: dramaticky?
10 Uéitelka: dramaticky, (.) myslis ji pojal. a kdo si mysli tfeba néco jiného?

11 Zakyné Andrea: pojal ho jako obycejnyho ¢lovéka.
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12 Uéitelka: piesné tak. (.) on to bral hlavné z toho pohledu nebohého ¢lo-
véka, ktery musi nasazovat krk za to, ze je tady néjaky spor. kazda ta strana
chce bojovat a zvitézit. (.) a, ehm, moc se mu to nelibi, Ze jo. (.) a pojal to
jakoby hodné humorné. naznacoval, pravé myslenkami na tu divku, tu situaci
atd. urcité. (1) tak tedka jsem sijesté tady pfipravila, jo, tedka pojdme prosim

vas na dalsi (.) dalsf text. a tim je Tésinska.

Ukdzka prezentuje ¢ast vyuky v hodiné literatury, kdy probihd diskuze nad vybra-
nym pisfiovym textem. V tivodu sekvence ucitelka poklada zdkiim otdzku ohledné
toho, nad ¢im hlavni postava daného textu premysli ve chvilich, kdy jde do bitvy
(r. 1). Na tuto otdzku odpovida zak Tomds (r. 2) a jeho odpovéd je ucitelkou
v nésledujici replice ¢. 3 také explicitné prijata. Ndsledné dochdzi k poloZeni dalsi
otdzky, kterd se zaméruje na jméno divky, na kterou postava mysli. Odpovéd je
nyni pronesena vétsim mnozstvim zaka (r. 4). Ucitelka spravnost odpovédi potvr-
di a navazuje dalsi otdzkou (r. 5). Nasledujici odpovéd zdkyné Kldry je ucitelkou
znovu explicitné ohodnocena jako spravnd, a to prostiednictvim repetice, kdy je
Zakovskd odpovéd zopakovdna (r. 7). V druhé poloviné sekvence jiZ nastavd chybo-
va situace, jez je zahdjena ucitelskou otdzkou do tfidy sméfujici na zptisob pojeti
udalosti v daném pisniovém textu. (r. 8). Na otazku reaguje Zak Adam, ktery pojeti
charakterizuje jako dramatické (r. 9). Ackoliv je z repliky ¢. 10 zi'ejmé, Ze je jeho
odpovéd ucitelkou vyhodnocena jako chybnd, nedochdzi k jejimu explicitnimu
oznaceni jako nespravné. Ze zpétné vazby je patrné, Ze ucitelka odpovéd zopakuje
a ddle dodava, Ze se jednd o ndzor Zaka na zpusob pojeti, coZ je patrné z pouziti
»mysliS ji pojal“. Zpétnd vazba tedy neobsahuje Zidnou informaci, kterd by Zdka in-
formovala o sprdvnosti jeho odpovédi. Ddle dochdzi pouze k nové otdzce do tiidy,
zda maji Zaci také jiny ndzor. Pravé presmérovani ptivodni otazky miize byt cha-
pano jako upozornéni zdka na chybu. Na presmérovani odpovidd Zakyné Andrea
(r. 11). Jeji odpovéd je jiz ucitelkou explicitné schvalena a také je dale vysvétlena,
z ¢ehot je ziejmé, proc je povazovana za spravnou (r. 12). Absenci explicitni zpét-
né vazby muzZeme chapat jako snahu uciteld o to, aby nepodporovali negativni
pojeti chyby zdkt a neodradili je od dalsiho zapojeni do vyukové komunikace. Do-
chdzi ale k tomu, Ze si zak pritomnost chyby ve své odpovédi mize odvodit pouze
z toho, Ze je ptvodni otdzka znovu zopakovina. Zak tedy nemd moznost zjistit,
v ¢em chyboval, a dokonce ani nemd jistotu, zda je jeho odpovéd opravdu chybna.
V takovém piipadé tedy ucitel klade diraz zejména na podporu participace, takze
nedochdzi k opravé chyby.

Kromé vlastnich reakci na chybu se ovSem ucitelé zaméruji také na reakce spo-
luzakt, které mohou mit v ndvaznosti na chybnou odpovéd negativni charakter
napiiklad ve formé posméchu, jak doklada Zakyné Alena: ,,[Stydim se] pred ostat-
nima, 7e feknu tieba néco, co je $patné. Tak ja vim, Ze kdyzZ tfeba nékdo rekne
néco $patné, tak se zacnou vsichni smat.“ Zdrojem negativnich pociti spojenych
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s chybou se v tomto ohledu stdvaji spoluZdci, kteri na vyskyt chyby mohou reago-
vat negativnim zptsobem. MiZe se jednat napiiklad o posméch ¢i nevhodné ko-
mentdre, jeZ jsou adresovany chybujicimu Zakovi. Z ukdzky je patrné, Ze i v tomto
pripadé se strach stava bariérou v participaci na komunikaci, protoZe se Zaci snazi
pasivitou pfedchdzet mo7né chybé. DileZitou roli md také pifedchozi zkusenost
s negativni reakci v chybové situaci, kterd se také mohla stdt jinému Zdkovi. Ne-
gativni reakce spoluzakt pak predstavuje oc¢ekdvany vysledek a vyhybdni se chybé
cilenou strategii. I vzhledem k negativnim reakcim md klicovou roli ucitel, protoze
Zdky muze upozornit, Ze je dané chovani neakceptovatelné: ,Tak to teda malokdy.
Ja to teda pfisuzuji tomu, Ze ja to netoleruju, Ze kdyZ by to nékdo udélal, Ze by se
nékdo smdl spoluzdkovi, tak jd na to okamZité reaguju. Hned bych to zastavila tady
tenhle typ chovani.“ (ucitelka Daniela). Negativni reakce spoluzdk se uciteli jevi
jako neprijatelné, coZ je komplementdrni s vySe uvedenou snahou uciteld budovat
bezpecné prostiedi s podporou participace. Ucitel v tomto ohledu muZe nastavo-
vat pravidla pro Zdky tim, Ze dané chovani oznacuje jako nezddouci.

5.1.2 Akceptovani negativnich reakci na zakovskou chybu

Cilem ucitelt je tedy budovat ve vyuce prostiedi, ve kterém je chyba vnimana jako
bé7nd soucdst vyuky i ucenf se. Ucitelé se v tomto ohledu snaZi vyhybat negativ-
nim reakcim na chybu, coz vyZaduji také od samotnych zdkud. Jak je ovSem patrné
z empirickych dat, ucitelé rozliSuji urcity typ chyby, u které je negativni reakce
v podobé smichu ¢i projevu zklamani akceptovatelna. Jednd se z pohledu ucitelti
o tzv. zavazné a absurdni chyby, které jsou vzhledem k oc¢ekdvanym znalostem zaka
hodnoceny jako velmi neadekvatni. Od Zdku se tedy ocekava, Ze by se téchto chyb
neméli dopoustét, protoze by ucivo méli mit jiZ osvojeno, jak poukazuje ucitelka
Eva: ,Samoziejmé, nékdy clovéku ujedou nervy a nékdy po- (1) potieti béhem
toho tydne slysi tady tu stejnou chybu, tak uz clovék jako jezi§ marija (.) tak to neni
mozné.“ Pro uditele jsou tyto chyby zavazné, protoze poukazuji na to, Ze u zaka
nedochdzi z hlediska uceni k ocekavanému pokroku. Reakce ucitele miize pred-
stavovat pro 7dky jasny signdl, Ze by dané ucivo jiz mé¢li mit zvlddnuté a k chybam
by nemélo dochdzet. Zavaznost chyby je také demonstrovana samotnym ucitelem
napiiklad projevem zklamani.

V pripadé absurdnich chyb se akceptovatelnou reakci dle ucitelky Daniely stava
také smich: ,Ale jako snaZim se, aby to nevyznélo zle, jakoZe se jim nevysmivdm,
jakoze spiS si ddme najevo, Ze to je jako absurdni, Ze si to jako ten smich zaslouZi.
Ale vysvétlim si to s nimi potom.“ Smich se v pripad¢ dané chyby stavd ndstro-
jem, jak dat Zdkam najevo, 7Ze je chyba ucitelem povaZovina za absurdni. Smich
by nemé¢l byt Zaky interpretovan jako vysméch ¢i snaha urazit, protoZe se vaze
pouze k charakteru chyby. Tim v prostiedi $kolni tif{dy vznikd urcitd norma toho,
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na které chyby je mozné reagovat smichem, coz je ndsledné sdileno i samotnymi
zaky. V pripadé chyby, kterd je doprovdzena spole¢nym smichem ucitele a zak,
se ovSem nabizi otdzka, jak je situace vnimana chybujicim zdkem, pro kterého se
miiZe jednat o stresujici moment. Danou situaci ilustruje ukdzka ¢islo 3:

Ukazka é. 3

Ve vyuce literatury Zaci probiraji autorku Karolinu Svétlou a jeji povidky.
Po shrnuti informaci o autorce a jejim Zivoté dochazi ke ¢teni Uryvku z jeji
knihy Jeétédské povidky. Zaci jsou ucitelkou vyvolavani cilené na ¢tent urdi-

tych ¢asti textu.
1 Uéitelka: stadi. (.) Petfe? ((smérem k Zakovi)) (2)

2 Zak Petr: co? vas nikdy nepojala (1) soustrast (.), nad osudem (.) mym, ni-

kdy strach (1), abych (2) nez (.) pro-stopa (.) $nil? ((spoluzaci se sméji))
3 Ucitelka: hmm.

4 Zak Petr: (1) ziji a 7il jsem jako ¢lovék. tak to ma potrvat. navzdy? a pro¢?
(1) ponévadz se jednou uchopila Zena (1) prch-prchla ruky mé, (.) aby se po-
mstila (1) nepfateltim svym. (1) Davno jiz se ji spustila do (.) té doby, (1) ne
(.) nalézajic ve mné sluhu (.) dosti (.) poslusného, nacez ((spoluzaci se nahlas

sméji))

5 Uéitelka: nacez

6 Zak Petr: (1) mne pronasledovala (1) nenavisti nejkrut&jsi.

7 Uéitelka: stadi. ((povzdechne si)) to je silené (.) to tvoje ¢teni. (2) Michal.

Ukdzka ilustruje sekvenci z vyuky literatury, kdy Zaci ¢tou text vybraného autora.
7Aci jsou na ¢teni Casti textu cilené vyvoldavani uditelkou. V priibéhu ¢ten ucitelka
také 7dky opravuje, pokud je nékteré ze slov piecteno nespravné. Zak Petr je tedy
ucitelkou vyvoldn, aby pokracoval ve cteni. Jak je patrné z repliky ¢. 2, ¢tenf je pre-
ruSované a problém nastane u slova ,nezprostopasnil®, jehoz precteni ¢ini Zakovi
problém. Na tuto chybu pfi ¢teni reaguji spoluzaci smichem, ktery ucitelka dopl-
nuje citoslovcem, jez md formu urcitého povzdechu. Se ¢tenim je pokracovano
(r. 4) az do momentu, kdy je chybné precteno slovo ,nacez”. Tato chyba znovu vy-
volava u spoluzakli smich a také dochazi k opravé ucitelkou (r. 5). Ackoliv je smich
reakci na vzniklou chybu pfi ¢teni, tak nedochdzi k upozornéni na to, Ze se jednd
o nevhodnou reakci na chybu. Jakmile zik docte vétu (r. 6), dochazi k preruseni
ucitelkou, kterd v uvodu repliky ¢. 7 Zdka informuje, Ze jiZ nemd ve ¢teni pokraco-
vat. Ndsledné dochazi ke slySitelnému povzdechu, ktery je doplnén komentdrem,
7e je zakovo cteni ,$ilené®. Danou reakci miizeme vnimat jako negativni, protoze je
projevem urcitého zklamdni z vykonu Zdka a také predstavuje silnou kritiku, kterd
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sméfuje vyhradné k jeho osobé, coz vyplyvd z poufiti slova ,tvoje“. Ucitel tedy
v tomto pripadé volf negativni reakci s cilem zdiraznit z jeho pohledu $patnou
droven daného vykonu a ¢ini tak jesté ohledem na osobu daného Zaka.

Ackoliv ucitelé deklaruji, Ze se snazi budovat bezpecné prostiedi, ve kterém
nedochdz{ k negativnim reakcim na chyby, patrné je, Ze u urcitych chyb k témto
reakcim dochdzi a jsou schvalovany, a to dokonce od zdku i ucitele. Na dané chyby
je ucastniky vyuky nahliZeno jako na ,hloupé®, coZ je pri¢inou negativni reakce,
jak upozornuje zdkyné Elen, coZ smich z vlastni perspektivy ospravedlnuje: ,Jo
tak Eduardovi nékdy jo. Ale. Nékdy jo, ale to jsou takové vétsinou tak hloupé
odpovédi, Ze to prosté jinak ani nejde.” Situace, ve kterych je mozné se nékomu
za chybu smat, si tedy uvédomuji také zdci, kteff tuto negativni reakci spojuji s cha-
rakterem chyby. Jak jiz bylo feceno, chovdni Zaki muZe byt ovlivnéno samotnym
ucitelem, a to tim, Ze ddvd explicitné najevo, které chovdni je akceptovatelné.
V tomto pripadé ovSem dochdzi ke shodné definici situace, protozZe také ucitelé
reaguji na urcité chyby smichem. Pro ucitele je ovSem dileZity argument, Ze dané
chovani neni chdapdno jako negativni vzhledem k samotnému zdkovi: ,Vim, Ze
tfeba ta ironie asi je vét$i u toho Eduarda, ktery to ndieci pouzivd ikdm to jako,
my vSichni se zasméjeme, ale zase tieba vim, Ze on si to osobné nebere, Ze se ho
tim jakoby nedotknem, to zas nechci aby to.“ (ucitelka Eva). Negativni reakce je
tedy do jisté miry legitimizovdna tim, Ze se pro Zdka nejednd o negativni reakci.
7 tvrzeni je patrné, Ze schvalovdni negativni reakce je sdileno s ostatnimi 7zdky,
coz muze byt zplisobeno tim, Ze ucitel v tomto piipadé zdkim neddva najevo, 7e
je dany typ reakce na chybu neakceptovatelny jako v jinych piipadech. Sdileny
vyznam hloupé ¢i absurdni chyby tedy umozZiiuje obhdjit zptisob reakce, ktery by
za jinych okolnosti byl povaZovan za negativni a odporujici snaze o budovani bez-
pecného prostiedi. Vzhledem k charakteru chyby se ovSem ze strany ucitele mize
jednat o zdmérnou strategii, jak Zdkiim naznacit, Ze urcitych chyb by se jiz neméli
dopoustét.

V ramci vyuky ovS§em miiZe jit o ambivalentnf strategii, protoZe z jedné strany
je kladen diraz na bezpeci, ale z druhé strany je posméch v uréitych situacich
tolerovdn. Tato tendence miZe vést zZdky k pasivité, protoZe se mohou obdvat, Ze
zrovna jejich chyba bude vyhodnocena jako absurdni a stane se zdrojem negativ-
nich reakcf.

5.2 Ochrana pasivnich zaka pred chybou a jejich podpora
Ackoliv se ucitelé snazi negativni vyznam chyby ovliviiovat v ramci celé $kolni ti'i-
dy, z empirickych dat je zi'ejmé, Ze vénuji specidlni pozornost urcité skupiné zak,

ktefi mohou byt moznym negativnim dtsledkem chyby ohroZeni vice neZ ostatni.
V pribéhu chybové situace tedy neni ucitelova reakce ovlivnéna pouze charakte-
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rem chyby, ale také piipisovanymi vlastnostmi chybujictho Zdka. Spole¢nym zna-
kem téchto zdka je jejich snaha vyhybat se zapojeni do komunikace s ucitelem.
Tyto zdky mizeme souhrnné oznacit jako nekomunikativni, pasivni & tiché (Sedo-
va, 2019). Chyba u téchto zZakd miiZze pusobit jako komunikacni bariéra a také po-
tencialni hrozba pro jejich dalsi zapojeni. Do skupiny pasivnich Zaki, které ucitelé
chrani pred chybou, miZeme zat'adit dva typy zaku.

Zaprvé do nf patii Zici, ktef'l jsou tzv. na okraji tfidniho kolektivu (1), jak
upozornuje ucitelka Daniela: ,VétSinou to jsou ti na okraji kolektivu a néjakym
zpusobem v té tridé néjak vyzyvaji ty décka ostatni k tomu, Ze jsou slabsi a Ze
se do nich miZe tady timto zptsobem 5it. ... Pokud tam je nékdo, komu oni se
chtéji smdt, tak jakdkoliv Spatnd odpovéd toho Zdka, kterému se chtéji smat, je
vyzva, aby z toho byla velkd legrace.“ Z tvrzeni vyplyvd, Ze negativni reakce spolu-
7aka na chybu muzZe byt diléim projevem konkrétnich zZikovskych vztaht v dané
tridé. Vyskyt chyby tak predstavuje spousté¢ a odivodnéni posméchu ¢i nepat-
ri¢né poznamky. V pripadé tzv. absurdnich ¢i hloupych chyb, jak bylo upozornéno
v predeslé kapitole, miZe byt negativni reakce dokonce tolerovana a schvalovana
ucitelem v domnéni, Ze si chyba takovou reakci zaslouZi. Data ndm ovSem napovi-
daji, Ze negativni reakce mutize byt primdrné zaméfena na osobu samotného zika
a chyba se stava pouze odiivodnénim reakce, které muiize byt tolerovino dokonce
samotnym ucitelem.

Zadruhé do této skupiny radime Zaky, ktef'{ jsou nachylnéjsi k chybam a maji se
zvladanim ucebni latky ve vyuce ¢eského jazyka problém (2), jak podotyka ucitelka
Beata: ,To jde ruku v ruce s tim, Ze oni jsou, jako kdyzZ to feknu zvykli selhdvat,
tim padem, Ze tady tohle se tdhne dlouhodobé, Ze dlouhodobé v cestiné maji
problémy, tim pddem se na sebe snazi neupozornovat, maji, oni jsou ustraSencjsi,
boji se, Ze selZzou myslim si.“ Strach z chyby a komunikac¢ni pasivita jsou u této
skupiny zdki zpusobeny pocitovanou obtiZznosti uciva. V pripadé, kdy zak vnimd
ucivo jako obtizné a ma zkusenost s pfedchozim neuspéchem, snazi se dalsim chy-
bam predchdzet a vyhybd se zapojeni do komunikace. Tato strategie preventivni
pasivity, ktera zdka brdni pred pripadnou chybou, ovSem zplsobuje, Ze ma zik
omezenou moznost se zapojit, i kdyz znd spravnou odpovéd. Piedchozi neispéch
ma dle Zakyné Blanky vliv také na reakce spoluzaki: ,ProtoZe oni uZ tfeba jednou
rekli néjakou blbost a tedka, kdyz to feknou znova, tak uz se jim prosté sméjou
tak automaticky.“ Pfedchozi chybnd odpovéd pro Zika mize mit dlouhodobé du-
sledky, protoZe dochdzi k jeho zatrazeni do skupiny Zaki, na jejichZ chyby je mozné
reagovat negativné. Opakované negativni reakce tak utvrzuji Zdka v jeho presvéd-
¢eni vyhybat se aktivni participaci. Pfedchozi netspéch se tak stdva prekazkou pro
dalsi aspéchy, které by Zdka motivovaly k dal§imu zapojeni.

Negativni reakce spoluzakii tedy mohou mit zna¢ny vliv na urcité zaky a je-
jich chovani béhem vyuky. Ucitelé se snazi cilit na to, aby k negativnhim reakcim
nedochdzelo, protoZe jejich schvdleni mutzZe ostatni Zaky vést k tomu, Ze se takto
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mohou k danému zdkovi chovat: ,KdyZ tady toto oni udélaji v hoding, jakoze se
za chybu vysméji néjakému slab$imu spoluzakovi a ten ucitel se tomu zasméje taky
nebo na to nereaguje, tak oni v podstaté to berou tak, Ze maji zelenou k tomu, aby
se k tomu zdkovi chovali Spatné.“ (ucitelka Daniela). U¢itel md v ochrané urcitych
7aka klicovou roli, protoZe vytvaii pravidla pro chovani v dané tridé. Ucitel se
stava tim, kdo vymezuje hranice vzdjemného chovani v prabéhu vyuky, ¢imz také
ovliviiuje podobu klimatu pro prdci s chybou. Pokud ucitel schvaluje posméch
jako pfijatelnou reakci na chybu, stdva se tak dané chovdni pro Zaky béZnou nor-
mou. Z dat je ovSem patrné, Ze negativni reakce neni cilend pouze na chybu, ale
na samotného 7dka. Zpisob chovdni v ndvaznosti na chybu tak reflektuje Zakov-
ské vztahy ve tiidé. Jak upozornuje ucitelka Aneta, s chovanim 7kl se da ovsem
pracovat prostfednictvim explicitnich upozornéni, jez oznacuji negativni reakce
na spoluzdkovu chybu jako nepftijatelné: ,V hodindch na zacdtku, kdyZ jsem je do-
stala, tak méli tendence se nékomu smdt. Ale jd rikam: ,Nechte toho jako a nikdo
se smdt nebude.’ Rikdm: ,Chybovat mtze kazdej.* Tak oni se odnaucili jako néjak
smat druhymu.“ Z tvrzeni je ziejmé, Ze pri prevzeti dané Skolni tfidy bylo pro
7aky prijatelné se nékterym zdkam kvili chybé posmivat, coz mutze byt vysledek
zpusobu prace s chybou predchoziho ucitele. Jakmile ovsem doslo k upozornént,
Ze je toto chovani nyni jiz nepiipustné, Zaci postupné prestali reagovat negativnim
zpuisobem. Patrné tedy je, Ze se pravidla pro nastaveni vzajemné komunikace bé-
hem chybové situace mohou v ¢ase a s osobou ucitele promériovat, coz poukazuje
na dileZitou roli ucitele pri formovani klimatu pro préci s chybou.

Z tvrzeni je také znovu ziejma tendence eliminovat negativni vyznam tim zpu-
sobem, Ze je chyba pojimana jako béznd soucast vyuky, kterd se muze prihodit
kazdému. Znovu tedy dochdzi ke snaze napravit negativni vyznam chyby bez toho,
aniz by byl kladen diraz na jeji potencial podpofit uciciho se zika. Kromé ochrany
vybranych Zakd pred negativnim dopadem chyby realizuji ucitelé také konkrétni
kroky, jak tyto Zaky zapojit do komunikace a bez rizika chyby jim umoznit parti-
cipaci.

5.2.1 Podplrna interakce

Skupina pasivnich 7k je tedy podstatnym zplisobem ohroZena negativnimi di-
sledky chyby. Ucitelé se v ramci vyuky snazi piedchdzet chybam téchto zZaka, aby
nebyli ohroZeni negativnimi reakcemi, jak doplnuje ucitelka Aneta: ,Tim, Ze se
bojim, 7e ho vyvoldm a 7e ho téeba ztrapni. Aby se necitil tfeba $patné potom. Ze
treba tohle je mu nepifjemné, Ze kluci maji néjakou poznamku.“ Cilem ucitelt je
chranit tyto Zdky pied chybou, takZe se je snazi vyvoldvat pouze v piipad¢, kdy
je zfejmé, Ze odpovéd bude spravnd. Jako nejjistéjsi pristup se jevi vyvoldni zdka
v momentu, kdy se sim aktivné hldsi a ddva najevo zdjem zapojit se do komunikace.

76



5.2 Ochrana pasivnich zakd pfed chybou a jejich podpora

ProtoZe jsou ovSem tito Zici v prabéhu vyuky pasivni, vyuzivaji ucitelé nastroj tzv.
podpurné interakce, jeZ umoznuje bezpecné zZaka zapojit bez rizika nedspéchu,
ackoliv se nehldsi.

Aby ucitelé nemuseli vyvoldvat 7zdka pouze po pfihldseni a zapojili jej do ko-
munikace ¢astéji, snazi se pii jeho vyvoldni pfedchdzet vzniku chyby tim, Ze Zdkovi
poklddaji takové otdzky, na které Zdk dle jejich oc¢ekdvani bude zndt sprdavnou od-
povéd. Ujisténi o spravné odpovédi muzZe byt provedeno napiiklad vizudlné jesté
pred samotnym vyvoldnim Zdka, jak podotyka ucitelka Eva: ,Vepredu sedi Tomas
a on se jako nehldsi vibec, on nekomunikuje. ... A tak spi§ to déldm tak, Ze on
sedi pfede mnou a kdyZ vidim, Ze to ma tfeba doplnéné spravné, tak ho vyvolam,
aby si mohl sprdvné frict, jak to doplnil, a pak ho vlastné pochvdlim, 7e to fekl
spravné.“ Vizudlni kontrola umozZiiuje Zdka zapojit s jistotou, Ze jeho odpovéd
nebude chybnd. Jak ucitelka dopliiuje, spravnd odpovéd dava uciteli moznost také
7dka pochvilit a ocenit jeho aktivitu. Zék je tedy podpofen a je mu umoznéno
participovat na vyukové komunikaci, ¢emuz by se jinak z divodu strachu z chybné
odpovédi mohl vyhybat. PouZiti této strategie v rdmci podpurné interakce béhem
vyuky ilustruje ukdzka ¢. 4:

Ukazka €. 4

V ramci vyuky literatury zaci ¢tou ukazky z knihy Sofiin svét od Josteina Ga-
ardera. Po precteni vybrané ukazky poklada ucitelka navazujici otazky, které
se vztahuji k pochopeni textu. Odpovédi na otazky jsou nejdfive zapsany

do pracovniho listu, nasledné probiha diskuze.

1 Uéitelka: tak. ((postavi se doprostted pred tabuli)) ee (.) tak co to tedy je
mlécna draha?

2 Zak Tomas: galaxie.

3 Uéitelka: ((ukazuje rukou na Tomase)) nahlas.

4 Zak Tomas: no GALAXIE.

5 Uéitelka: galaxie. (.) néjak (.) mUzes to jesté rozvinout? tu tvou odpovéd?
6 Zak: nage.

7 Uéitelka: nase galaxie. vyborné.

8 Zak JiFi: nachazi se v ni nase planeta.

9 Uéitelka: ano. (.) nachazi. (.) vyborné. nachazi se v ni nase planeta. a Domi?

((nahlédne k zakyni do sesitu)) ty tam mas jesté konkrétni informaci. u té

mlécné drahy. tak to precti prosim.

10 Zakyné Dominika: ja jsem tam napsala () kde je 400 miliard jinych hvézd.
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11 Uéitelka: ehm. vyborné. (.) dékuju. (2) tak. jak vas zaujala ta myslenka, (.)
Ze nejblizéi hvézda je vzdalena 4 svételné roky?

Ukdzka ilustruje ulohu v ramci literatury, ve které 7dci pracuji s textem. V tivodu
sekvence poklada ucitelka otazku do tiidy (r. 1). Na otazku odpovidd zdk Tomas
(r. 2), ktery je ovsem vyzvan k zopakovani odpovédi, protoze mu neni rozumeét
(r. 3). Na zopakovdni odpovédi (r. 4) jiz ucitelka reaguje zpétnou vazbou, kterd md
charakter otdzky s cilem rozvinout ddle Zakovskou odpovéd (r. 5). Ackoliv je zpétna
vazba mifena na daného Zdka, do interakce se zapojuje dal$i Zdk, ktery pronasi
vlastni odpovéd (r. 6). Ucitelka reaguje repetici odpovédi a jejim kladnym prijetim
(r. 7). Vlastni odpovéd pridava také zak Jiri (r. 8), jehoz odpovéd je znovu ucitelkou
kladné prijata. Jak je patrné z repliky ¢. 9, ddle dochdzi ke zméné, kdy je vyvoldna
konkrétni Zdkyné¢ Dominika. Samotnému vyvoldni oviem predchdzi moment, kdy
ucitelka nahlizi Zdkyni do sesitu z divodu kontroly, zda bude schopna na otazku od-
povédét spravné. Vizualni kontrola tedy slouZi k tomu, aby se predchdzelo pripadnym
chybam. Jakmile je ucitelka pfesvédcéena, Ze ma Zakyné v sesité zapis u dané ulohy,
ktery muze vyuZit jako odpovéd, dochdzi k jejimu vyvolani, coz doklada i uryvek
z repliky, kdy zaznivd ,ty tam mds“. Tim ucitelka ddvd najevo, Ze vi o zapsané odpo-
védi, kterd miZe byt nahlas predstavena celé tiidé. Ndsledné Dominika odpovida
(r. 10). Tato odpovéd je ucitelkou prijata a také dochdzi k jejimu ocenénd, jak je
patrné z repliky ¢. 11, protozZe ucitelka reaguje slovem ,vyborné® a prichdzi také
podékovani. Ackoliv se tedy jednd o pomérné kratkou promluvu, presto dochazi
k aktivnimu a zdarilému zapojenti, které je také ucitelkou odménéno pochvalou.

Pravé porzitivni hodnoceni, pripadnd pochvala a ispéch mohou Zika motivo-
vat v tom, aby se do komunikace zapojoval opakované. Jak jiz bylo feceno, Zdci se
po neuspéchu mohou vyhybat zapojeni ze strachu, Ze se znovu dopusti chyby. Po-
zitivni hodnoceni tedy muze mit vliv na dalsi participaci, jak upozoriuje ucitelka
Daniela: ,No jasné¢ a ukdzat jim, Ze to, Ze promluvi, neni Zadny problém, aby to
pristé udélali znova.“ Piedpokladem pro podporu Zdka je presvédcéeni, Ze ispéSnd
aktivita vede zase k dalsi aktivité. Podptrna interakce si tedy neklade za cil pouze
umoznit zdkovi zapojit se do komunikace bez rizika chyby, ale ma také dlouho-
dobéjsi efekt. Ucitelé se pasivnim zdkdm snazi ukdzat, Ze se nemusi participace
obdvat a Ze za svou aktivitu mohou byt také ocenéni.

5.2.2 Vylu¢ovani z komunikace a feSeni chyb
Snaha podpofit Zdky ovS§em md také vedlejsi a neocekdvany efekt, a to jejich vy-
¢lenovani ze spolecné komunikace. Pokud se ucitel snazi vyvoldvat Zaka pouze

v pripadé jisté spravné odpovédi, dochazi k tomu, Ze se tito zaci do komunikace
zapojuji pouze omezené. Naopak ostatni Zdci, u kterych md ucitel vétsi pravdé-
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podobnost, Ze jejich odpovéd bude sprdvna ¢i pro né chyba neni ohrozujici, jsou
vyvoldvani castéji. Rozdilné chovani k urcitym Zakdm v navaznosti na mozZnost
vzniku chyby reflektuji také samotni Zdci: ,No tak tfeba kdyz hm jak to rict kdyz
oni se chtéji hlasit tak pani ucitelka radéji vyvold nékoho, u koho ma vétsi Sanci,
ze to fekne spravné nez nez...“ (zdk Bohumil). Uc¢itel ma ve vyuce dileZitou roli,
protoze ovliviiuje podobu komunikace, jednotlivym zdkdm udéluje komunikacéni
prostor a omezuje délku jejich promluv. Jak vyplyvd z vySe uvedeného tvrzent,
ucitel muZe vice do komunikace zapojovat ty Zaky, u kterych vi, Ze jejich odpovéd
bude spravnd, aby predchdzel chybdm jinych Zakd. Tato tendence ovSem vytvari
jistou patovou situaci, protoZe dochdzi opakované k zapojeni zdki komunikativ-
nich, ktefi chybu nevnimajf jako bariéru, zatimco Zaci, ktefi se z divodu strachu
nezapojuji, jsou z komunikace vynechdni i samotnym ucitelem.

Ackoliv se tedy ucitelé snazi pasivnhim zikim pomoci prostiednictvim pod-
purné interakce, jejich pasivita je umocnéna tim, Ze se ucitel jejich vyvolani vyhyba,
jak upozornuje ucitelka Eva: ,Pokud tfeba vidim, Ze se hldsi, tak ji jako v pohodé
vyvolam, ale Ze bych tf'eba ji jakoby sama kazdou hodinu vyvolavala, tak to ne, pro-
toze jako tieba vim, Ze ji to nemusi byt prfjemné.“ S ohledem na daného Zdka je
tedy uprednostnéno jej nevyvoldvat, coz ale komplikuje zjiStovani, zda si Zdk dané
ucivo osvojil ¢i nikoliv. Vyskyt chyby v tomto ohledu plni diagnostickou funkci,
protoZe se pro ucitele jednd o informaci, Ze je potreba ldtku zopakovat a podpofit
daného zdka. Pokud ucitelé ov§em zdmérné chybé u nékterych zaki predchazi, ne-
maji moznost zjistit, Ze Zak potiebuje podporu. Dle ucitelky Anety je tedy nutné se
na tyto Zdky nékdy cilené zamérit: ,To jo, to rozhodné. Tam prdvé, jak se snazim
opravdu, jd tam, tieba ted jsme taky méli hodinu ve stfedu, a to jsem taky hodné
jako vyvoldvala i ty minl projevujici se Zaky, takZe to bylo dobry, Ze jsem si je jako
vyzkousela, jestli to umi nebo neumi.“ Pfitomnost chyby v zZdkovské odpovédi tedy
indikuje nedostatecné osvojené ucivo, coz uciteli dava moznost opakované latku
vysvétlit nebo chybujiciho Zaka opravit. V tomto ohledu se ale jevi cilend ochrana
tichych 7kt jako kontraproduktivni, protoZe pokud jsou vyvolavani na otazky,
u kterych ucitel vi, Ze budou zodpovézeny spravné, tak dochdzi k absenci chyb
a ucitel nemd moznost zjistit, Ze Zaci mohou mit s danou ldtkou problém. Z tohoto
dtvodu se ucitelé na pasivni zdky zaméruji cilené v urcitych fazich vyuky.

Vycleniovani zaka z aktivni participace je zfejmé také v piipadé chybové situ-
ace. Pokud jiz u téchto 7dkt k chybé dochadzi, coz znaci, Ze maji problém s danou
latkou, nedostdvaji tito Zdci takovy prostor k vlastni opravé jako Zdci ostatni, jak
upozornuje zZak Boris: ,Tak tak zrovna ty tichy Zdky bez prosté néjakého dal$iho
mluveni opravi, ale u nds tam to ti‘eba troSku rozvede nebo takhle u téch co to
spi§ reknou nahlas.“ Na proces opravy je v prubéhu komunikace s celou tridou
uprena pozornost vSech 7dka. Pokud tedy ucitel umozni Zdkovi opravu, mél by
byt zdk schopen vlastni chybu rozpoznat a modifikovat chybné feSeni. Pro Zaky,
ktef'i nejsou schopni provést korekci, miZe ucitelova snaha o opravu piedstavo-
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vat stresovou situaci. Zak se totiz mtize dopustit dalsich chyb v ndvaznosti na na-
vodné otdzky ¢i nevyuZit poskytnutou ndpovédu. Neudspésnd oprava tedy muze
predstavovat moment, ktery u zdkl posiluje strach z chyb. Pokud se tedy poten-
cidlni vlastni oprava jevi jako nepravdépodobnd, preferuje ucitel pfesmérovani
otdzky na jiného Zaka nebo piimou opravu chyby. Paradoxné tedy témto zakim
neni nabidnuta podpora v feSeni vzniklych chyb, coZ také zabranuje jejich vyuziti
na podporu uceni. Pokud tedy Zdci, kteff se vyhybaji komunikaci, chybuji, neni
jim na rozdil od aktivnich zdki ddna moZnost se opravit, jak ilustruje ukazka ¢. 5:

Ukazka ¢. 5

Sekvence se odehrava ve vyuce mluvnice, kdy se Zaci vénuji procvi¢ovani po-
uziti predpon s a z. Zaci nejdive dostali k vyplnéni samostatny ukol, ve kte-
rém dopliuji poZzadovany tvar slova do pfipravenych vét. Jakmile je samo-
statné cviceni dokonceno, jsou na jednotlivé priklady vyvolavani Zaci, aby
svou odpovéd predstavili. Aby mohli promluvit vSichni Zaci, jsou vyvolavani
postupné dle svého umisténi ve skolni lavici. Ukazka nasledné predstavuje

dvé situace, které jsou od sebe oddéleny dalsimi vyvolanymi zaky.

1 Udéitelka: tak, pojdme décka kontrolovat. (.) takZe, (.) ptjdeme takhle asi

po fadach. to bude asi nejlepsi. (.) takze, Terezko, za¢ni. (.)

2 Uéitelka: potom Zdenda.

3 Zak Zdenék: zkonceny sjezd. (.) zkon&eny?
4 Uéitelka: pro¢ by bylo z? () pro¢ myslig?

5 Zak Zdené&k: jako, jako jako.=

6 Ucitelka: =jakoze konec a jakoze (skok). (.) no jo, jenze (.) jenomze kdyz mas

konec. tak to nemas zménu stavu, Ze jo. jako skondil. (1)

7 Zak Zden&k: ja jsem myslel, jako e se néco stalo.

8 Uiitelka: ne, ne, ne, ne. normalné tady je vzdycky skondit se s.
9 Zak Zdenék: tak s. a sjezd.

10 Uéitelka: no to je?

11 Zak Zdenék: s.

12 Uéitelka: s, smér dohromady. Ze? (1) Lucka.

13 Uéitelka: Marian.
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14 Zak Marian: shlédnul zajimavy film. (1) se s.

15 Uéitelka: to jsme zrovna fikali dneska ((ukaze na tabuli)), Ze () na filmy

se divam. na divadelni predstaveni, do zrcadla. (.) tak je vzdycky z. a kdy ze

Maridne, je s? (2) shlédl ((naznaci))
16 Zak Marian: [dold.]
17 Uéitelka: [doll]. ((ukaze rukou dold.)) no. tak, dobfe. (1) Kuba.

Ukadzka ilustruje dlohu v ramci vyuky mluvnice, ve které si zici procvicuji pouziti
predpon s a z na prikladech z ucebnice. Na jednotlivé véty jsou Zaci vyvolavani
postupné dle svého poradi v lavici, jak dokazuje replika ¢. 1. Tento mechanismus
uciteli umoznuje do procvicovani zapojit celou tiidu, takZe md moZnost zjistit, zda
doslo k osvojeni uciva u vSech zaku. Situace se ovSem muzZe jevit jako stresujici
pro 7dky, kteff se jinak zapojeni do komunikace vyhybaji. Jednim z vyvolanych je
7dk Zdenék, kterého ucitel nemd poti'ebu chranit pred chybou. Z dat vyplyvd, Ze
jej miizeme zafadit mezi komunikativni 7dky. Zak je cilené vyvoldn (r. 2) a ve své
odpovédi se dopousti chyby, protoze odpovidd ,zkonéeny sjezd” (r. 3). Po této
chybé prichdzi zpétnd vazba ucitelky, kterd ma formu rozvijejici otdzky, protoze
navazuje na zdkovskou odpovéd a ddva zdkovi moznost vysvétlit své feseni (r. 4).
Jak je ovsem patrné z repliky ¢. 5, Zdk neni schopen zpusob svého teseni odtvod-
nit. Na snahu o odpovéd navazuje ucitelka, kterd za Zaka vysvétluje proces fesent,
ktery mohl zptisobit chybu, a dochazi také ke korekci chyby a vysvétleni spravného
feseni (r. 6). Na zpétnou vazbu ovSem znovu reaguje chybujici 7ak, ktery se snazi
vysvétlit diivod své odpovédi (r. 7). Zdk do komunikace s ucitelem opétovné vstu-
puje, ackoliv jiz zpétnou vazbu obdrZel a probéhla oprava. Ucitelka potvrzuje, Ze
dany zpusob feSeni je chybny, a znovu opakuje spravné reseni (r. 8). Nasledné
jiz dochazi ke spravnému urceni u slova ,sjezd”, cozZ je ucitelkou také explicitné
potvrzeno (r. 12). Z ukdzky je tedy patrné, Ze piimd reakce na chybu md charakter
zpétné vazby, kterd ddle rozviji Zdkovskou odpovéd. Tento typ zpétné vazby umoz-
nuje Zakovi zistat v primé komunikaci s ucitelem a je predpokladem pro realizaci
vlastni opravy. Zdk md také moznost ddle pracovat s vlastni chybou, protoZe je
nucen vysvétlit postup svého reSeni.

Odlisny zpusob reseni chyby ilustruje druha ¢ast ukazky, ve které chybuje zak
pasivni, u kterého muze dochdzet ke snaze piedchdzet jeho chybam. Zdk je uci-
telkou vyvoldn a ve své odpovédi se dopousti chyby, protoZe pouZivd predponu
s v ptikladu ,shlédnout film“ (r. 14). Na danou chybu ucitelka reaguje tim, Ze zZdka
v tvodu zpétné vazby upozorni, Ze danému rt'esent jiZ ,,dnes byla vénovdna pozor-
nost® (r. 15). Ackoliv tedy nedochdzi k odmitnuti odpovédi, tak je Zdk konfronto-
van s tim, Ze by dany priklad mél umét vyresit, protoze spravny zpusob feseni byl
neddvno probirdn. Ndsledné dochazi k vysvétleni pouziti a také ke korekci chyby
ucitelkou. V zavéru promluvy ucitelka také upozormuje na rozdil pii pouziti ,s%,
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kdy chybujictho Zaka ucitelka znovu vyvold na doplnéni daného piikladu (r. 16).
Tato komunika¢ni vyména miize slouzit pro verbalni zopakovdni spravné odpo-
védi. Ze srovndni s prvni ¢asti ukdzky je patrné, Ze danému Zdkovi neni prostred-
nictvim zpétné vazby dana moznost vlastni chybu opravit. Korekce je ihned reali-
zovana samotnym ucitelem, coz Zdka vycleniuje z procesu opravy.

Komunikac¢né pasivni Zdci s hor§$im prospéchem tedy tvori skupinu zaki, které
se ucitel nesnazi podpofit v hleddni spravného feSeni, protoZze se potencidlni
oprava muZe jevit jako rizikova. DuleZité je, Ze vlastnosti této skupiny ovliviiuji jiz
podobu a charakter otdzky, kterou ucitel Zakim pokladd, coz md vliv i na moz-
nost vzniku samotné chyby. Pokud jiz ale k chybé dojde, mGzZeme piesmérovani
¢i opravu chdpat s ohledem na afektivni rovinu chyby. Pfedpokladem tohoto pii-
stupu je, Ze chyba i zapojeni md pro tyto Zdky negativni vyznam, takZe motivace
ucitelt mizZe smérovat k tomu, aby se Zici dals$i chyby v interakci nedopustili,
napiiklad u navodnych otdzek. Jednd se ov§em o ambivalentni feSeni, protoZe tyto
reakce neumoznuji zdkovi, aby chybu opravil a vyuzil ji tak na podporu svého
uceni. Zaroven snaha ucitel(i, aby se tito Zaci nedopoustéli chyb, také zpusobuje,
7e ucitel nemad informace o tom, zda si dani Zaci dostatec¢né osvojili ucivo, coz se
zase muze promitnout do dalsiho chovani zikd béhem vyuky.

5.3 Vyuziti chyby jako signalu k opakovani uciva

Dalsi ¢innost, kterou ucitelé v ramci prdce s Zdkovskou chybou realizuji, se jiZ vzta-
huje k vyuziti chyby s ohledem na podporu Zikovského uceni. Chyba pro ucitele
muzZe predstavovat nastroj, ktery jej informuje o prabéhu zikovského uceni. Ab-
sence chyby je dikazem o zdarném osvojeni ucebni latky, zatimco jeji pritomnost
vypovidd o urcitém deficitu na strané chybujiciho Zdka. Chyba se tak pro ucitele
stava signdlem, Ze je potifeba ucivo znovu zopakovat, coZz mize vést k odstranéni
daného deficitu. Jak poukazuje ucitelka Daniela: ,KdyZ nékdo fekne, Ze to je pri-
slovce, kdyz je to pridavné jméno, tak to jako neberu jako problém. Spi§ to beru
jako pftilezitost k tomu zopakovat to pravidlo.“ Z ukdzky je patrné, Ze na chybu
neni pohliZzeno v negativnim slova smyslu. Chyba nepredstavuje problém, kterému
je potieba se ve vyukové komunikaci vyhnout, naopak se jedna o prilezitost k opa-
kovdani urcitého pravidla. Patrné ovsem je, Ze i v tomto pojeti se chyba stava dika-
zem urcitého deficitu na strané 7dka, jenZ je asociovdn s tradi¢nim pojetim chyby.
Ackoliv se ovSem chyby dopousti konkrétni Zdk a opakovdni reaguje na jeho chybu,
vysvétleni uc¢iva muize byt dle ucitelky Evy prospésné pro celou tiidu: , Tim, Ze né-
kdo udéld chybu (.) a fekneme si, pro¢ to ma byt a jak to md byt, tak tim padem
celd tifda to sly$f a jim to v té hlavé zlstane.“ Zdkovskd chyba v tomto pojeti tedy
predstavuje ndstroj, ktery uciteli slouzi k identifikaci problémového ¢i nedostatec-
né osvojeného uciva. Na tento signdl ucitel reaguje vysvétlenim spravného reseni
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¢i opakovanim pouzitého pravidla, coZ ma z jeho perspektivy vést k podpore Zak.
Cinnost je vyhradné orientovana na chybu bez ohledu na jejtho nositele. Diiraz
tedy nenf kladen na praci s konkrétnim chybujicim Zdkem, vysvétleni je univerzal-
nim feSenim, ze kterého nakonec mohou profitovat i dalsi Zdci.

Vyznam chyby jako podnétu pro opakovdni je uditeli piisuzovdn zejména
v ramci procvicovanti, jak dopliuje ucitelka Daniela: ,,Ale pokud se ty chyby stanou
v rdmci procvicovani, opakovani nebo upeviiovdni uciva, tak to nevadi. Tam pro
ty chyby je prostor. Ale ne tehdy, kdyz se hodnoti, to uz prost¢ musim hodnotit.“
V priabéhu procvic¢ovaci faze vyucovaci hodiny jsou ucitelem pouzivany ucebni
dlohy, které umozni opakovani probraného uciva a zapoji do komunikace vétsi
mnozstvi Zaki. Procvicovani kromé upeviiovani uciva plni také funkci kontrolnt,
a to prdvé prostiednictvim chyby, protoZe ucitel md moznost zjistit, kter'{ Zdci maji
s ucivem problém. Pokud k chybé dochdzi pri procvicovdni, nestdvd se predmé-
tem hodnocenti, ale je chdpdna jako signdl, Ze je potfeba ucivo znovu zopakovat
a vysvétlit. Vyznam chyby je tedy také ovlivnén vyukovou situaci, ve které k ni do-
chdzi. Ukdzku procvicovani ilustruje ukdzka ¢. 6:

Ukazka €. 6

Zaci v ramci vyuky mluvnice procvi¢uji sklofiovani podstatnych jmen. Pro
cvi¢eni vyuZivaji priklady z ucebnice, kdy je kazdy zak uditelkou vyvolan
na jednu vétu, kterou precte a doplni spravné feseni. Ukazka prezentuje dvé

situace z dané Ulohy.

1 Uéitelka: dobre, tak jo (.) tedka prosim vas, zavieme sesity pracovni. (.)
otevieme si ucebnice. (4) na strané Ctyficet jedna. (.) cvi¢eni pét, (\) bé. () my
jsme posledné dokondili pét a. (.) ted pét bé (.) Ctyficet jedna, cvi¢eni pét bé.
(3) ((¢te zadani)) vyraz v zavorkach uved'te v nalezitych tvarech (.) tak Tomasi.

precti vétu, (.) cvi¢eni pét bé.
2 Zak Tomas: eee... doufam e nade- ze na=

3 Uéitelka: =jak to fict? (.) upravit?

4 Zak Tomas: vasich. vysvédeenich?
5 Ucitelka: uhm-m
6 Zak Tomas: na vasich vysvédeenich () eee... dobré znamky vydrzi?

7 Ucéitelka: ((opakuje s dlrazem na koncovky)) takze na vasich vysvédce-
nich=

8 Zak Tomas: =dobré znamky vydri. ((doplfiuje zpévnym hlasem))

9 Uditelka: tak. (.) dobre. (1) tak Terko.
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10 Zakyné Tereza: na dnesni nastup sportovct (.) eee... (1) véech zemi.
11 Uéitelka: dobre. (.) vdech zemi (.) ano, Lucie?

12 Zakyné Lucie: rodinné tradice se pti volbé jména uplatiiuji asi ve () treting

ptipadd.

13 Uéitelka: pripadt. dobre. (.)

14 Uéitelka: tak (.) Martin.

15 Zak Martin: po oba dny se uskute¢ni nékolik (.) predstavenich pro déti?=
16 Uéitelka: =jak Zes to rekl?

17 Zak Martin: predstavenich.

18 Uéitelka: ne ve predstavenich, ale (.) jenom predstaveni. (.) Jako (.) usku-
tecni nékolik staveni. jo? nefikame stavenich. (3) tak. Radek.

Ukdzka je zahdjena vyzvou, aby si Zdci otevieli ucebnici, ze které bude pouzita
ucebni dloha zaméfend na procvicovani, kdy maji uvést spravny tvar podstatného
jména v dané vété. Na prvni piiklad je vyvoldn Zak Tomas (r. 1), ktery se svou od-
povédi vdha, coZ je patrné z ¢asové proluky (r. 2). Na zavdahdni reaguje ucitelka tim,
7e konstatuje, Ze by bylo moZzné slovo v zdvorce upravit. Dand replika nepredstavu-
je napovédu a ani pro Zdka nepfinasi Zadnou informaci, presto ji miZeme vnimat
jako udéleni komunikac¢niho prostoru danému Zdkovi (r. 3). Jedna se o potvrzeni
toho, 7Ze 74k md moznost odpovédét, ackoliv si svou odpovédi nenti jisty. Ndsled-
né zdk pronasi doplnény tvar slova v zavorce a ¢inf tak s nejistotou, protoze jeho
odpovéd ma formu otazky (r. 4). V ndsledujici replice je jeho odpovéd ucitelkou
schvdlena jako sprdvna a Zdk znovu a s jistotou zopakuje celou doplnénou vétu
(r. 6). Druha ¢ast je zopakovana ucitelkou s diirazem na doplnéné koncovky, aby
jejich podoba byla zietelnd (r. 7), objevuje se také explicitni oznaceni odpovédi
jako spravné a dochdzi k dalsimu vyvolanf (r. 9). Zdkyné Tereza prondsi spravnou
odpovéd (r. 10), coz je také ucitelkou v ramci zpétné vazby signalizovdno pomoci
repetice této odpovédi a jejim schvdlenim (r. 11). Obdobna situace je také patrnd
z replik ¢. 12 a 13, kdy je vyvoldna Zdkyné Lucie a jeji odpovéd je schvdlena tim,
ze je spravné reSeni zopakovano. K chybové situaci dochdzi v druhé ¢dsti ukdzky,
kdy je vyvolan zak Martin, ktery svou odpovéd na zddost ucitelky opakuje (r. 17).
7 repliky ¢. 18 je patrné, Ze ucitelka jeho odpovéd vyhodnocuje jako chybnou, coz
davd explicitné najevo a opravuje danou chybu tim, Ze uvadi spravny tvar ,pred-
staveni“. Korekce je ddle doplnéna o zopakovani pravidla, jeZ md byt v daném pii-
padé uplatnéno. Zici tedy maji moznost zjistit, jaké je spravné fesent, a seznami
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se s vysvétlenim toho, pro¢ ma spravnd odpovéd danou podobu. Ukdzka je zakon-
¢ena vyvolanim dal$tho 7dka. Jak je z ukdzky patrné, procvicovaci faze hodiny md
svou danou strukturu, kdy jsou jednotlivi Z4ci vyvoldni, odpovi na otdzku a ucitel
v ramci zpétné vazby jejich odpovéd prijme nebo ji oznaci jako chybnou. Vyskyt
chyby se pro uditele stdva signdlem, Ze je potfeba zopakovat dané pravidlo. Ucitel
provede korekci chybujiciho Zdka a doplni vysvétleni spravné odpovédi. Cilem
tedy neni podpotit chybujictho Zdka v modifikaci jeho nespravného feSeni, ale
zopakovat a vysvétlit spravnou odpovéd.

Vysvétleni spravné odpovédi tedy muaze byt piinosné pro vSechny zdky, pro-
toZe si mohou dané pravidlo pfipomenout, ¢imz dochazi ke zpeviiovani uciva.
Jak oviem upozoriuje Zdk Bohumil, opakovdni pravidla je piinosné také pro sa-
motného chybujictho Zdka: ,Protoze kdyZ se zapojim a feknu to $patné, tak vim,
proc je to Spatné potom. ... No. ProtoZe se dozvim, co je na tom Spatné.“ Z ukdzky
je patrné, Ze v tomto pripadé¢ se zdk cilené zapojuje, ackoliv vi, Ze jeho odpovéd
miiZze byt chybnd. Zapojit se i pies riziko vlastni chyby tedy predstavuje cilenou
strategii, kterda zdkim umozZnuje vyuZit opravu a vysvétleni ucitele na podporu
vlastniho uceni. Predpokladem této strategie je ovSem absence strachu z vlastni
chyby. V pripadé, Ze chyba neni spojena s negativni pocity, tak si Zdci uvédomuji
jeji potencial, protoZe jen diky chybné odpovédi mohou byt opraveni. Negativni
aspekt chyby je témito Zaky minimalizovdn tim, Ze na chybu pohliZi jako na pftiro-
zenou soucast lidské aktivity a dopustit se ji dle Davida muaze kazdy: ,Tak vétSina
lidi to fekne nékdy Spatné, takZe mné to néjak nevadi.“ Jak ddle dodava: ,No, Ze
pokud si néco myslim Spatné, tak mé ten ucitel opravi.“ Jak je z ukdzky patrné,
7aci se v tomto shoduji se snahou uciteld ovliviiovat vyznam chyby, kdy ji popi-
sujf jako bézny fenomén, kterého se neni nutné obdvat. Tato racionalizace chyby
se nasledné promita do snahy zdkua riskovat a cilené se zapojovat do komunikace
i v pripadé, Ze si nejsou jisti svou odpovédi.

Pro tyto Zaky ovSem pfedstavuje snaha riskovat zna¢nou vyhodu, a to ve dvou
ohledech. Zaprvé Zdci profituji ze situace, kdy se jejich risk vyplati a odpovéd je
spravnd, v takovém pripadé probéhne aktivni zapojeni a jejich odpovéd je schva-
lena ucitelem. Zadruhé jsou tito Zdci schopni profitovat také z nespravné odpo-
védi, protoze vyuzivaji ucitelskou opravu a vysvétleni pro zjisténi toho, v ¢em byla
jejich odpovéd chybnd. Miizeme tedy usoudit, Ze se v tomto ohledu potkdva 7a-
kovské pojeti s ucitelskym pojetim chyby jako prilezitosti pro zopakovani problé-
mového uciva. Ucitel i Zdk chdpe chybu jako urcity deficit ve znalostech, ktery je
pritomnosti chyby signalizovdn, ucitel takto dostane signdl, Ze je potieba ucivo
vysvétlit, a Zdk timto ziskdva poti'ebné informace.
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5 Pristup uditeld k chybam a identifikované ¢innosti v ramci vyuky
5.3.1 Dodatec¢né vysvétleni spravného reseni

V ukdzce uvedené vyse byla vénovana pozornost situaci, kdy je vysvétleni spravné-
ho feseni soucasti zpétné vazby, ktera je piimou reakci na Zakovskou chybu. Jak
ovsem upozornuji Oser a Spychigerova (2005), ve vyuce se ¢asto miZeme setkat
s tim, Ze ucitel pfesméruje puvodni iniciaci na jiného zdka, ktery chybu opravi,
a ndsledné dochdzi k poloZeni nové otdzky. Chyba je tak upozadéna a neni s ni ni-
jak pracovdno. Z empirickych dat ov§em vyplyva, 7e k ucitelské zpétné vazbé, kterd
ma charakter vysvétleni problému a navazuje na chybu, miize dojit v pozdéjsim
kroku, a to v zavéru celé chybové sekvence, po korekci jinym spoluzdkem: JakoZe
kdyz si spletou piidavné jméno, prislovce, tak vZdycky poté, co dostanou od néko-
(uci-
telka Daniela). Jak potvrzuje uvedend promluva, dodatec¢né vysvétleni spravného

13

ho uz tu sprdvnou odpovéd, tak rikam: ,A pojdme si ted’ znova zopakovat.

reseni je ucitelem voleno zamérné. Odsunuti vysvétleni na zavér chybové situace
se jevi uzite¢né z hlediska pritb¢hu feSeni ulohy, protoze nedochdzi k jejimu naru-
Senf a do feseni se mohou zapojovat také dalsi Zaci. Chyba tak znovu plni funkci
signdlu, Ze se jedna o problémové ucivo, ale presto je ponechdna mozZnost jinému
zdkovi, aby pronesl spravnou odpovéd. Presto se ucitel svym vysvétlenim k situaci
vraci, z ¢ehoZ muze mit uzitek také chybujici Zdk, ackoliv informace neni piimou
reakci na jeho chybu. Situaci s pouzitim dodatecného vysvétleni ilustruje ukdzka
¢ T

Ukazka ¢. 7

Zaci po odevzdani testu, ve kterém méli otazky s vybérem jedné ze ti moz-

nosti, prochazeji znovu jednotlivé polozky. Ucitelka vénuje vice pozornosti

otazce, ve které Zaci méli vybrat vétu, kterd neobsahuje pristavek: Karel IV.,

kral ¢esky a cisaf rimsky, zaloZil v Praze univerzitu (1). Karel IV., ktery byl cisa-

fem (2). Karel IV., zakladatel univerzity (3).

1 Uéitelka: tak, pristavek. (.) kdo si vzpomene, co je pfistavek?
2 Zaci: C ((prekikuji se))

3 Uéitelka: a co to je pristavek?? (1)

4 Zakyné Michaela: n&jaka informace. jakoze navic, ktera neni=

5 Uéitelka: =to neni pravda. ((vrti hlavou v nesouhlasu)) (.) to se nam bude

hodit dnes. to co fikate. ((ukazuje smérem na tabuli))
6 Zak Jakub: ((hlasi se))
7 Ucitelka: ((pokyvne smérem k Jakubovi))

8 Zak Jakub: jakoze néjaka hodnost nebo co udélal?
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9 U¢itelka:
pristavku. (

((krouti nesouhlasné hlavou)) miZe to tak byt, ale to neni definice
1) kdo si vzpomene? (3) zachrani nas Blanka? ((smérem k zakyni))

10 Zakyné Blanka: ((krouti hlavou, Ze nezachranf))

11 Uéitelka: tak to zkusme odhadnout z toho Ukolu. (1) to znamena mame
otazku. ve které vété neni pfistavek. (.) to znamena dvakrat tam bude. (1)
Karel IV., kral ¢esky a cisaf Fimsky, zaloZil v Praze univerzitu. (2) Karel IV., ktery
byl cisatem, (.) zalozil univerzitu. a Karel IV., zakladatel univerzity. jedno slovo

neni pfistavek, a zkuste fict které. (.) tim padem, co to je?
12 Zak Bed¥ich: bécko.

13 Ucitelka: bécko neni pristavek. (.) a pro¢ to neni pfistavek? co to je?

14 Zak Bohumil: doplnék=

15 Uéitelka: =neni to doplnék. je to- (1) nemuizes pfistavek a doplnék zamé-
nit. (.) to nejde.

16 Zakyné Barbora: to je véta privlastkova.

17 Uiitelka: ano. véta privlastkova. je tam ktery. je to véta pfivlastkova. (.) p¥i-
stavek. (.) tim padem jsou ty véty (.) A a B jsou pristavky. (1) pfistavek je to co
rozviji podstatné jméno. je to za podstatnym jménem a je feceno totéz, co
to podstatné jméno. (1) Karel IV. rovna se kral. (.) Karel IV. rovna se zakladatel

univerzity. je to tam feceno dvakrat. to je pfistavek.
18 Zak Boris: takze odpovéd B?

19 Ucitelka: takze odpovéd spravna tady na tu otazku je B, protoze je to véta

privlastkova.

Sekvence je zahdjena dotazem ucitelky na to, co je piistavek, kterym navazuje
na ¢dst ucebni dlohy, ve které méli Zdci vybrat jednu ze ti'f vét, ve které pristavek
neni obsaZen (r. 1). Zaci oviem odpovidaji na ptivodni zadani z u¢ebni tlohy, takze
ucitelka znovu opakuje svou otdzku na definici pristavku (r. 3). Svou odpovéd nabizi
7dkyné Michaela (r. 4), tato odpovéd je ovSem ucitelkou explicitné oznacena jako
chybnad a 7zdkyné také nedostavda moznost chybu opravit (r. 5). Ndsledné je vyvoldn
hlasici se zak Jakub, jehoZ odpovéd je oznacena jako chybnd, a to z toho divodu,
Ze se nejednd o definici pristavku (r. 9). Na zpétnou vazbu navazuje dalsi iniciace,
kterd je urcena pro celou tfidu. Jakmile je ucitelce z diivodu ¢asové proluky ziejmé,
Ze se nikdo z zaka do komunikace jiZ nezapoji, snazi se v zavéru repliky ¢. 9 vyuzit
pomoc zZakyné Blanky, o které je presvédcena, Ze by mohla spravnou odpovéd
zZnat. Zékyné oviem ucitelce neverbdlné naznacuje, Ze definici pfistavku nezna.
Jak je z danych replik patrné, v ndvaznosti na chybu dochdzi pouze k odmitnuti
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zdkovskych odpovédi a jejich oznaceni jako chybnych. Ddle tedy dochdzi ke zméné
otdzky, kdy ucitelka 7dky vybizi k tomu, aby zkusili definici pristavku odhadnout
ze zaddni dlohy, af Zdci urdi vétu, ve které neni pristavek (r. 11). Ndvodnd otdzka
predstavuje zpuasob, jak Zakiim pomoci v hleddni spravné odpovédi prostiednictvim
dil¢tho kroku. Na tuto iniciaci reaguje Zak Bedrich, ktery odpovidd, Ze pristavek
neni ve vété ,Karel IV, ktery byl cisafem* (r. 12). Na tuto odpovéd ucitelka reaguje
zpétnou vazbou ve formé otdzky, kterda danou odpovéd rozviji, protozZe se ptd, proc¢
se nejedna o pristavek (r. 13). Ddle odpovidd Zdk Bohumil, dle kterého je v dané
vété obsazen doplnék (r. 14). Z repliky ¢. 15 je patrné, Ze znovu dochazi k oznacent
odpovédi jako chybné. AZ odpovéd zikyné Barbory, Ze se jedna o vétu privlastko-
vou (r. 16), je ucitelkou oznacena jako spravna. Jak je z ukazky patrné, v navaznosti
na chybné odpovédi reagovala ucitelka pouze jejich odmitnutim bez podpory ¢i
informac¢né prinosné zpétné vazby. Po kazdém odmitnuti zpétné vazby tedy méli
moznost zapojit se dalsi Zaci, coZ ilustruje situaci, kdy s chybou nenif béhem vyuky
podrobnéji pracovdno. Z repliky ¢. 17 ovSem vyplyva, Ze uditelka po schvilené
odpovédi zdkam nabizi vysvétleni celého problému.

Ze struktury uvedené ukdzky je patrné, Ze piimo po chybé dochdzi k pouhé
verifikaci zdkovské odpovédi. Ucitelka Zdka informuje o tom, Ze jeho odpovéd je
chybna. Tento krok je totozny se situaci, kdy neni s chybou Zddnym zptsobem
déle pracovano. Zakovska odpovéd je tedy odmitnuta a mozZnost zapojeni je po-
skytnuta jinému Zakovi. Po spravné odpovédi by se od ucitele dalo ocekavat jeji
schvdleni a poloZeni dalsi otazky. V ramci zpétné vazby ovSem dochazi k podrob-
néjSimu vysvétleni celého problému v ndvaznosti na spravné feseni. Ackoliv tedy
nedochdzi k podpofe piimo po nesprdvné odpovédi, tak pravé tento moment pri-
nasi také chybujicim zakim mozZnost zjistit, pro¢ byly jejich odpovédi oznadeny
jako chybné. ProtoZe odloZena zpétnd vazba navazuje na sprdavné feSeni, je jeji
obsah prizptsoben spravné odpovédi. Dochdzi ale jen k vysvétleni toho, proc je
zrovna dané feSeni spravné, takZe se chybujici Zak nedozvi vice o vlastni chybé.
Presto muzZe byt zpétnovazebni informace pro Zaky piinosnd, protozZe vysvétluje
a pripomind aplikaci daného pravidla. Nedochdzi tedy piimo k prdci s chybou, ale
presto vyukova situace obsahuje komplexnéjsi vysvétleni daného problému. Vyskyt
chyby muZe pro ucitele predstavovat signdl, Ze se jedna o obtizné ucivo, kterému
by mélo byt vénovdno vice pozornosti, coz ¢ini pravé prostfednictvim dodatec-
ného vysvétleni v zavéru udlohy. Patrna je v tomto piipadé orientace ucitele na sa-
motnou chybu, ktera je signdlem, zatimco oprava chybujictho Zdka je upozadéna.

5.3.2 Regeni ¢etnych chyb

V prabéhu vyuky se ucitel v navaznosti na své otazky setkava s individudlnimi
chybami zaki, které muze fesit riznymi zptsoby. Specidlni pozornost je ovsem
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vénovana tém chybdm, které miZeme oznacit jako cetné, coZ jsou chyby, které
se béhem vyuky vyskytuji v ur¢itém momentu u vétsiho poctu zdkd. Pro uditele
predstavuji cetné chyby dileZitou informaci o tom, Ze dané ucivo ¢ini problém
vice 7akam, takZe vyZaduje od ucitele vétsi pozornost a specificky zptsob reSeni.
Jak upozorniuje uditelka Eva, ¢etnym chybdm je vénovdna pozornost, aby doSlo
k spole¢nému procviceni daného problémového uciva: ,Jo, urcit€, kdyZ vidim,
7e fakt je to chyba, kterou udélalo vic lidi, tak se snazim se k nf vrdtit a tfeba to
i zapsat do seSitu, proc je tam jaké pravidlo, jak se to md psdt, jak se to md délat.”
Z tvrzeni vyplyva, Ze v tomto piipadé jiz nedochdzi pouze k procvicenti ¢i vysvétleni
chybného feseni ze strany ucitele, ale ucivo je s Zdky opakované probrano znovu
prostiednictvim zdpisu dané ucebni litky do sesitu. Cetnd chyba tedy v ramci vy-
ukové komunikace generuje dal$i edukacéni obsah, jenz mtze podpofrit zdky, kter{
nemaji uc¢ivo dostatecné osvojeno. Sekvenci s odhalenim ¢etné chyby a ndslednou
reakci ucitelky v podobé vysvétleni ilustruje ukdzka ¢. 8:

Ukazka ¢. 8

Sekvence zachycuje ¢ast hodiny literatury, ve které Zaci diskutuji o vybranych
basnich. V ramci Ulohy jsou stanoveny otazky, na které maji Zaci ve skupin-
kach hledat odpovédi, a kazda skupinka ma jinou basen. Otazky jsou pro

véechny skupinky totozné.

1 Uéitelka: ((vraci se ke svému stolu a rovna na ném své véci)) tak, jesté jed-
nou. (2) prectete si poradné tu basnicku, a zkusite odpovédét (.) ve skupiné
na (.) to, jestli je to lyrika nebo epika. (1) o ¢em je ta basen. ((chodi po tfidé
a rozdava papiry)) jednou vétou. (1) fakt chci pfesné jednu vétu. (.) miZe byt
souvéti samoziejmé. (1) kdy se basen odehrava, tedy jaky je tam cas. (1) kde
se odehrava, jestli se to da fict. (2) najit motivy (.) a zformulovat vas nazor
na basen. (.) tedy jaky z ni mate dojem. (.) ((zaci pracuji ve skupinach, ucitelka
chodi po tfidé a kontroluje jejich praci))

2 Uéitelka: co znamena. kdyZ se fekne mékké srdce?

3 Zakyné Lucie: e je citlivy?

4 Uéitelka: je citlivy. ano, ta citlivost. (1) pfesné tak, presné tak. (1) ted'
ke véem jesté zase. (.) jste fakt jako, mozna az na jednu skupinu. ktera si to
prosadila jinak. tak jste skoro vsichni psali, Ze to je epika. ja se pfiznam. ze
s tim vlbec nesouhlasim. (.) ale (.) mozna se ja pletu. (1) to je klidné mozné.
(.) Feknéte mi, (.) kde se tam tfeba, (.) kdyZ jsme se bavili zrovna o téhle basni.

kde se tam déje ten déj?

5 Zak Standa: o tom andélovi jsme to méli.
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6 Uéitelka: co teda délal ten andél? (.) on tam néco délal?
7 Zak Standa: SPI.
8 ZZ: ((smich))

9 Uéitelka: ((smich)) je to néco konkrétniho (.) ten andél? nemdze to byt
tfeba (.) jako, jenom symbol néceho? (1) a vsichni ti andélé, (1) kdo tam mate

andély. () nemUze to byt jenom symbol né¢eho?
10 Zak Roman: no, asi?

11 Uéitelka: no asi, (.) kdyz se tak ptam. ze? (2) décka. kdyz mate déj (.) tak

opravdu musite fict, Ze nékdo néco konkrétniho udélal. (.) nékdo néco zaZil.
tam musi byt né&jaka (.) jakoby zapletka (1) a néjaké rozuzleni. (.) a ja to v téch
basnich prosté nevidim. (1) to co tam mate (.) co vy chapete jako ten déj, tak
to je pravé ten jeho popis té pFirody. (.) svych pokornych pocitd. (1) takze ja
nesouhlasim s tim. Ze je to epika, teda. (2) tak, prectéte (.) kdo ma tu. (.) kdo

ma jestfaba? tak treba ty. prectéte jestraba. (1) poslouchejte jestiaba vsichni.

Ukdzka je zahdjena zaddnim ulohy, ve které maji Zdci spolecné ve skupindch od-
povédét na dopredu poloZené otdzky (r. 1). V kontextu ukdzky se dualeZitou jevi
zejména otazka na to, zda se jedna o epickou ¢i lyrickou basen. V pribéhu reseni
dlohy se ucitelka Zakl ptd, co znamena obrat ,mékké srdce” (r. 2). Na tuto otdz-
ku odpovida zdkyné Lucie (r. 3). V tvodu repliky ¢. 4 je tato odpovéd ucitelkou
vyhodnocena jako sprdvnd. Ddle je ucitelkou naznaceno, Ze nyni bude vénovina
pozornost vSem skupindm, a to z divodu otazky, zda se jedna o lyriku, nebo epi-
ku. Utitelka Zdky upozornuje na skutecnost, Ze s vyjimkou jedné skupinky vSichni
uvedli, Ze se jedna o epiku. Jedna se tedy o chybu, kterou miZeme oznacit jako cet-
nou, protoze se opakuje u vétsiho mnozstvi zZaki. Z tohoto diivodu ji také ucitelka
vénuje specidlni pozornost, v zdvéru své promluvy na ni navazuje otdzkou a dale ji
rozviji. Z ukdzky je také patrné, Ze ucitelka neoznacuje chybu pouze odmitnutim,
ale konfrontuje ji se svym ndzorem, coZ je patrné z pouZiti ,nesouhlasim“ a ,,moz-
na se ja pletu“. Tento zplisob oznaceni chyby miZeme vnimat jako snahu ucitele
podporit diskuzi a ddt Zdkim najevo, Ze dand otazka nema pouze jedno spravné
reSeni a chybna odpovéd muzZe byt za pouziti argument(i obhajitelna. Vybira si
aktudlné probiranou bdsen a pta se, zda zrovna tato basenn md d¢j. 74k Standa
doplriuje, Ze basen byla o andélovi (r. 5) a ucitelka zpfesiuje svou otdzku tim, 7Ze
se ptd, zda konkrétné andél néco v dané bdsni délal (r. 6). Odpovéd na otdzku
pronasi stejny zak, jak je ovSem patrné, odpovéd je myslena jako vtip (r. 7), coz
dokazuji nasledné reakce ucitelky a zaki, ktef{ se sméji. V navaznosti na absenci
pokusu o fadnou odpovéd poklada ucitelka dalsi ndvodné otdazky, které muize-
me vnimat jako pokus o podporu zdka v hleddni spravné odpovédi. Otazky maji
oviem formu urcitych ndpovéd, ze kterych je ziejmé, Ze and¢l v basni muze byt

90



5.3 Vyuziti chyby jako signalu k opakovani uciva

pouze symbolem (r. 9). Nasledujici repliku ¢. 10 mizZeme pochopit jako konsta-
tovani jednoho z zdki, Ze tato moznost, na kterou upozornuje ucitelka, prichdzi
v uvahu. Ze situace je tedy patrné, Ze jiz samotna podoba ucitelskych otdzek muize
7akGim napovédét spravnou odpovéd. V zavéru sekvence dochazi k vysvétleni
toho, pro¢ danou bdsen nemiZeme oznacit za epickou. Ucitelka tak ¢inf znovu
v konfrontaci se svym nazorem. Dilezité ovSem je, Ze pravé cely tento proces vy-
svétlovani byl zaloZen na chybé, kterd se objevila u vétstho mnozstvi 7akd. Cetnd
chyba tedy predstavuje pro ucitele signdl, Ze je potifeba danému problému bé¢hem
vyuky vénovat vice pozornosti a vysvétlit jej.

Reseni Cetnych chyb je zaloZeno zejména na schopnosti uditele je odhalit.
V piipadé komunikace s celou tfidou se chyby dopousti zpravidla 7dk, ktery je
v daném momentu aktivné do komunikace zapojen. MozZnost odkryt vétsi mnoz-
stvi stejnych chyb tedy nabizi zejména samostatnd prace, kdy md ucitel moznost
hromadné kontrolovat zptisoby feseni. Zdklad pro feSeni Cetnych chyb tedy pred-
stavuji zejména slohové prdce, diktdty, pisemné testy ¢i ¢tvrtletni prace. Hromadnd
kontrola umoziuje uciteli identifikovat problémové ucivo a nasledné mu béhem
vyuky vénovat pozornost, jak upozoriiuje ucitelka Daniela: ,Obcas se stane, Ze
na néco vybouchnou. Treba ted ten podmét, prisudek. To je fakt takové zapeklité
ucivo fakt uplné extrémné. Tak to tfeba se potom domluvime, Ze si napiSeme
opravnou pisemku poté, co si projdeme tu pisemku. To prochdzim s celou tridou,
prestoze to mél nékdo treba spravné, tak znova si na tom vysvétlujeme vSechno.
A oni vétsinou, kdyz vidi tu svou $patnost, tak jim to potom vétsinou pomuze
a tu druhou potom napiSou lip.“ Ackoliv tedy k cetnym chybdam nemusi dochdzet
piimo v prubéhu vyuky, je jim ndsledné pii komunikaci s celou tfidou vénovana
pozornost. Analyza téchto cetnych chyb muze byt pro Zaky prospésna, protoZe
znovu dochdzi k opakovani uciva a vysvétleni spravného zpiisobu feseni. Cetné
chyby zdroven ucitele informuji o tom, Ze dané ucivo ¢ini problém vétsimu mnoz-
stvi zaku, takZe predstavuji dileZity diagnosticky ndstroj.

Vyskyt cetnych chyb ovS§em nemusi uciteli prindSet pouze informace o Zdkov-
ském procesu uceni se, ale chyba miiZze mit také vyznam urcité zpétné vazby pro
samotného ucitele. Zpétnou vazbou, kterd se vztahuje k ¢innosti ucitele, se chyba
stava pravé v okamziku, kdy se opakuje u vétstho mnozstvi zakd, jak zminuje uci-
telka Daniela: ,,Ale kdyZ by to tfeba bylo, Ze vSichni urcili $patné vedlejsi vétu, tak
pak uz to je moje Spatné vysvétleni, takZe je potieba to s nimi probrat znova. ...
Zkusit vyuZit jinou metodu, nez jsem vyuzivala predtim.“ Casto se opakujici stejnd
chyba uciteli poskytuje moznost reflektovat také efektivitu zvolené vyucovaci me-
tody. Jakmile se frekventované objevuje stejnd chyba, znamend to, Ze pii¢ina nepo-
rozumeéni ucivu jiz nemusi byt pouze na strané samotnych zaki, ale problém mohl
vzniknout pfi vykladu, kdy ucivo nebylo rddné vysvétleno. Jakmile tedy ucitel pro-
stfednictvim cetnych chyb ziskavd zpétnou vazbu, dochazi ke snaze ucivo vysvétlit
znovu za pouziti odliSnych didaktickych metod.
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5 Pristup uditeld k chybam a identifikované ¢innosti v ramci vyuky
5.4 Produktivni prace s chybou

Produktivni prace s chybou predstavuje posledni dil¢i oblast ucitelské prace s chy-
bou a zahrnuje ty ¢innosti, pfi kterych ucitel na chybu navazuje a ddle ji prostied-
nictvim zpétné vazby vénuje pozornost. V tomto pripadé tedy chyba neni pouze
signdlem pro zopakovdni uciva, ale chybujicimu Zdkovi je poskytnuta podpora
v hleddni sprdavné odpovédi a pri modifikaci chybného reseni. Oproti predchozi
identifikované ¢innosti je tedy zi'ejmy rozdil v orientaci ucitele, kdy se do popiedi
dostava samotny chybujici Zdk. Vzhledem k vyuziti potencidlu chyby na podpo-
ru zdkovského uceni piedstavuje produktivni prace s chybou nejvyssi pomyslnou
droven, protoze dochazi k piimé reakci na chybu, ktera mtze chybujicimu Zakovi
umoznit opravu vlastni chyby pfimo v pribéhu vyukové komunikace. Podoba sa-
motné produktivni prace s chybou se odviji od typu ulohy a charakteru otdzky.
Rozlisit mizeme rozdilné zpasoby produktivniho feseni chyb v ramci diskuze, kdy
dochdzi k otevienym otdzkam, a podporu chybujictho v prabéhu procvic¢ovant,
kdy ma otdzka pouze jednu spravnou odpovéd.

Produktivni vyuziti chyby je z hlediska uditelG asociovano s nahlédnutim
do zptisobu zZdkovského uvazovani nad chybnym fesenim a moZnostmi jeho mo-
difikace. Chyba tedy neni pouhym signdlem deficitu, ale stdvd se ndstrojem, ktery
uciteli umoznuje odhalit, proc¢ 74k zvolil chybné feSent: , Urcité po nich chci, kdyz
ji udé¢lali, tak aby ten myslenkovy pochod popsali, pro¢ udélali tady tohle. A pak
vysvétluji ty cesty podle toho, co oni odpovi. Tak pak z toho je jasné, z nich vyleze,
jestli to je jako uplné neznalost nebo jakoZe se na to nesoustiedili nebo privé se
z toho da pékné vyvodit, proc to tak bylo pravé.” (ucitelka Beata). Chyba tedy pro
ucitelku predstavuje zptisob, jak identifikovat myslenkovy proces Zdka, ktery vedl
k chybnému vysledku. Uc¢itel md tak moznost zjistit, zda se jednd o neznalost ¢i ne-
soustiedéni, coz umoziuje také adekvatné 7zdka upozornit na zdroj vzniku chyby
a navést ho k opravé.

5.4.1 Podpora pti modifikaci chybného feseni

K podpote chybujiciho Zdka dochdzi v pripadé, kdy se ucitel snazi pomoci pfi hle-
dani spravné odpovédi, takze v procesu opravy dochazi ke korekci vlastni chyby.
Proces modifikace chybného feSeni predstavuje dyadickou sekvenci, kdy docha-
z{ ke komunika¢nim vyméndm mezi ucitelem a chybujicim Zdkem. Vedeni zdka
k vlastni opravé je mozné zejména v téch pripadech, kdy md dloha pouze jedno
spravné reSeni, coz uciteli usnadnuje identifikaci chyby a také pripadné pouZiti nd-
vodnych otdzek ¢i napovédy, které se jevi jako dva zakladni ndstroje, jeZ umoznuji
ovlivriovat proces Zakovské opravy.
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5.4.1.1 Navodné otazky k dil¢im krokdm

Prvni ndstroj pii modifikaci chybného feSeni predstavuji ndvodné otazky, kterymi
ucitel sméruje Zdka k modifikaci chybného feseni. Otazky v tomto pripadé neplni
elicita¢ni funkci, ale primdrné maji za cil podpofit aktivni zapojeni Zdka v procesu
opravy. Navodna otdzka umoznuje Zdka nasmérovat k urcitému mezikroku, ktery
pri spravném zodpovézeni dovoluje ndsledné vyvozeni spravné odpovédi. Navod-
na otdzka tedy klade urcité pozadavky na Zaka, ktery musi znat spravnou odpovéd
na dalsi otdzku, aby dokdzal revidovat chybny proces feSeni. Z tohoto divodu
se také pouziti otdzek muzZe jevit jako ndrocné pro samotného zdka. Pokud zik
neni schopen odpovédét, dochdzi k piesmérovdni otdzky na jiného Zdka s pozZa-
davkem, aby odiivodnil spravnou odpovéd: ,Bud samoziejmé zkusim jeho, a kdyz
samozi'ejmé ani otdzky nepomuiiZzou, tak vezmu nékoho, kdo se prihldsi, Ze to vi,
a odiivodni nam to. Ale snazim se, aby ten sam clovék na to dosel, aby az kdyz pét
minut tdpeme a nevime, tak vyvolam nékoho jiného.“ (ucitelka Eva). Ackoliv se
ucitel mize snazit umoznit 7zdkovi opravu, jednd se v podminkdach vyuky o slozity
proces. Zaprvé klade oprava pozadavky na organizaci vyuky, protoze ucitel vénuje
pozornost pouze jednomu Zakovi, zatimco ostatni Zdci situaci pouze prihliZeji.
Pouziti navodnych otdzek ilustruje ukdzka ¢. 9:

Ukazka €. 9:

Uloha v mluvnici se zaméfuje na procvi¢ovani uréovani vét vedlejsich a vét
hlavnich. Nasledné 7aci uréuiji také typ véty vedlejsi. Zaci jsou cilen& vyvola-
vani ucitelkou vzdy na konkrétni vétu z ucebnice. V Uvodu sekvence zakyné

spravné urcila vétu hlavni a pokracuje uréenim véty vedlejsi.
1 Udéitelka: Lucka. dalsi véta.

2 Zakyné Lucie: bude-li (.) bude-li to jen trochu mozné. pfijdu v&as. takze to

bude () prvni véta vedlejsi.
3 Ueitelka: ehm. ((souhlasné prikyvne))
4 Zakyné Lucie: a pfijdu véas. tak to bude druha véta hlavni.

5 Ucéitelka: dobre. (.) a jaky druh je to vedlejsi véty? jak se na to zeptas? (2)
prijdu vcas. (2)

6 Zakyné Lucie: za jaké piciny?
7 Uéitelka: pozor, pozor. tam to li. typické pro jednu vedlejsi vétu?
8 Zakyné Lucie: ¢asova?

9 Uéitelka: ne ne.
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10 Zakyné Lucie: podminkova?

11 Uéitelka: podminkova. presné tak (.) jo? jestlize (.) kdyby, jo? (.) kdyz mate

uslovesa, (.) za jaké podminky jo. bude-li to jen trochu mozné. takze (.) pfislo-

vecna podminkova. (.) Andrejka?

12 Zakyné Andrea: netusili () jak jak to udélat. tak¥e netudili. prvni véta

hlavni. druha véta vedlejsi=
13 Ucitelka: =dobte.

14 Zakyné Andrea: a je tam to jak, tak¥e bude podminkova? ((podiva se

na ucitelku))

15 Uiitelka: POZOR pozor ((hybe rukou a zveda ji smérem k zakyni)) jak se
na to zeptas? to nemusi byt vzdycky (.)

16 Zakyné Andrea: =koho co? ((podiva se na ucitelku))

17 Uéitelka: netusil. (.) koho co. (.) ((pohybuje rukou dle slabik)) pfesné tak.

jo? koho co netusil. a kdyz se ptam koho co padovou otazkou. tak je to?=
18 Zakyné Andrea: =tak je to podmét- ((podiva se na utitelku))

19 Uditelka: tak je to?

20 Zakyné Andrea: predmétna.

21 Wéitelka: pfedmétna jo ((zdGrazni rukou)) padova otazka kromé prvniho
padu. (.) to je podmétna. jinak je to pfedmétna. jo? netusil koho co. (.) pozor

na to jak. jo? to je (.) to je hodné. (.) to mdze byt i zplsobova. to na to pozor.

Ukdzka prezentuje ucebni ulohu, ve které Zaci procvicuji urcovani charakteru vét
vedlejsich. V tvodu ukdzky je vyvolana zdkyné (r. 1), kterd spravné urcuje vétu
vedlejsi (r. 2), coZ je ucitelkou potvrzeno. Dale také spravné urcuje vétu hlavni
(r. 4). Z repliky ¢. 5 je patrné, Ze ucitelka danou odpovéd schvaluje a navazuje dal-
81 otdzkou, kterd se zaméruje to, jakd otdzka se poji s danym typem véty vedlejsi.
Ndsledna odpovéd (r. 6) je ucitelkou oznacena za chybnou, a to za pouiti ,,pozor,
pozor®. Dale je také Zakyni poskytnuta podpora, kdy ucitelka upozornuje na to, Ze
pouziti podiadici spojky -1i se poji s urcitym typem véty vedlejsi (r. 7). Tato zpétnd
vazba ma charakter navodné otazky, ktera mize chybujicimu Zdkovi pomoci nalézt
spravnou odpovéd. Zakyné odpovidd, Ze se jednd o vétu ¢asovou (r. 8). Utitelka
opét danou odpovéd oznacuje za chybnou (r. 9), takZe Zdkyné md moznost vlastni
odpovéd znovu opravit. Dochdzi tedy k opravé, kdy je véta vedlejsi urcena jako
podminkova (r. 10). V nasledujici replice ¢. 11 ucitelka jiz tuto odpovéd oznacuje
za spravnou a dopliluje ji také vysvétlenim. Jak je z této ¢dsti patrné, ucitelka zdkyni
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poskytla ndvodnou otdzku a také dal$i moZnost odpovédi, coz postupné vedlo
k opravé vlastni chyby. Ddle dochdzi k vyvoldni dalsi Zdkyn¢, ktera urcuje vétu
vedlejsi a hlavni (r. 12). Odpovéd je ucitelkou explicitné hodnocena jako spravna
pouzitim slova ,dobie” (r. 13). Ddle Zdkyné urcuje charakter véty vedlejsi a voli
moznost, Ze se jedna o vétu podminkovou (r. 14). V dvodu repliky ¢. 15 ovSem
ucitelka signalizuje pouZitim ,pozor, pozor®, Ze se jednd o chybnou odpovéd.
Z druhé casti repliky je poté patrné, Ze ucitelka poklddd ndvodnou otdzku, kterd
se vztahuje k ur¢itému mezikroku, jenzZ mtize pomoci zZdkyni nalézt spravné reseni.
Andrea na tuto zpétnou vazbu odpovidd spravnou padovou otdzkou (r. 16). Jak
dokazuje replika ¢. 17, spravnost odpovédi je ucitelkou potvrzena repetici dané
odpovédi a explicitnim doplnénim ,piesné tak, jo“. V druhé ¢dsti repliky je znovu
poloZena otdzka, kterd vyuziva piedchozi Zdkovskou repliku a vztahuje se k ptivod-
ni otazce. Na tuto otdzku Zakyné ovSem reaguje znovu chybou (r. 18). Pritomnost
chyby je signalizovdna ucitelkou prostrednictvim zopakovdni otdzky (r. 19). Nedo-
chdzi tedy jiz k podpofe, ale 7Zdkyni je poskytnuta moznost se znovu opravit, ¢imz
se také redukuje mnozstvi dal§ich mozZnych odpovédi. Na dalsi pokus jiz dochdzi
k opravé, kdy zZdkyné spravné urcuje, Ze se jednd o vétu predmétnou (r. 20). Odpo-
véd je ucitelkou prijata (r. 21). Dochdzi také k vysvétleni toho, ktera padova otazka
se vdze k vété¢ podmétné, ¢imz dochdzi k ukonceni celé dlohy. Z dané ukdzky je
patrné, Ze podpora vedouci k opravé je realizovdna zejména prostifednictvim nd-
vodnych otdzek.

Navodné otdzky ndsledné umoznuji modifikaci chybného feSeni a opravu
vlastni chyby. Oprava chyby se tedy odehrdvd pouze mezi ucitelem a Zdkem, ¢imz
celd situace budi dojem béZného rozhovoru, ve kterém se komunikac¢ni repliky
stiidaji a promluvy na sebe navazuji.

5.4.1.2 Napovédy sméruji ke korekci

Druhy nastroj na podporu chybujiciho Zaka predstavuje pouZiti ndpovéd (2). Na-
povéda ma formu zpétné vazby, kterd se vztahuje k chybné odpovédi a poskytu-
je 7dkovi informaci, jez usnadniuje modifikaci chybného feSeni. Pouziti napovédy
ilustruje ukazka ¢. 10:

Ukazka €. 10
Cilem ucebni Ulohy je procvic¢ovani interpunkce a uréovani vétnych ¢&lend.
Zaci nejdtive urdi ¢arku, nasledné uréuji vétny ¢len. Zaci jsou vyvolavani udi-

telkou na jednotlivé véty z pracovniho sesitu.
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1 Uéitelka: tak ja jsem tady vymyslela néjakych par vét, kde budete fikat. (.)
kde jsou carky a pro¢ tam ty ¢arky jsou. (2) tady ty carky byt nemuseji. ale

dejme sije tam. jo? (.) a hlasime se. at vim, na koho se mam divat.
2 Zak Marek: pred myslim dam ¢arku. a za myslim.

3 Uéitelka: pfed myslim a za myslim. vyborné. a je to pro¢?

4 Zak Bohumil: protoZe je to vsuvka. ((bez ptihlagent))

5 Uditelka: vsuvka. ale budeme se hlasit. (.) tak. dal&i véta.

6 Zak Radim: ((neverbalné vyvolan uditelkou)) to je ale previt. ¢arka, ten
krtek.

7 Uéitelka: dobte. (4)

8 Zak Radim: piistavek?

9 Uéitelka: neni. (.) previt a krtek nemusi byt vzdycky totéz. (2)
10 Zak Radim: tak samostatny vétny &len.

11 Uéitelka: samostatny vétny ¢len. (.) tam je to ukazovaci zajmeno. jo? to ti
pomuze. (.) to je samostatny vétny ¢len. ((neverbalné vyvolava dalsiho zaka))

()

12 Zak Tomas: Marecku. ¢arka, podejte mi pero. () to je osloveni.
13 Ucitelka: ano. vyborné.

14 Zak Boris: moc se mi do toho, ¢arka, abych se ptiznal. nechce.
15 Uéitelka: jesté jedna carka.

16 Zak Boris: abych se pfiznal. ¢arka.

17 Uéitelka: ano.

18 Zak Boris: no ja bych fekl (.) Ze to bude (.) asi vsuvka=

19 Uéitelka: =je to vsuvka ehm.

Sekvence je zahdjena zaddnim ulohy, kdy maji Zdci dopliiovat ¢arky do vét a urcit
charakter vétného ¢lenu (r. 1). Jako prvni odpovida zik Marek, ktery zdarné urci
ve vété carky, coz je ucitelkou také v uvodu zpétné vazby potvrzeno (r. 3). Dale se
ucitelka v ndvaznosti na zaddni ptd, proc to tak je. Na tuto otdzku ovSem odpovida
74k Bohumil, ktery do komunikace vstupuje (r. 4). Ackoliv je jeho odpovéd uci-
telkou prijata, dochdzi znovu k upozornéni, Ze je potieba se hlasit (r. 5). V replice
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¢. 6 dochdzi k Zdkovské odpovédi, ve které 7dk zdarné prifazuje carky do véty.
Spravnost je ucitelkou potvrzena (r. 7). Po delsf proluce, kterd muze znacit urcité
zavahani, se 7dk dopousti chyby (r. 8). V rdmci zpétné vazby je odpovéd oznacena
za chybnou a dale je Zakovi poskytnuta napovéda, ktera ho ma podpofit, aby se
mohl opravit (r. 9). Jak je patrné z repliky ¢. 10, zdk napovédu vyuzivd a dochdzi
k opravé, kterd je ucitelkou potvrzena a také doplnéna o vysvétleni daného pro-
blému (r. 11). Po ukonceni chybové situace dochdzi k vyvolani dalsiho Zdka, ktery
odpovidd spravné, coZ je ucitelkou také potvrzeno (r. 13). V pripadé dalsi repliky
¢. 14 ovSem jiz dochazi k chybé, kdy je vynechdna jedna ¢arka. Na tuto chybu rea-
guje ucitelka tim, Ze 7zdka informuje, Ze mu pravé jedna ¢arka k urcent jesté schdzi
(r. 14). Na tuto ndpovédu reaguje zak spravnym urcenim carky (r. 16), dochdzi
k dokonceni daného prikladu a vyvoldni dal$iho Zdka.

Napovéda md tedy formdt oznamovaci véty, kterd Zdkovi sdéluje urcitou in-
formaci, jeZ ma potencidl mu pomoci pri zméné reseni a vlastni korekci vzniklé
chyby. V pripadé ndpovédy ovSem vyvstdvd otdzka, zda je pro zdka pifnosny sa-
motny obsah ndpovédy, nebo jen vyuziva dal$i mozZnost pii opakovaném poskyt-
nuti komunikac¢niho prostoru. V takovém pripadé slouzi ndpovéda pro redukci
celkového poctu moznych odpovédi a jeji smysl spocivd vice v poskytnuti dalsi
mozZnosti participovat na komunikaci.

5.4.2 Podpora 74k( v diskuzi

Chyba v rdmci diskuze plni jiny ucel neZz v pripadé procvicovani, coz dokazuje
zpusob, jakym s ni ucitelé pracuji. V ramci diskuze neni hlavnim cilem modifikace
chybného resent, ale vyuZiti chyby pro generovani dalsiho obsahu, ktery mtze byt
pro diskuzi prinosny. Ucitelé v ramci otevienych otdzek uplatiiuji mechanismy,
které miizeme oznacit jako vedeni Zak(l k obhdjeni vlastni odpovédi a zpétnou
vazbu zamérenou na vysvétleni vzniku zdroje chyby.

5.4.2.1 Vedeni 74kd k obhajobé své odpovédi

Zakladni charakteristikou diskuznich ¢asti vyucovaci hodiny je pouZivani otevie-
nych otdzek, na které existuje vétsi mnozstvi spravnych odpovédi. V pripadé ote-
viené otdzky je tedy pro ucitele sloZitéjsi vyhodnotit, kterd odpovéd je chybnad.
Dle Beaty je v takovém piipadé dulezité zjistit, pro¢ zdk odpovédél zrovna timto
zpusobem: ,V literatufe, tak tam spi§ se muizou splést v nepochopeni néjakého
textu. Tak to se potom doptdvam, jak to mysleli, a urcité bych po nich chtéla, aby
mi vysvétlili, jak to mysleli, a kdyZ to obhaji, tak to uznam. ProtoZe v literature,
kdyz se interpretuje néjaké dilo, tak tam neni jako jedna spravnd moZnost.“ Pii
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diskuzi 7dci prezentuji vlastni ndzory ¢i postoje, které nelze jednoduSe hodnotit
jako chybné, protoze odpovéd nema jasné danou podobu. Ucitel si v takovém mo-
mentu tedy klade za cil zjistit, co vedlo Zdka k dané odpovédi, a pokud bude 7dk
schopen svou odpovéd odiivodnit, uzna ji ucitel jako spravnou. Chyba se tak stava
zdkladem pro dalsi zapojeni Zakt v diskuzi prostifednictvim vlastnich argumentt
a obhdjeni vlastni odpovédi.

7 druhé strany ov§em muze chyba predstavovat bariéru v ucasti na diskuzi,
a to z divodu negativnich reakci ucitele ¢i spoluzaki. Jak jiz bylo receno, ucitelé se
snazi zmirnit negativni vliv chyby pravé z toho davodu, aby zdky podpotili v par-
ticipaci na vyuce. Proto se ucitelé také vyhybaji pouhému oznacovani Zakovské
odpovédi jako chybné v pripadé, kdy se jednd o otdzky vyssi kognitivni ndro¢nosti,
jak upozornuje ucitelka Daniela: ,,Popravdé rec¢eno rozliSuji a u vyssich kognitiv-
nich procesti viibec nikdy podle mé nefikdm $patné. Ze spise jako ¥ikam, pojdme
se zamyslet nad tim, rozebereme. Zatimco u téch odpovédi, které jsou na otdzky
niz8i kognitivni narocnosti, tak tam to prece je bud $patné, nebo dobfe.“ Snahou
ucitele je tedy predchazet explicitnimu oznaceni odpovédi jako chybné, aby nedo-
chdzelo k tomu, Ze se Zaci budou vyhybat dal$imu zapojeni. UZite¢néjsi se v rdmci
diskuze jevi vyuzit chybu jako zdklad pro dalsi Zdkovskou cinnost, a to prostied-
nictvim navazujicich otdzek, které ji ddle rozviji. V pribéhu vyuky tak ucitel ¢ini
prostiednictvim konfrontace dané odpovédi s vlastnim ndzorem a pobidkou, at
74k obhdji vlastni ndzor. Zpétnd vazba ve formé navazujici otdzky tedy dava za-
kovi moznost zapojit se do argumentace a svou odpoveéd obhdjit. Vyukovou situaci
ilustruje ukdzka ¢. 11:

Ukazka é. 11

Ukazka ilustruje situaci z vyuky slohu, kdy Zaci pracuji ve skupinkach. V ramci
Ulohy maji k pfitazenému pojmu vymyslet asociace. V dané ukazce se jedna
konkrétné o pojem ,zdroj", a to napfiklad jaké zdroje existuji, kde se daji najit,
kdo a co mize byt zdrojem. V ramci nasledujici diskuze je vénovana pozor-
nost vztahu mezi ,zdrojem” a ,pomoci”. Otazka ucitelky sméfuje k tomu,

ktery z pojm0 je nadfazeny tomu druhému.

1 Udéitelka: kdyZ si vezmeme. slovo nadfazené (.) podrazené. tady tahle po-

moc. a tady ten zdroj. ((ukazuje na tabuli)) co by z toho bylo jako nadfazené?

(2)

2 Zak Standa: zdroj.
3 Uéitelka: pro¢? (1)
4 73k Standa: proto=

5 Uc¢itelka: =proto nestaci. nejste na prvnim stupni.
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6 Zak Frantisek: logicka tvaha.

7 Uéitelka: mné to neni logické. (.) vysvétli mi to. (.) ja to nechapu. (2) pro¢
je zdroj nadfazeny pomoci? (1) ja to zrovna vidim naopak. (3) tak jinak se ze-
ptam. co je $irsi? nech ty karticky. (.) co je Sirsi pojem? a co je jako specifi¢téjsi

pojem? z tady téch dvou. zdroj a pomoc.
8 Zakyné Tereza: pomoc je s- 7e je specificka. (2)

9 Ugitelka: TAK MI TO décka. (1) ja fakt to vidim prosté jinak. (.) tak mi to Fek-
néte. vysvétlete mito. pro¢ je pro vas zdroj Sirsi pojem (.) specifi¢téjsi pojem?

((néktefi spoluzaci se zasméji))
10 Zak Tomas: ja nevim, co je to specifi¢téjai pojem.
11 Uéitelka: uzsi vyznam.

12 Zak Martin: zdroje jsme si schopni najit (.) a pomoc hledame v tzkém z-.

((usmiva se)) (1) tak ne. (.) ((néktefi spoluzaci se zasméji))

13 Uéitelka: décka ten zdroj. ¢eho se tyka ten zdroj? (.) kdyZ mate zadané

téma? tak hledate zdroje k tomu tématu. ale co mdze byt pomoc? (.) to ne-

musi byt k tomu tématu prece=
14 Zak Martin: pomoc s prezentaci. ((mluvi vice 7akd))

15 Uéitelka: presné tak. a proto je to pro mé sirsi tady tenhle pojem. (.) protoze
tady ta pomoc muze byt (.) nebo ta zkusenost. (.) uz mam zkusenost z jiného
pfedmétu. uz vim jak to fict. (.) dostal jsem minule pétku. uz vim ¢eho se vy-
varovat. (.) tohle je mnohem $irsi. zdroj je na konkrétni véc, a ja o né¢em mazu
védét néco vic. (.) néco min. (.) ale tohle je mnohem $irsi. jo? takze proto tady

to to chapu timto zplsobem. (.) ale nenutim vas to tak chapat.

Ukdzka je zahdjena otdzkou ucitelky, kterd smétuje k rozdilu mezi pomoci a zdro-
jem z hlediska vztahu nadrazenosti. Odpovida Zak Standa, ktery jako nadiazené
slovo urcuje zdroj (r. 2). Ucitelka se pta daného zZdka na vysvétleni jeho odpovédi
(r. 8), ¢im# navazuje na jeho odpovéd a ddavd mu moznost ji vysvétlit. Zak ov-
Sem odpovida pouhym ,proto“ (r. 4). Odpovéd neni ucitelkou pftijata, protoze
se nejednd o odivodnéni. Ddle se do komunikace zapojuje zdk FrantiSek, ktery
reaguje tim, Ze urceni vztahu mezi vybranymi slovy lze vysvétlit logickou tvahou
(r. 6). V nasledujici replice ovSem dochdzi znovu k upozornénti, Ze je potreba dany
vztah vysvétlit. Ucitelka Zakovskou odpovéd a jeji spravnost konfrontuje se svym
nazorem, coz ddva také explicitné najevo, jak je patrné z ivodu repliky ¢. 7, kdy
zazniva ,mné to neni logické“ ¢i ,ja to nechdpu®. Signalizace mozné chyby, ktera
ovSem vznikd zase vzhledem k rozporu s ndzorem ucitele, probihd v zdvéru dané
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repliky - ,jd to zrovna vidim naopak®. Odpovéd tedy neni explicitné oznacena
jako chybnd, ale jeji spravnost je relativizovdana v ndvaznosti na ndzor ucitele, coz
je jasné zakim deklarovdno v priabéhu komunikace. Do komunikace se zapojuje
zakyné Tereza, dle které je pomoc vice specificka (r. 8). V nasledujici replice ucitel-
ka znovu ddvd najevo, Ze s danou skutec¢nosti nesouhlasi, a dochdzi k dalsi iniciaci
(r. 9). Do komunikace se zapojuje Zak Tomas, ktery sdéluje, Ze nevi, co znamend
specifictéjsi pojem (r. 10). Dobrovolny explicitni projev toho, Ze Zik urcitou in-
formaci nevi, mtZeme chdpat jako projev bezpecného prostredi, ackoliv v tomto
pripadé dochazi u nékterych spoluzdkti ke smichu. Ucitelka Zakovi poskytuje na-
povédu, Ze se jednd o uzsi vyznam (r. 11). Ndsledné reaguje Zak Martin, ktery se
snazi dany vztah vysvétlit (r. 12). Na repliku navazuji navodné otazky, jeZ si kladou
za cil poskytnout zakim urcitou ndpovédu ¢i pravé jiny dhel pohledu, ktery by jim
umoznil nalézt spravnou odpovéd (r. 13). Nedochazi tedy k opakovani ptivodni
otazky, ale ke snaze umoznit zakiim reSeni dlohy prostiednictvim navodné otdzky,
kterd jim muzZe pomoci. Ndsledné na navodnou otdzku reaguje znovu Zak Martin
(r. 14), jehoz odpovéd je jiz ucitelkou pozitivné prijata. V zavérecné replice ¢. 15
ucitelka nejdiive navazuje na Zdkovskou promluvu, kterou dopliiuje o rozsdhlé
vysvétleni a ilustraci toho, pro¢ je pomoc nadfrazeny pojem. DuleZité ovSem je,
Ze v zavéru celé sekvence je znovu ucitelkou zdiraznéno, Ze se jednd pouze o jeji
zpuisob pochopeni daného problému a Ze samotni Zdci mohou mit nazor odlisny.
Jak ucitelka podotykd, Zaci nemusi mit na probiranou véc stejny ndzor - ,nenutim
vas to tak chdpat®.

Jak je z ukdzky patrné, v pripadé diskuze dochdzi k pouZiti otdzek, které
na chybu navazuji a jejichZ cilem je umoznit zdkim vysvétlit divod daného zpu-
sobu feSeni. Otdzky se tak zaméruji na to, pro¢ zZici odpovédéli timto zptisobem
a at svou odpovéd ddle vysvétli. Ucitelska zpétnd vazba ma tedy charakter otdzky,
kterd dale chybnou odpovéd rozviji, nabizi Ziktim dalsi komunikacni prostor a ak-
tivitu, ale neslouzi k modifikaci chybného feSeni. V ramci diskuze je pro ucitele
dilezita aktivni Zakovska participace, proto se ucitelé snazi vyhybat explicitnimu
oznaceni zdkovskych odpovédi jako chybnych. Identifikace chyby tak probihd ze-
jména prostfednictvim konfrontace odpovédi s ndzorem ucitelky. To znamend, Ze
Zakam je jasné ddno najevo, Ze se nejednd o objektivni fakt, ale pouze o ndzor, se
kterym je mozné diskutovat. Zici jsou v priibéhu diskuze informovéni, Ze mohou
vlastni odpovéd obhdjit prostfednictvim argumentace. Chyba se tedy v diskuzi
stdvd ndstrojem, jak podpotit zZdkovskou c¢innost prostrednictvim aktivni partici-
pace a ddle rozvijet diskuzi argumentaci zamérenou na obhajobu vlastni odpovédi.
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5.4.2.2 Zpétna vazba zamérena na zdroj vzniku chyby

Pokladdni otdzek v ndvaznosti na chybu miize byt také v ramci diskuze nahraze-
no zpétnou vazbou, ktera se svym obsahem zamétuje na identifikaci a vysvétleni
priciny chyby. Cilem ucitele tedy neni Zdka opravit, ale vysvétlit zdroj jeho chyby.
V pripadé otevitenych otdzek s vétSim mnoZstvim spravnych odpovédi by oprava
chyby znamenala ukonceni potencidlni diskuze. Aby ovSem diskuzi ucitel podpo-
ril, vysvétluje pouze pri¢inu konkrétni chyby, coz umoziiuje zapojeni dalsich zak,
ktefi mohou poskytnutou informaci v prib¢hu tlohy vyuzit. Kromé udrzeni dis-
kuze také dochdzi k podpoie chybujictho Zdka, protoze zpétnovazebni informace
reaguje primo na konkrétni chybu a vysvétluje pricinu jejiho vzniku. Prostor pro
zpétnou vazbu poskytuji zejména Zdkovské odpovédi, které jsou rozvité a chyba
je v nich pro ucitele rozpoznatelnd. Situaci s pouzitim zpétné vazby zamérené
na zdroj chyby ilustruje ukdzka ¢. 12:

Ukazka é. 12

Uloha se odehrava v hodiné literatury, ve které maji 7aci za pomoci slovniku
cizich slov vlastnimi slovy vysvétlovat pojmy ze zvolené knihy. Jedna se

o pojmy jako teologie, agora a etika.
1 Udéitelka: etika, no tak to hledejte.

2 Zakyné Dominika: ((podivd se na ucitelku)) etika (.) no tak to je etické cho-

vani. (1) muz jakoZe tfeba otevie dvere zenég, Ze je takovy jako-

3 Uéitelka: ted' spojujete (.) spojujes dva pojmy (1) etika a etiketa. (1) etiketa
je skute¢né ((kyve)) nauka o slusném chovani. takze to tam samoziejmé pa-
tfi, jestli muz zené otevre dvere (.) a etika je trosku Sirsi pojem. takze bychom

do ni tu etiketu taky mohli zafadit, ale je to néco vic. tak ale ted’ vam vzadu

vibec neni rozumeét. (.) Ondro? ((ukazuje na néj))
4 Zak Ondfej: to jsou prosté n&jaky zaklady chovani. ne?
5 Uéitelka: hmm (.) zaklady chovani. zkus to né&jak jesté priblizit.

6 Zak David: nauka o mravnosti o ptvodu a podstaté moralniho chovani

a jednani. ((¢te z u¢ebnice))
7 Uéitelka: dékuju (.) dékuju, Davide. a zkus to vlastnimi slovy.

8 Zak David: hmm, no ja nevim. n&jaky zaklady sluényho chovani. nebo néco

takovyho.

9 Uéitelka: hmm. ((pfechazi)) (2) Ondro. jak rozumi$ tomu nauka o mrav-

nosti?
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5 Pristup uditeld k chybam a identifikované ¢innosti v ramci vyuky

10 Zak Ondgej: no () tak nauka o chovani.

11 Uéitelka: o chovani (.) to souhlasi$ s Davidem.

12 Zakyné Katka: jak se nechovat $patné. nebo jako-
13 Zak Ondrej: spis (.) jak se chovat dobre?

14 Uiitelka: jako (.) slusnost. myslite. (.) Ze jenom slusnost. (.) nebo néco vic

zapojené? (1) Luki.

15 Zak Lukas: moralka.

16 Uéitelka: moralka? (1) jak to mysli$, moralka?

17 Zak Lukas: (no tak jak je to tam napsany.)

18 Ucitelka: ((sméje se)) (3) kdyz se chovate eticky=
19 Zak Ondfej: =tak se chovame sluéné&?

20 Uéitelka: chovate se slusné. (.) podle néjakych pravidel. (1) Ale jesté v tom
je néco hlubsiho. (.) chovate se moralné (.) podle svého svédomi (.) nejlep-
Siho. (.) nejenom podle néjakych pravidel. ale je v tom zaroven i to svédomi.

(3) A coje to roucho, vite?

Ukdzka je zahdjena vyzvou, aby 7Zdci zkusili popsat, co piedstavuje termin ,etika®
(r. 1). Na iniciaci reaguje Zdkyné Dominika, ktera etiku popisuje ve smyslu etické-
ho chovani, coz doplnuje také prikladem (r. 2). V nasledujici replice ¢. 3 dochazi
ke zpétné vazbé, ve které je vénovdna pozornost identifikaci chyby. Ucitelka Zakyni
informuje, Ze zaménuje etiku s etiketou, a také vysvétluje, Ze etika je obecnéjsi po-
jem, do kterého mtiZzeme etiketu zaradit. Chybujici Zakyné tedy od ucitelky v rdmci
zpétné vazby obdrzZela vysvétleni toho, proc¢ je jeji odpovéd povazovana za chyb-
nou. V daném piipadé dochdzi k podpore chybujiciho Zdka, protoZe vysvétleni
priciny vzniku chyby umoziiuje ndslednou opravu. Zpétnou vazbu také ale mohou
vyuzit dalSi Zaci, kteff mohou ddle na diskuzi participovat. Do komunikace se ddle
zapojuje Zdk Ondrej (r. 4), na jehoZ odpovéd uditelka reaguje otdzkou, at zkusi
svou odpovéd vice vysvétlit (r. 5). Zpétnd vazba ma tedy charakter oteviené otdzky,
kterd zZakovi umoznuje dalsi ¢innost a aktivni zapojeni. Mechanismus otevienych
otdzek byl predstaven v predeslé ukdzce ¢. 11. Do komunikace se zapojuje Zdk
David, ktery ovsem piedcitd definici z uéebnice (r. 6), takZe je ucitelkou pozadan,
at zkusi pojem ,etika“ vysvétlit vlastnimi slovy (r. 7). Na tuto vyzvu zak reaguje po-
kusem o vysvétleni, Ze etiku mizZeme popsat jako nauku o slusném chovani (r. 8).
V nasledujici replice ¢. 9 dochazi k vyvolani dalsiho Zdka za pouziti ndvodné otdz-
ky, nedochdzi tedy k pouZiti pivodni iniciace zamérené na popis etiky, ale ucitelka
se ptd na nauku o mravnosti, kterd byla zminéna diive. Ndvodnd otdzka si tedy
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5.4 Produktivni prace s chybou

klade za cil podpofit zdky v hleddni spravné odpovédi prostfednictvim urcitého
mezikroku. Ndsledné dochazi k nékolika odpovédim, které predstavuji snahu Zdka
nalézt spravnou odpovéd. Z replik ucitelky ¢. 14 a 16 je patrnd snaha o navazujici
otazky. Zpétnd vazba v tomto pripadé neobsahuje Zddnou informaci, ale ma pouze
formu otdzky, kterd smétuje k tomu, aby Zak vice rozvinul a vysvétlil svou ptvodni
odpovéd. V zdvéru ukdzky ztotoziiuje zdk Ondrej etické chovdni se sluSnym cho-
vanim (r. 19). Ucitelka na tuto odpovéd reaguje zpétnou vazbou (r. 20), v jejimz
uvodu upozornuje, Ze etika md hlubsi vyznam nez slusné chovdni, ¢imz identifi-
kuje chybu v Zdkovské odpovédi. Ndsledné dochdzi k vysvétleni toho, co znamend
moralni chovani. Zpétna vazba je tedy svym obsahem reakci na konkrétni chybu,
takZze md Zdk moznost zjistit, v ¢em jeho chyba spocivd, upravit vlastni odpovéd
a znovu se zapojit do diskuze.

Z dat je tedy patrné, Ze v ramci diskuze s otevienymi otdzkami pracuji ucitelé
s chybou produktivné a odliSnym zptisobem neZ v pripadé uzavienych otazek bé-
hem procvicovdni. Zatimco v pripadé procvi¢ovani nabizi ucitel zikim podporu
pri opravé, v diskuzi se chyba stavd zdrojem dalSich otdzek ¢i informaci, které
umoznuji dalsi participaci a aktivni ¢innost 7zdkt. Chyba v pribéhu diskuze tedy
celou diskuzi obohacuje a zdroven také umoznuje jeji pokracovani. Aby ovSem
ucitelé Zaky od diskuze neodrazovali, nedochdzi k explicitnimu upozornéni na to,
7e odpovéd je chybnd. Jako signdl pro zZdky slouZi jiz samotny charakter otazky ci
zpétnovazebni informace. Ackoliv produktivni prace s chybou v ramci diskuze na-
vazuje na chybu konkrétniho Zaka, ktery md moznost se ddle interakce s ucitelem
Ucastnit, chyba je prinosnad také pro ostatni Zdky, protoze maji moZnost zapojit se
do diskuze nebo v rdmci reSeni ulohy mohou regulovat proces hleddni spravné
odpovédi dle informaci, které se na zaklad¢ zpétné vazby dozvidaji.
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6 ROZHODOVANI UCITELU
V CHYBOVE SITUAC

7 popisu jednotlivych ¢innosti, které ucitel pii prdci s chybou realizuje, je patrna
jejich raznorodost. Pro ucditele mize byt chyba diivodem k opakovdni, zakladem
diskuze nebo muiZe reakce vést k opravé chybujiciho Zaka. Ucitelé ovsem reflek-
tuji také socidlni vyznam chyby, takZe se snazi ovliviiovat jeji vyznam v tridnim
kolektivu nebo chrani urcité skupiny zZakd pred negativnim dopadem nespravné
odpovédi. To znamend, Ze vymezené cinnosti jsou uciteli realizovany s ohledem
na ocekavany cil, ktery v daném okamziku sleduji. Pfi vybéru jednotlivych ¢innosti
tedy dochdzi k rozhodovdni ucitele, které je vdzano na konkrétni chybovou situaci
a jeji ucastniky. V tomto ohledu se také nabizi otazka, jakym zptisobem se ucitel
rozhoduje v eSeni chybové situace a jaké aspekty ovliviiuji jeho rozhodovani.

Jak vyplyva z prezentovanych odbornych zdroji, v ucitelské prdci s chybou
muZzeme rozlidit afektivni a kognitivni rovinu. Z hlediska afektivni roviny je ucite-
lova ¢innost zamérena na ovliviiovdni klimatu pro prdci s chybou v prostiedi dané
Skolni tridy. Kognitivni rovina se pak vztahuje k vyuZiti chyby v procesu uceni.
Pri pohledu na vymezené cinnosti je patrné, Ze se ucitel v chybové situaci muze
rozhodnout preferovat jednu ze zminénych rovin. To napftiklad znamend, Ze u ur-
c¢itych zakd nemusi dojit k podpore pfi reseni chyby, protozZe je vénovano vice
pozornosti moznému negativnimu dopadu chyby, takZe dochazi k presmérovani
otdzky a absenci podpory. Pii podrobnéjsi analyze prezentovanych ¢innosti je ov-
Sem ziejmé, Ze se odlisuji také z hlediska svého zaméreni, které miiZze byt oriento-
vano na chybu nebo chybujiciho Zdka.

Zaméteni na chybu (1) je typické pri snaze uciteld zménit negativni pojeti
chyby a vyuziti chyby jako signdlu pro opakovani uciva. V daném piipadé¢ uditel
nevénuje pozornost chybujicimu Zakovi, ale do popredi se dostdva samotna chyba
nehledé na svého nositele. Chyba muzZe byt chdpana jako signal, ktery ovliviiuje
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6.1 Aspekty vstupujici do rozhodovani v chybové situaci

dalsi aktivitu ucitele, a to bud’ opakovdni problémového uciva, nebo eliminaci ne-
gativnich reakci. Naopak zaméreni na chybujiciho Zaka (2) je patrné pti ochrané
pasivnich Zaka pred chybou a pfi produktivni praci s chybou. V daném pripadé je
pozornost vénovana zakovi jako autorovi dané chyby, ¢imz se do popredi dostavaji
jeho charakteristiky, které ovliviiuji podobu chybové situace.

6.1 Aspekty vstupujici do rozhodovani v chybové situaci

Jak vyplyva z predchozich kapitol, ucitel pti praci s chybou zohlediiuje vlastnosti
7dka, typ chyb ¢i charakter ulohy. Tyto aspekty ndsledné ovliviiuji, zda bude chyba
ucitelem vyuZita na podporu uceni. Redlné vyuziti potencidlu chyby podpofit Zakov-
ské ucent nezdlezi ovSéem pouze na ¢innosti ucitele, ale odviji se také od samotného
7dka, ktery prijima zpétnovazebni informaci a ddle ji pro své uceni vyuzivd. V daném
momentu se do popredi dostavaji napiiklad presvédceni chybujiciho o vyznamu
a uzitecnosti chyby, schopnost adaptivni reakce na chybu ¢i urovern motivace.
Jednotlivé aspekty byly urceny na zdkladé analyzovanych ¢innosti a jejich vycet
prezentuje model rozhodovdni v chybové situaci ilustrovany na obrdzku ¢. 1:

Zplsob
Charakteristika Typ zakovské ulitelské reakce
zaka chyby na zakovskou

Znalosti

a presvédéeni Cil uéebni tlohy

uditele o chybé

chybu

Obrazek 1: Model aspektl uditelského rozhodovani v chybové situaci

Navrzeny model je rozdélen do nékolika cdsti, které predstavuji jednotlivé as-
pekty, se kterymi ucitel v chybové situaci pracuje. Jednotlivé drovné na sebe na-
vazuji a postupné se promitaji do zptisobu, jakym bude ucitel reagovat na chybu.
Okolnosti jsou razeny od obecnéjsich ke konkrétnéjsim s ohledem na rozhodo-
vani ucitele v chybové situaci, které vede k reakci na Zakovskou chybu.

6.1.1 Znalosti a presvédceni ucitele
Prvni droven modelu se vztahuje k samotnému uciteli a jeho individudlnim dispo-
zicim, a to konkrétné znalostem a presvédcenim ohledné Zakovskych chyb a jejich

prinosu pro vyuku. Do zpusobu reakce se promita dalezitost chyby a vyznam, kte-
ry ji ucitel v procesu uceni ptisuzuje. Jak upozornuji Seifried a Wuttkeova (2010),
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6 Rozhodovani uditell v chybové situaci

konstruktivni vnimani chyby ucitelem je ddlezitym predpokladem pro jeji vyuZiti
na podporu Zakovského uceni v priabéhu vyuky.

Zakladnim predpokladem pro praci s chybou je pozitivni presvédceni ucitele
o chybé a jeho snaha vyuzit ji na podporu uceni. Tento piistup, ktery klade ddraz
na potencidl chyby, prezentuje ucitelka Beata: ,KdyZz zacnu zase témi pravopis-
nymi, tak to mam vyloZené i cvi¢eni zamérené na hleddni pravopisnych chyb, ...
TakZe s takovymi pravopisnymi a gramatickymi se pracuje hodné. Stejné tak t‘eba
ve skladbé nékteré chyby jsou takové logictéjsi. Nékdy rozeznat predmét a prislo-
vecné urceni zplisobu tfeba je fakt jako na hrané. Nebo privlastek volny, tésny,
zZe to je o té debaté. Takové chyby vyloZené vitdm, protoZe to fakt otvird mysl tém
détem.” Jak je z tvrzeni patrné, chybé je v piipadé této ucitelky vénovdana pozor-
nost zamérné, a to prostfednictvim uloh, ve kterych Zaci chyby identifikuji. Dile-
7ity je ovSem postoj k chybé, ktery upozornuje na potencidl chyby ,otvirat détem
mysl®. Urcité chyby se tedy mohou stit zdkladem diskuze, kterd je svym obsahem
piinosna pro ziky, protoze jim umoznuje dale a podrobnéji se danému problému
vénovat. Daraz je ovSem kladen na ty chyby, které maji potencial podpofit vznik
debaty.

Konstruktivistické pojeti chyby se ovSem u ucitelti ve zkoumaném vzorku obje-
vuje vyjimecné. Chyba je sice vnimdna jako béZnd soucdst vyuky, ale opomijen je jeji
potencidl podpofrit Zakovské uceni. Reflektovdn je spiSe negativni vyznam chyby:
,Mné to viibec nevadi, kdyZ décka délaji chyby bézné, protozZe to je normalni,
kdyZ se déla chyba.” (ucitelka Daniela). Ucitelé na chybu nahliZi jako na béZnou
soucdst vyuky, kterd doprovdzi Zdkovské uceni. Jednd se o ,normdlni véc®, kterd je
s vyukou spojena, coz také odkazuje na jiZ prezentovanou snahu uciteld ovliviio-
vat negativni vyznam chyby v prostiedi $kolni tiidy. Diraz je ov§em kladen pouze
na pfijeti chyby, ale jeji potencidl pti aktivhim vyuZiti zastava upozadén. Tato ten-
dence je patrnad z toho, Ze ucitelé chybu vnimaji prevazné jako signal k opakovani
uciva, jak dokldda tvrzeni ucitelky Evy: ,[Pfinosné chyby jsou] kdyZ vezmeme né-
jakd pfibuznd jména- pribuzna slova od vyjmenovanych slov, tak to neustdle (.),
nebo predpony s-z (1), tak vzdycky zopakujeme tfeba i pravidla pro pripady, kdy
se piSe s, kdy se piSe z.“ Pozornost ve vyuce tedy neni vénovdna primo samotné
chybé, ale chyba je impulsem pro urcity krok, a tim je opakovdni pravidla, coz je
jednim ze zptsobi, jak je s chybou pracovano. Ackoliv tedy dochazi k tomu, Ze
se ucitelé snazi ovlivnit negativni vyznam chyby, jeji potencial zGstdavd upozadén,
presto je dileZité, Ze z hlediska pfesvédceni nedochdzi k odsouzeni chyb a negativ-
nim reakcim na né, protoze by to mohlo byt zakladem pro formovdni negativniho
klimatu (Steuer et al., 2013).

Je zf'ejmé, Ze chyba neni ucitelem vnimdna jako urcity homogenni fenomén, ale
jejf pojeti je zaloZeno na spojitosti s konkrétni oblasti uc¢iva. To znamena, Ze ucitelé
maji chyby asociovdny s konkrétnim uc¢ebnim obsahem a jeho charakteristikami.
Pozornost je vénovdna zejména tomu obsahu, ktery doprovdzi vétsi mnozstvi chyb,
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6.1 Aspekty vstupujici do rozhodovani v chybové situaci

takzZe je ucitelem vyhodnocen jako ndro¢ny a pro zaky problémovy, jak dokazuje
ucitelka Aneta: ,Nejvic chybuji Zdci hlavné v pravopise. Co prosté pravopis - tvrdé,
mékké i. To je asi nejvétsi. Velkd, malad pismena, to je dalsi jakoby takové ... A po-
tom s, z, to je dalsi, co s tim maji problém, protoZe tam jsou ty vyjimky.“ Patrné
je, Ze vyskyt chyby je spojen s urcitym, pro Zaky problémovym ucivem. Chyba tedy
uciteli neni vnimdna jako soucdst procesu uceni ¢i nastroj podpory, ale signadl,
Ze dané ucivo je pro zaky komplikované, ¢emuz se snazi nasledné prizpusobit
svou vyuku napiiklad podrobnéj$im vysvétlovanim ¢i vétsi ¢asovou dotact, kterd je
ucivu vénovdna. Znalost ¢etnych chyb miZe jiz dopredu ovlivnit zpiisob, jak bude
ucitel na chyby reagovat. Oc¢ekavani chybného vykonu, se kterym ma ucitel prede-
Slou zkuSenost, mu umoziiuje pripravit se na zpusob feSeni chybové situace. Jak
upozornuje ucitelka Eva, ucitel také muize zaky doptedu o castych chybdch v ucivu
informovat: ,Jo, to se snazim, Ze tfeba feknu jako pozor, tady v tomto vétSina bude
z vas délat chybu nebo dé¢ld chybu, tieba reknu vétné cleny a vzdycky jim fikdm,
7e prosté ma prednost piivlastek pfed prfedmétem a feknu jim prosté, Ze stejné
si- toto je chyba, kterou devétdci stdle délaji, Ze prosté je pi- prehazuji (2), abych (.)
je na to upozornila.“ Upozornéni tedy vyplyvd ze znalosti chyb, které se v daném
ucivu vyskytuji, a muize slouzit jako ptipadna prevence pred jejich opakovanim.

6.1.2 Cil u¢ebni ulohy

Typ udlohy predstavuje druhou drovern modelu ucitelského rozhodovani v chybové
situaci. Zptsob reakce je ovlivnén charakterem a tcelem ulohy. Rozlisit miZzeme
napiiklad tulohy dle cile, obsahu ¢i s ohledem na Zdkovskou kognitivni ¢innost
(Svobodova, 2003, s. 45-46). Ulohy s cilem vést 7Zdky k vybaveni si urcitych infor-
maci budou generovat jiné chyby nez ulohy, které se zaméruji napiiklad na diskuzi
¢i kognitivné ndro¢né procesy. Pro praci s chybou jsou dle Daniely uréeny procvi-
covaci ulohy, které umoziuji vznik chyby, protoZe je s Ziky procvi¢ovdno jiz na-
ucené ucivo: ,,Ale pokud se ty chyby stanou v rdmci procvi¢ovdni, opakovani nebo
upeviiovani uciva, tak to nevadi. Tam pro ty chyby je prostor. Ale ne tehdy, kdyz
se hodnoti, to uz prosté musim hodnotit.“ Chyba v rdmci procvicovaci ulohy plni
diagnostickou funkci, protoze umoziiuje odhalit pripadny problém s osvojenim
uciva u konkrétnich Zaka. Procvicovani také prostednictvim chyb nabizi moznost
ke spolecnému opakovdni uciva. Jak je ovSem z tvrzen{ ucitelky patrné, chyba v ji-
ném kontextu md také hodnotici rozmér, coZ znamend, 7e se stdvd ndstrojem pro
hodnoceni dspéchu ¢i nedspéchu zaka.

Z hlediska zptsobu reakce je také duleZity charakter ulohy v navaznosti
na ucivo, které ucitelé rozdéluji do dvou oblasti. Prvni oblast uciva pfedstavuje
mluvnice: ,TakZe v mluvnici to jsou takové ty klasické, Ze se netrefi do poméru
mezi vétami nebo napiSou $patné y/i a tak.“ (ucitelka Daniela). V ramci mluvnice
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tedy dochdzi k chybdm, které vznikaji na zdkladé nespravné aplikace urcitého pra-
vidla. Urcéeni chyby je v takovém pripadé pro ucitele usnadnéno, protoze otdzka
ma jasné predem danou a ocekdvanou odpovéd. Znalost spravné odpovédi uciteli
umoziuje také podporit 7dka, a to prostfednictvim opakovani pravidla ¢i vysvét-
leni vzniku chyby, jak ucitelka Daniela doplnuje: ,KdyZ décka udélaji chybu nékde
v mluvnici, tf'eba v rozboru véty, tak jd jsem na né hodné trpéliva, vysvétluji jim to,
pracujeme s tim, pro¢ tam ta chyba byla, jak to ma byt sprdavné, opakujeme si to
pravidlo, které tam plati.“ Vyuka mluvnice tedy nabizi prostor pro prdci s chybou,
protoze pouZiti pravidel je ¢asto procvi¢ovano, takze vyskyt chyb mize uciteli po-
slouzit jako ur¢ity indikdtor obtiZnosti uciva a miry jeho osvojeni.

Odli$nd situace je ovSem patrnd v piipadé druhé oblasti, kterd zahrnuje ulohy
s otdzkami, které maji vétsi mnozstvi spravnych odpovédi. Tyto dlohy se casto ob-
jevujf ve vyuce literatury a pii praci s textem: ,V literatuf'e, tak tam spi§ se mdzou
splést v nepochopeni néjakého textu ... kdyZ se interpretuje néjaké dilo, tak tam
neni jako jedna sprdavnd moznost.“ (ucitelka Beata). Ve vyuce literatury se tedy
casto vyskytuji chyby s odliSnym charakterem, které jiz nejsou zaloZeny na apli-
kaci ¢i zapamatovdni pravidla, ale jde o pochopeni a interpretaci urcitého textu.
V tomto piipadé také neni jedna sprdavnd odpovéd, takze se identifikace chyby
komplikuje z toho divodu, Ze Zakovskou odpovéd nelze pouze srovnat s jeji oce-
kdvanou podobou. Jak jiz bylo receno, v takovém pripadé se ucitelé snazi volit
zpétnou vazbu, kterd ma formu otazky, aby doslo k podpofte zapojeni 7dkq, a také
dochdzi k absenci explicitniho upozornéni na chybnou odpovéd.

6.1.3 Charakteristika zaka

Treti dimenzi predstavuje samotny Zdk a jeho charakteristiky. Prisuzované vlast-
nosti Zaka maji vliv jiZ na samotnou moznost vzniku chyby. Ucitelé vymezuji zejmé-
na skupinu slabsich pasivnich Zaki, pro které mize mit chyba negativni disledek.
Jak upozornuje ucitelka Eva, u téchto Zakt je patrna snaha chybam pfedchazet,
coz je ovéem do jisté miry vylucuje z aktivni participace: , Tak ho nechci jako uva-
dét do néjakych jako neprijemnych téch. Ale zase tfeba kdyz vim, Ze to md napsa-
né v tom papife, a 7Ze to tieba asi vi, tak ho vyvoldm, aby to rekl, aby si trosku zaZil
taky ten uspéch.“ Zak je do komunikace uditelem zapojen prevazné v piipadech,
ze je ucitel presvédcen o tom, Ze jeho odpovéd bude sprdvnd. MoZnost vzniku
chyby v Zakovské odpovédi tedy mizeme chdpat jako urcity mechanismus, ktery
ucitelé vyuzivaji pii udélovani komunika¢niho prostoru.

Aspekt ochrany pfed chybou miuZe byt patrny také v piimé ndvaznosti
na chybu. Pokud je ucitel presvédcen, zZe Zak neni schopen opravit vlastni chybu
a snaha o nalezeni spravné odpovédi by vedla k dalsi chybé, jevi se jako vhodnéjsi
varianta presmérovani puvodni otazky na jiného Zaka. V daném ptipadé se pfi
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6.1 Aspekty vstupujici do rozhodovani v chybové situaci

reSeni chyby dostdvaji do popiedi charakteristiky Zdka a vyuziti potencidlu chyby
na podporu uceni je upozadéno s ohledem na afektivni rozmér chyby. Ackoliv
se tedy z pohledu ucitele jedna o urcitou ochranu, chybujici Zdk ztrdci moznost
vlastni opravy. Déle se do feSeni chyby promitaji také presvédceni ucitelli o tom,
zda jsou Zdci schopni chybu vyuZit v ndvaznosti na své schopnosti. Jak upozornuje
ucitelka Beata, nékter'{ Zdci nejsou schopni chybu na podporu svého uceni vyuZit
a opakované se ji vyvarovat: ,Myslim si, Ze tohle souvisi s inteligenci, protoZe kdyz
je to dité nadané, Sikovné, tak tu chybu uz pristé neudéld, protoZe si to zapamatuje.
Ale slabé dité ji udéla opakované, prestoze bude mit i prehled, prestoZe jim to na-
piSu spravné na tabuli a on ji bude mit jenom opsat, tak ji presto udéla.“ Z daného
tvrzeni je patrné, Ze miizeme 7aky rozdélit na ty, ktef'i se dokdzZou z chyby poucit,
a na ty, ktefi ji budou délat opakované. Dané déleni miiZe ucitele ovlivnit v tom,
jakym zpuasobem bude k chybam jednotlivych zika pfistupovat. V pripadé zdka,
ktef{ uméji chybu vyuzit, maze ucitel nabizet podporu k tomu, aby dokdzali na-
lézt spravné reSeni a chybu vyuzili. Naopak u druhé skupiny zdkt miiZze dochazet
k absenci podpory, ktera se z pohledu ucitele jevi jako nedcelnd, protoze k chybé
bude dochdzet opakované. Tento piistup svédci o urcité diferenciaci v prdci uci-
tele s chybou na zdkladé pripisovanych charakteristik a oc¢ekdvani.

6.1.4 Typ zakovské chyby

Posledni rovina, kterd rozhoduje o zpusobu ucitelské reakce, se vztahuje k ptipi-
sovanému vyznamu chyby na zdkladé jejtho typu. Z empirickych dat je patrné, ze
si ucitelé tvori vlastni kategorizaci chyb na zdkladé presvédcent o jejich pricinach.
Jednotlivym typtm chyb je nasledné vénovana v prabéhu vyuky riznd pozornost.
Chyby dle ucitelii mizeme rozdélit na zdvazné, dileZité, bézné a chyby z nepozornosti.

Ucitelka Aneta upozornuje na chyby zdvazné (1): ,,Jako zvite s tvrdym y, to snad
ani napsat nejde. A oni se tomu pak sméjou a jd fikdm: ,Jako vy se tomu sméjte,
ale ja kdyz to opravuju, tak mi je z toho do breku.* Zdvaznost chyby se tedy pro-
mita také do zplisobu reakce, ktera mize byt v tomto piipadé asociovana s urci-
tou ironif ¢i projevem zklamdni. Ackoliv bychom tedy mohli tento zptisob reakce
vyhodnotit jako maladaptivni (Tulis, 2013), specifickym vyjadfenim zdvaznosti zis-
kdvaji samotni Zaci také informaci o tom, Ze by k danym chybam nemélo ve vyuce
dochdzet, protoZe se jednd o jiz osvojené a zvladnuté ucivo. Zplisob reakce tedy
upozornuje na to, Ze tyto chyby jsou neadekvatni trovni danych zakt. Chyby se
jevi jako absurdni, coZ umoznuje na né reagovat specifickym zptisobem.

Ddle miZeme vymezit chyby dutlezité (2), které pfi reSeni vyzaduji vice pozor-
nosti. Pokud k takové chybé dochazi, tak je Zakiim znovu vysvétleno spravné re-
Senti, které je dale opakovano. Dle ucitelky Evy jsou takové chyby zapisovany znovu
do sesitu, coz zdaraznuje jejich dilezitost: ,Urcité nékdy dokonce se ti‘eba stane,
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6 Rozhodovani uditell v chybové situaci

ze fakt je to chyba i néjakd takova i jakoby zdsadnéjsi a Ze ti'eba si ji i zapiSeme
do sesitu. Pozor takhle to ma byt, a proto to ma byt.“ Na dileZitost téchto chyb
jsou tedy Zdci upozornovani explicitné ucitelem a také ndavaznym samotnym po-
stupem, kdy dochazi k vysvétlovani spravného reseni. DileZité chyby tedy ovliviiuji
podobu vyukové komunikace a generuji dal$i uc¢ebni obsahy, které mohou byt pro
z4aky prospésné, protoze dochdzi k opakovani daného uciva.

Dalsi kategorii pfedstavuji chyby bézné (3), jez jsou opravitelné spravnou od-
povédi, jak podotyka ucitelka Daniela: ,KdyZ je to jenom néco, co se dd spravit
spravnou odpovédi, tak to nevadi. Ale kdyZ by to potiebovalo néjaké hlubsi vysvét-
leni, tak se u toho zastavim. Ale to je intuitivni.“ Tyto chyby nevyzaduji hlubsi vy-
svétleni ¢i procvic¢ovdni, takze negeneruji dalsi obsah. Ucitel takové chyby hodnoti
jako nezdvazné a nepriklddd jim pozornost, proto dochdzi pouze k jejich opravé
bez podrobnéjsiho vysvétleni. Chyba mutZe byt opravena samotnym ucitelem nebo
spoluzdkem. Jak je ovSem patrné, urceni zdroje a zdvaznosti chyby je do jisté miry
intuitivni ¢innosti, kterou ucitel neni schopen jasné specifikovat, coz mize byt
zpusobeno kratkym casem, ve kterém musi byt Zakovskad chyba analyzovdna a do-
chazi k rozhodnuti o zpiisobu feseni.

Ctvrtou kategorii tvoif chyby, které vznikaji na zdkladé nepozornosti (4). Chyby
z nepozornosti mohou byt zapricinény §ir§im kontextem, ve kterém se vyuka ode-
hrava. Dle ucitelky Daniely se miiZe jednat napiiklad o ¢as vyuky: ,KdyZ je to tfeba
¢tvrta vyucovaci hodina a predtim méli fyziku, tak je prece uplné bézné, ze délaji
chyby z nepozornosti.“ Na tyto chyby je tedy pohliZeno jako na nedilnou soucast
vyuky, kterd je uciteli tolerovdana a nevyZaduje specidlni signalizaci. Chyby, které
vznikaji z nepozornosti, se ostatnich chyb odliSuji zejména v tom, Ze je na né po-
hliZeno jako na produkt okolnich podminek, ve kterych se vyuka odehrdva.
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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

114



7 Zavér

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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SUMMARY

Teacher’s error management behavior during whole class
interaction

The book deals with teacher error management behavior during whole-class inter-
action. Teacher error management behavior is associated with teacher’s activities
during the lesson which are focused on handling students’ mistakes. For a long
time, students’ errors and mistakes were identified as a sign of failure and insuffi-
cient knowledge or competencies. Furthermore, teachers used mistakes as a con-
trol instrument for students’ activity and process of learning. Because of that,
mistakes were related to negative meaning, anxiety, and students’ fear of making
mistakes during the lesson. So, teachers and students tend to avoid them.

Nowadays pedagogical research emphasizes different perspectives based on
a constructivist approach. According to Santagata (2005), mistakes could be ben-
eficial for both teachers and students. Literally, in the pedagogical discourse, the
errors are described as opportunities for learning. (Borasi, 1994). In these con-
sequences, more important is the role of the teacher during interaction with
students. Teachers’ feedback and the way how they respond to mistakes is a sub-
stantial source of error climate in the classroom and it affects students’ approach
toward their mistakes, especially the way how to use them for their learning (Sei-
fried & Wuttke, 2010).

Generally, errors and mistakes are defined as a behavior or the result of an
activity that deviates from expected standards or aims (Grassinger & Dresel, 2017;
Prtcha et al., 2003). This research is focused on students’ errors during whole-
class interaction because of their specific social context. There is clear evidence
of who has made a mistake and the error situation is open so each classmate can
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participate, and teacher feedback is visible to everyone in the classroom. So, this
kind of mistake has personal and social dimensions (Kéfer, 2019). The meaning
of concrete mistakes is based on the social context of the classroom that affects
students’ experience, emotions, and motivation during error situations. Ingram
et al. (2015) asserted that students’ mistakes have affective and cognitive dimen-
sions. The first one is associated with fear of failure and mistakes and the second
dimension is based on the potential of mistakes to support the learning process.

The research aims to identify teachers’ chosen activities concerning students’
mistakes and describe how teachers decide to respond to them in an error situa-
tion during whole-class interaction. The linguistic ethnography was chosen as the
interpretative framework (Copland et al., 2015). This approach allows explaining
the concrete pattern of behavior during the lesson concerning general social in-
teraction and language. According to Vygotsky (1978), there is important relation-
ship between the process of learning and human interaction. Learning is an ac-
tive process that could be enriched and accelerated by interaction and language.
Moreover, this approach makes it possible to connect different perspectives of
teacher and student and research methods (Tusting & Maybin, 2007).

The research question is: “How do teachers work with students’ mistakes in the
Czech language lessons during whole-class interaction?” Specific research ques-
tions are focused on the teacher’s approach to mistakes, social context, learning
impact, and decision-making process in the error situation. The research was de-
signed as a qualitative study, and data collection was conducted through obser-
vation of class and interviews with teachers and pupils. There were chosen four
Czech language teachers in ninth grade from four elementary schools, and six
lessons from each teacher were observed. Two cameras shot a total of 24 lessons.
Besides that, 12 interviews with teachers and 16 interviews with pupils were re-
alized. Transcribed interviews were analyzed by inductive coding. The conversa-
tional analytic approach was used for interactional data from the classroom.

Based on analyzed data, four teachers’ strategies could be identified within
error management behavior during whole-class interaction. These activities have
goal orientation, and they could be considered the result of teachers’ approach
to errors. Each activity is associated with the cognitive or affective dimension of
error. These activities are chosen and preferred by teachers in error situations
concerning pupils’ characteristics, type of error, or task goal.

Firstly, teachers structure the positive error climate in the classroom, so they
influence the meaning of errors in the classroom environment. The reason for this
strategy is to change the negative meaning of mistakes to support students’ partic-
ipation during the lesson. In general, teachers try to establish a safe environment
for every student, but this effort has an exception because of the specific kind
of mistakes. The second strategy is associated with a specific group of students.
These students are characterized by low participation during a lesson. According
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to teachers, errors could affect them negatively, so they try to protect them from
mistakes. Teachers have a few activities to check the correctness of students’ an-
swers before he or she has asked. But this preventing strategy is contra-productive
because it leads to exclusion of some students from communication. Also, teach-
ers tend to redirect questions after their mistakes. The third strategy is based on
the informative potential of mistakes. If mistakes occur, teachers tend to explain
the correct answer without intentionally supporting the mistaken students. They
hope that explanation will support student learning because it reveals to them
the right solution to the task. Furthermore, every student benefits because for
others it could be repetition. The fourth and last strategy is identified as produc-
tive teacher error management behavior. This approach is based on feedback
to support students in the modification of incorrect solutions. In this case, the
teacher gives a hint to the student to correct the mistake. The feedback focused
on the solution and additional questions are important. Some facets affect teacher
decision making during the error situation, so concrete activities are chosen and
preferred concerning pupils’ characteristics, type of error, or task goal.
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