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_ PRODUKTIVNI PRACE UCITELE
S ZAKOVSKOU CHYBOU PRI KOMUNIKACI
S CELOU TRIDOU

TEACHERS' PRODUCTIVE ERROR MANAGEMENT BEHAVIOR

Martin Majcik:©

2 Filozofickd fakulta, Masarykova univerzita

ABSTRAKT

PredloZzena empirickd studie si klade za cil identifikovat zpdsoby ucitelské prace s z4-
kovskou chybou, které pfi komunikaci s celou tfidou miizeme oznacit jako produktivni.
To znamend, Ze ucitel v chybové situaci na Zakovskou chybu navazuje zpétnou vazbou
a vyuziva ji s cilem podporit Zaka v uceni ¢i v modifikaci jeho chybného Feseni. Produktiv-
ni prdce s chybou tak vychdzi z konstruktivistického pojeti chyby jako pfilezitosti k ucent,
kterd podporuje zakovské u¢eni a vytvari podnétny edukac¢ni obsah. Kvalitativni vyzkum-
né Setteni bylo realizovano ve ¢tyfech vybranych tfiddch 9. ro¢niku zékladni skoly. Pozo-
rovdni vyucovacich hodin bylo doplnéno o rozhovory s u¢iteli a vybranymi Zéky z pozoro-
vanych tfid. V rdmci vysledkové ¢4sti jsou prezentovany konkrétni zplsoby produktivni
préace s zakovskou chybou, kterd midze nabyvat rliznych podob s ohledem na charakter
ucebni ulohy.
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ABSTRACT

The goal of this paper is to identify the methods of productive error management behavior
during whole-class interactions. During this productive approach, teachers tend to respond
to student mistakes and use feedback to support students in the modification of incorrect
solutions. Productive teacher error management behavior is based on the constructivist
approach that considers mistakes to be opportunities to learn. Qualitative research was
conducted in Czech language and literature lessons of ninth-grade lower secondary
students. The observation of 24 lessons was complemented by interviews with teachers
and students. The results reflect specific methods of productive teacher error management
behavior that depend on the task and the type of teacher question.
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Uvod

Aktudlné je v odborném diskurzu patrna tendence nahliZzet na zakovskou
chybu z hlediska jejiho uplatnéni v procesu vyuky jako na prostfedek pod-
pory zakovského uceni. Zdroj daného piesveédceni predstavuji konstruktivi-
stické teorie uceni, které ovlivnily nejen vyznam chyby v procesu uceni, ale
také formulovaly ocekavanou podobu vyuky. Konstruktivistické pojeti chyby
klade duraz na jeji potencial stat se zdrojem dalsiho podnétného edukaéniho
obsahu, ktery umoznuje aktivn{ zapojeni zaka prostfednictvim kognitivné
naroénych procesu (Borasi, 1994). Dané pojeti chyby ma ovSem do urcité
miry normativni raz, protoze formuluje podobu nasich o¢ekavani vzhledem
k ucitelské praci s chybou. Tento trend reflektuje také fada zahranicnich
studif, které zptsob ucitelské prace s chybou kvalitativné posuzuji s cilem
typizovat ucitelské reakce v navaznosti na zakovskou chybu a podporu chy-
bujiciho Zzaka (naptf. Ingram et al., 2015; Tulis, 2013). Studie poukazuji na
skutecnost, ze ucitelé pfi praci s chybou voli celou paletu cinnosti, které
mohou zaka v navaznosti na jeho chybu v prab¢hu vyuky podpofit, anebo
naopak mohou mit negativn{ vliv. Vysledky nam ovsem uz neodpovi na
otazku, jakych konkrétnich podob muze podpora ucitele nabyvat s ohledem
na zpusob interakce. Cilem pfedlozené studie je identifikovat zpusoby uci-
telské prace s chybou, které mazeme oznacit jako produktivni. V kontextu
konstruktivistického pojeti chyby to znamena, ze v dané chybové situaci
ucitel na chybny vykon navazuje zpétnou vazbou s cilem podpotit chybujici-
ho zaka, ¢imz se chyba muze stat pfilezitosti k uceni. Zaméfeni na prabé¢h
komunikace prostfednictvim mikroanalyzy socialni interakce v konkrétni
ucebni situaci nam umozni nahlédnout na komplexnost ucitelské prace
s chybou. Jak je patrné z empirickych dat, zptsob podpory chybujictho zdka
muze nabyvat riznych podob, a to zejména s ohledem na charakter ucebni
ulohy.
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1. Prace ucitele s Zakovskou chybou

Ackoliv se termin ucitelska prace s zakovskou chybou objevuje v fad¢ odbor-
nych domacich publikaci (naptf. Mare§ & Krivohlavy, 1995; Skalkova, 2007;
Slavik, 1999), neni tento koncept jednotné ustalen. Proto jej budu definovat
ve shode s Tulisovou (2013), kterda hovoti o error management behavior. Jedna se
o souhrn riznorodych aktivit, které ucitel realizuje béhem vyuky ve vztahu
k zakovské chybé. Podoba ucitelské prace se v tomto ohledu muize promeéfio-
vat na zakladé vyznamu pfisuzovaného chybé v procesu zakovského uceni.
V diivéjsim behavioristickém pojeti byla chyba vyclenovana z uceni, coz
ovlivnilo také pfistup a chovani ucitelt, protoze byla vaimana zejména jako
signal nedostatecné osvojeného uciva (Matteucci et al., 2015). Dle Gagatsise
a Kyriakida (2000) nastal obrat v pojeti chyby s ptichodem konstruktivismu,
ktery umoznil tento fenomén chapat jako diagnosticky nastroj umozmujici
ziskat informace o prabéhu uceni, a to v podobé prekoncepti a miskoncep-
tu, ¢imz ucitel ziskal moznost podpofit zaky v procesu jejich uceni. Aktudl-
né muzeme na praci s chybou nahliZet v kontextu formativniho hodnoceni,
které probiha ve vyuce prubézné a jeho cilem podpoftit zaky v jejich uceni
(Irons, 2008; Lauftkova, 2017). Zakladnim nastrojem formativniho hodno-
ceni je zpétna vazba, kterd predavd informace o dalsich krocich v uceni
(Novotna & Krabsova, 2013). Konstruktivistické pojeti chyby tedy predsta-
vuje zakladni vychodisko pro zkoumani tohoto fenoménu v ramci predloze-
né studie.

Komplexni pojeti ucitelské prace s zakovskou chybou pfedstavil ve svém
ctyttazovém modelu Kuli¢ (1971). Prvnim krokem pfi praci s chybou je jiz
zminéna detekce chyby, kdy je zak upozornén na chybu ve svém vykonu ¢i
odpovedi. Podrobnéjsi informace o vzniku chyby pfedava ucitel Zakovi v dru-
hém kroku, ktery je oznacovan jako identifikace chyby. Ttet{ krok pfedsta-
vuyje interpretaci, ve které ucitel vysvétluje davod vzniku chyby a dava ji také
do kontextu vzhledem k budoucimu uceni. Ve ¢tvrté a zavérecné fazi docha-
zi ke korekci chyby, takze je moznost revidovat chybné feseni. Korekce muze
byt realizovana ucitelem, samotnym chybujicim zdkem ¢i nékterym ze spo-
luzaka (Kidntd, 2010). Jednotlivé kroky ovSem nelze vnimat oddélené od
sirstho kontextu vyukové situace, protoze ucitel reaguje na chybu, ktera
vznikla na zakladé otazky a ovliviiuje také dalsi interakci. Jak naznacuje San-
tagatova (2004), z tohoto davodu muzeme hovofit o chybové situaci, ktera
zahrnuje otazku ucitele ovliviujici podobu a vznik chyby, zakovskou chybu
a naslednou reakci ucitele, kterd predstavuje zpétnou vazbu. Soucasti chybo-
vé situace jsou také dalsi pfipadné repliky, které se tematicky k chybé vzta-
huji a mohou mit naptiklad podobu dalsich pokust zaka pfi oprave ¢i zpét-
novazebnich informaci od ucitele.
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Kidentifikaci zakovské chyby v prabéhu vyuky dle Slavika (1999) docha-
z{ v moment¢, kdy ucitel hodnoti zZdkovsky vykon a srovnava jej s oc¢ekavanou
podobou odpovédi. Piitomnost rozdilu nasledné indikuje vznik chyby. Iden-
tifikace chyby tedy muze byt dosazeno tfemi riznymi zptsoby (Grassinger
& Dresel, 2017; Kalova, 2018; Prtcha et al., 2003). Zaprvé muze byt odpoved
identifikovana jako chybnd, pokud se neshoduje s jasn¢ vymezenym a objek-
tivneé danym vzorem ¢i normou. Zadruhé lze chybu identifikovat v piipade,
kdy se vikon neshoduje s pfedem vymezenym cilem, ktery ale jiz nemusi mit
objektivn{ platnost. Zatfeti mizeme odpoveéd oznacit za chybnou na zakladé
deklarace ucitele, ze se jedna o chybu. S ohledem na charakter alohy, otazky
a zakovské odpovedi mize byt zptusob stanoveni chyby vniman jako objek-
tivni, anebo je naopak duraz kladen na relativnost ocekavaného vysledku
vzhledem k subjektivnimu usudku uditele.

Po upozornéni zaka na chybu nasleduje v chybové situaci dle Ingramové
etal. (2015) nejcastéji pouha korekce chyby, kdy sami ucitelé chybujiciho zdka
opravi. V daném piipadé je zak o chybé¢ informovan tim zptsobem, Ze je jeho
odpoved konfrontovana se spravanym fesenim pfedlozenym ucitelem. Tento
zptsob opravy mizeme dle Kosikové a Cerné (2013) charakterizovat jako
direktivni, protoze zaci nedostavaji informace, které by je vedly k porozume-
ni davodu vzniku chyby a jeji reflexi. Ucitel ovSem muze pfistoupit k tomu,
ze zaka upozorni na piitomnost chyby a umozni mu vlastni chybu opravit
(Tulis, 2013). Do popredi se tak dostava zpétna vazba ucitele, ktera si klade
za cil zaka v modifikaci chybného feseni podpotit. Ucitelem piedavané in-
formace k uc¢icimu se jedinci mohou mit dle Hattiecho a Timpetleyové (2007)
ruznou podobu a obsah. Ve zpétné vazbé se ucitel mize zamefit na vysledek
ulohy, proces, osobnost zaka ¢i na podporu seberegulace zaka. Zpétna vazba
tak pfedstavuje nedilnou soucast ucitelské prace s chybou, jez v konkrétnich
situacich muze nabyvat riznych podob vzhledem k povaze podpory zaka.

2. Chyba jako pfileZitost k uCeni

Pokud na chybu nahlizime jako na pfilezitost k uceni, ktera ma potencial
podpotit ucictho se zaka, dostava se do popfedi také role ucitele a zptisob
zpétné vazby, kterd na chybu v chybové situaci navazuje (Borasi, 1994; Grassin-
ger et al., 2018). Jak upozorniuje Tulisova et al. (2016), ucitel prostfednictvim
chyby mtize nahlédnout na podobu zakovskych miskonceptil, coz mu umoz-
fuje vést zaky k osvojeni novych védomostnich struktur. Dulezitou roli ma
v tomto ohledu zpétna vazba, kterou ucitel chybujicimu Zakovi poskytuje,
protoze signalizuje rozdil mezi aktualnim a ocekavanym vykonem, umoznu-
je redukovat kognitivni naro¢nost ulohy a napravit chybné osvojené koncepty
(Shute, 2008). Zpétna vazba tak muze zdka podpofit v pfekonani zény nej-
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blizsiho vyvoje, ktera se vztahuje k rozdilu mezi aktualnim dosazenym vyko-
nem, kterého je zak schopen sim dosahnout a vykonem, kterého muze doci-
lit s podporou ucitele (Vygotskij, 1976). Zpétna vazba tedy pfedstavuje pred-
poklad pro vyuziti potencialu zakovské chyby. Jak upozornuje Hattie (2008),
efektivn{ zpétna vazba by méla zakovi poskytnout informace o tom, jaké jsou
cile ulohy, jakym zptsobem jich muaze dosihnout a k jakému dal$imu kroku
by mélo dojit. Dle Toppingové (2009) je dokonce zfejmé, ze pfinosna zpétno-
vazebni informace mtize byt zakovi sdélena také jinym spoluzakem.

Podpora chybujicimu zdkovi tak pfedstavuje piilezitost, jejiz vyuziti se
ovsem odvijf od samotného zaka, ktery ma v procesu vlastniho uceni aktiv-
ni roli, takZe na ném spociva schopnost vyuzit zpétnou vazbu na podporu
vlastniho uceni (Winstone et al., 2017). To znamena, ze ackoliv mtuze byt
v chybové situaci ucitelem poskytnuta ucelnd zpétna vazba, nemusi byt zakem
vyuzita a zaclenéna do dalstho uceni. Dle Jonssona (2013) mizeme zatfadit
mezi davody pro nevyuzit{ zpétné vazby na strané zaka napiiklad pocitova-
né nepostacujici mnozstvi vyuzitelnych informaci, nedostatecna individua-
lizace a konkrétnost zpétné vazby, autoritativni sdéleni ¢i pouziti piilis od-
borného jazyka. Dulezity davod také pfedstavuje absence vhodnych strategii,
které by zakovi umoznily implementovat informace ze zpétné vazby do
dalsich krokt v ramci fesen{ ulohy.

Schopnost zaka vyuzit zpétnou vazbu a zapojit ji do opravy muzeme dle
Grassingera a Dresela (2017) definovat jako adaptivni reakci, ktera se proje-
vuje v oblasti kognitivnich a behavioralnich procest vedoucich k oprave
chyby a nalezeni pozadovaného zpusobu feseni. Afektivné motivacni adap-
tivitu tak lze chapat jako uroven schopnosti zaka zdarné dlohu dokondit.
Zaklad a zptsob feseni chybové situace jsou pak zalozeny na relativné sta-
bilnich motivacnich vzorcich, které urcuji zpusob participace pfi hledani
nového feseni a dokoncen{ ulohy (Tulis et al., 2018). Motivace pro dokonce-
ni ucebni dlohy je ovlivnéna také emocemi, které zak v chybové situaci pro-
ziva. Jak upozornuje na zéklade svého vyzkumu Zhaova (2011), negativni
emoce mohou snizovat snahu zdkt opravit chybu a dosdhnout spravného
feseni. Podoba pocitovanych emoci pfesto muaze byt ovlivnéna tim, jaky
vyznam chybé zaci pfisuzuji (Tulis & Ainley, 2011). Individudln{ prozivani
chyby je ovSem ovlivnéno socidlnim prostfedim dané tfidy, kdy je vyznam
chyby konstruovan vsemi ucastniky vyuky (Kifer et al., 2019). Pozitivni
ptistup k zakovskym chybam se vyznacuje podporou zakt v chybové situaci
v roviné afektivni a také vyuzitim kognitivniho potencialu chyb na podporu
uceni (Grassinger et al., 2018; Steuer et al., 2013). Budovani pozitivniho
prostiedi, jez je spjato s konstruktivistickym pojetim chyby, mizeme vnimat
jako dulezity pfedpoklad pro to, aby chyba byla pro zaky piilezitosti k uceni.
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3. Metodologie

Teoreticky pfedpoklad pro zkoumani chyby ve vyukové komunikaci pro tuto
praci pfedstavuje sociokulturni teorie, ktera vychazi z praci Vygotského (1979)
a umoznuje hledat souvislost mezi interakci, jazykem a u¢enim. Komunikace
tak predstavuje nastroj, ktery rozviji kognitivni funkce zaka. Dal$im cenny
zdroj pro reflexi vyzkumného pohledu pfedstavuje konstruktivismus, ktery
chybu chépe jako pftilezitost k uceni (Borasi, 1994). Zminéna teoreticka vy-
chodiska formuluji naroky, jez jsou kladeny na ucitele, a zpusob jejich prace
s zakovskou chybou v ramci vyuky. Otazkou tedy je, zda ve vyuce dochazi
k vyuziti chyby pro podporu uceni, kdy ucitel na chybu v komunikaci nava-
zuje a dale ji rozviji. Stanoveny jsou dve vyzkumné otazky.

Prvni vizkumna otazka zni: Jakym zptusobem ucitelé pracuji s chybou ve
vztahu k podpofe zakovského uceni? V tomto pfipadeé je cilem zaméfit se na
tzv. produktivni praci s zakovskou chybou, pfi které ucitel s chybou dale
pracuje a vyuziva ji na podporu zakova uceni. Znéni druhé vyzkumné otaz-
ky je: Jaké aspekty vstupuji do rozhodovani{ ucitele ve vyukové situaci? Tato
otazka nam umozni identifikovat oblasti, které jsou pro ucitele dualezité pfi
rozhodovani o zpuasobu reakce na zdkovskou chybu, jeji zodpovézeni nam
umozni nahlédnout na davody, pro¢ ucitelé v nekterych chybovych situacich
voli praveé produktivni feseni, zatimco v jinych situacich muze dochazet
k reakcim, které chybu ignoruji (Oser & Spychiger, 2005).

Pro realizaci vyzkumu byl zvolen kvalitativn{ pfistup, ktery dovoluje
zkoumat fenomény piimo v edukacni realité¢ skolni vyuky. Jako ramec pro
interpretaci dat byla zvolena lingvisticka etnografie, ktera umozfuje z mikro-
analyz konkrétnich interak¢nich situaci vyvozovat obecnéjsi struktury
a opakujici se schémata (Copland et al., 2015; Maybin & Tusting, 2011). Pro
identifikaci obecnéjsich struktur zaroven mohou byt vyuzita empiricka data
z ruznych zdroju, a to za pouziti rozmanitych vyzkumnych metod (Snell et
al., 2015). V piedlozené studii byl datovy korpus tvofen interakénimi
daty ze zaznamu vyucovacich hodin a rozhovory s vybranymi uciteli a zaky.
Sbér empirickych dat byl souéasti §irsiho vjzkumného projektu GA CR Vztah
mezi charakteristikami vyukové komunikace a vzdélavacimi vysledky zaka
(GA17-0364S). Projekt byl rozdélen do kvantitativai ¢asti (listopad 2017 az
leden 2018), ve které bylo realizovano strukturované pozorovani ve 32 ttidach
pii vyuce Ceského jazyka 9. ro¢niku. Tyto skoly byly vybrany z davodu na-
vazného testu ¢tenafské gramotnosti, ktery byl realizovan Ceskou $kolnf
inspekei. V této fazi byly také zjistovany informace o zacich v podobé tsud-
ku ucitele, SES, hodnoceni apod. V druhé fazi projektu, ktera méla kvalita-
tivn{ pfistup (leden az kvéten 2018), byly vybrany ¢tyfi tfidy z predeslé faze
projektu. Tyto tfidy byly vybrany s ohledem na zdjem ucitelt participovat
na vyzkumném Setfeni. V téchto vybranych ¢tyfech tfidach bylo pozorovano
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celkem $est vyucovacich hodin ceského jazyka. Probéhly rozhovory s uditeli
a s vybranymi zdky. Prezentovana studie tedy vychdzi z dat z kvalitativni
¢asti, v niz byly uplatnény metody pozorovani a rozhovoru.

Metoda pozorovani byla vybrana z toho duvodu, aby bylo mozné zachytit
realnou interakei mezi ucastniky vyuky v jejim pfirozeném priabéhu (Yin,
2011). Pozorovani bylo nastaveno jako nestrukturované a nezucastnéné,
takze byla vzdy zaznamenavana cela vyuka a vyzkumnik do jejtho prabé¢hu
nezasahoval (Hendl, 2005). Zdznam z vyucovacich hodin byl pofizen pro-
stfednictvim dvou videokamer, které snimaly Zaky a ucitele. Celkem bylo
pofizeno Sest zaznamu Sesti vyucovacich hodin kazdého ze ctyf uciteld.
Videozaznamy vyuky byly nasledné prepsany s pouzitim transkripcnich zna-
cek (ten Have, 2007). Jejich vycet je vysvétlen v piiloze. Analyzovano bylo
celkem 24 pfepist vyucovacich hodin.

Dalsi pouzitou metodou byl rozhovor, kterj umoznil doplnit data z pozo-
rovan{ o perspektivu samotnych acastniktt vyuky (Copland et al., 2015).
Rozhovory byly polostrukturované, coz umoznilo mit jednotné tazatelské
schéma, ale zaroven zachovat prostor pro individualitu participantu. S kazdym
ze Ctyt ucitelt byly v prabéhu vyzkumu vedeny tfi rozhovory. Dva rozhovory
se zaméfovaly na komunikaéni chovani ucitele ve vyuce a jeden rozhovor
na praci s chybou. Celkem tedy bylo analyzovano 12 ucitelskych rozhovoru.
Dile probéhly rozhovory s zaky, kdy byly vybrani ¢tyfi zaci z kazdé tiidy dle
predem stanovenych kritérif v navaznosti na aktivity $irstho vyzkumu GACR.
Prvn{ kritérium pfedstavovala mira aktivni participace béhem vyuky v pozo-
rovanych hodinach. Druhym kritériem byl prospéch zaka. V kazdé tfide byly
identifikovani ¢tyfi zaci spadajici do krajnich typt, takze celkem bylo prove-
deno a analyzovano 16 zakovskych rozhovort (pouzito také v Sedova, 2019).

Kompletni datovy korpus pfedstavuje tabulka ¢. 1. V tabulce je také uve-
den celkovy vycet respondentd, ktefi jsou z divodu anonymizace a ochrany
dat oznaceni pseudonymy.

Tabulka 1
Prebled respondentii a realizovanyeh rozhovori

v v
Pocet Z 0
Skola Utitel Praxe | Participujici Zaci pozorova- g§
nych hodin 5 2

Méstska I Beata (3) 13 | Barbora | Blanka | Bohumil | Boris | 6 (32 zak) 65

Mestska II | Daniela (3)| 15 |Denisa |David | Dalibor |Daniel |6 (13 zaka) 31

Venkovska I | Aneta (3) 4 | Andrea | Alena | Adam | Anezka | 6 (26 zakw) 40

Venkovskall | Eva (3) 2 |Eduard |Elen |Erik Edgar |6 (23 Zzaka) 17
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Analyza datového korpusu probihala ve dvou krocich. Zaprvé byla data
vznikla z pozorovani a rozhovort analyzovana samostatné a postupné v pri-
béhu vyzkumu. Ve druhé fazi, po sesbirani vsech dat, byl cely datovy korpus
analyzovan znovu jednotné (bfezen 2020) s cilem nalézt vztahy mezi jednot-
livymi zdroji dat. Pro analyzu rozhovoru bylo pouzito induktivni kédovani,
jez spociva v pfidéleni kodu urcitému useku dat s ohledem na jeho vyznam
(Gibbs, 2007). Kédy byly nasledné sdruzeny do kategorii. Pro analyzu inte-
rakénich dat z vyuky byly v navaznosti na piistup lingvistické etnografie
vyuzity postupy konverzacni analyzy (Copland et al., 2015), ktera umoznuje
popsat charakter komunikace a strukturu komunikac¢nich vymén v prabéhu
interakce mezi ucitelem a zaky (Wooffitt, 2005). Analyza vyucovacich hodin
probihala ve dvou krocich. V prvnim kroku byla analyzovana celd vyucova-
cf jednotka s cilem identifikovat zakovské chyby a navazné promluvy, které
se k dané chybé vztahuji. Chyba byla definovana jako zakovska odpoved,
ktera se neshoduje s ocekavanou normou, cilem ¢i je jako chybna deklaro-
vana ucitelem (Grassinger & Dresel, 2017; Pricha et al., 2003; Seifried &
Wauttke, 2010). Aby byla ovéem moznost vénovat se také navazujicim replikam,
byla vymezena chybova situace, kterd zahrnuje také otazku ucitele a interak-
ci po chybe¢, ktera se k ni vyznamové vztahuje. Mtze se jednat napfiklad
o navazujici zakovské repliky v procesu opravy ¢i dalsi zpétnovazebni infor-
mace poskytované ucitelem. Ukonéeni chybové situace tedy pfedstavuje az
dalsf iniciace ucitele, kterd je signalem pro zménu ulohy. V druhé fazi byla
pozornost vénovana analyze konkrétnich chybovych situaci, kterych bylo
v ramci 24 pozorovanych vyucovacich hodin identifikovano celkem 153.
Jednotlivé chybové situace byly nasledné analyzovany z hlediska obsahu
a charakteru promluv.

4. Prezentace vysledka vyzkumného Setfeni

V ramci prezentace vysledkl budou pfedstaveny jednotlivé c¢innosti, které
ucitelé realizuji v ramci tzv. produktivni prace s chybou, a také aspekty,
které praci s chybou ovliviiuji. S ohledem na charakter ucebni ulohy muze
produktivni zpétna vazba nabyvat dvou zakladnich podob. Zaprvé se jedna
o podporu zaka pfi modifikaci chybného fesenti, ktera je charakteristicka pro
ulohy s uzavienymi otazkami. Druhy zptasob produktivni prace s chybou se
projevuje pti diskuzi s zaky a spociva ve vyuziti chyby na podporu zakovské
aktivn{ participace.

Produktivni prace s chybou ve vyuce nastava v ptipadé, kdy ucitel chybu-
jicimu zakovi v navaznosti na jeho vykon podava zpétnou vazbu, kterou zak
muze dale v procesu vyuky vyuzit. Toto feseni chybové situace se tak odli-
$uje od verifikace, kdy ucitel zaka pouze informuje o tom, Ze jeho odpoved
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byla vyhodnocena jako chybna (Kulhavy & Stock, 1989). Pti produktivni
praci s chybou ucitel navazuje na konkrétni chybu s cilem podpofit raznymi
zpusoby chybujictho Zaka. Zaméfeni na zakovské chyby také muze byt pfi-
nosné pro samotného ucitele, protoze ziskava informace o zptsobu zakov-
ského uceni. Diagnosticka funkce chyby tak muzZe byt vyuzita prostfednictvim
ucitelské zpétné vazby, ktera se zaméfuje na identifikaci ptic¢iny vzniku dané
chyby, kdy ucitel zjist'uje dtvody, proc¢ bylo zvoleno chybné fesent:

Uréité po nich chei, kdyg ji ndélali, tak aby ten myslenkovy pochod popsali, proc udélali
tady toble. A pak vysvétluji ty cesty podle tobo, co oni odpovi. Tak pak 3 toho je jasne,
g nich vyleze, jestli to je jako 1iplné negnalost, nebo jakoge se na to nesoustiedili nebo
pravé se g toho dd pékné vyvodit, proc to tak bylo privé. (Beata)

7 ukazky je patrné, ze k vyuziti diagnostického potencialu chyby dochazi
v navaznosti na vysvétlen{ ,,myslenkového pochodu®, ktery k chybé vedl
Chyba tedy muze signalizovat urcity deficit na strané zaka, ale az dals{ vy-
svetleni vlastniho postupu, jez je zakovi umoznéno zpétnou vazbou, pfinasi
moznost urcit zdroj vzniku dané chyby. Ucitel tak zjist'uje, zda k chybé doslo
z dtivodu nedostate¢né osvojené¢ho uciva ¢i napiiklad kvtli aktualni nepo-
zornosti zaka. Dand informace nasledné uciteli umoznuje zaka adekvatne
podpoftit v hledani spravné odpovedi.

Jak je ovSem patrné z realizovanych vyzkumd, ucitelé mohou na chybu
reagovat také tim, Ze otiazku pfesméruji na jiného zaka ¢i sami chybujicitho
opravi (Ingram et al., 2015). Produktivni priace s chybou tak pfedstavuje
pouze dil¢i ¢ast moznych reakci, se kterymi se v ramci vyuky mtzeme setkat.
Nabizi se tedy otazka, jaké aspekty mohou ovlivnit produktivni praci s chybou
v prubchu chybové situace. Z empirickych dat vyplyva, ze se zptsob pro-
duktivni prace s chybou muze lisit s ohledem na cil ucebn{ dlohy, ktery ovliv-
nuje charakter pouzitych ucitelskych otazek, jez vedou zaky ke kognitivni
¢innosti a participaci na vyukové komunikaci. Na rozdilné feseni chyb
s ohledem na uplatfiované kognitivni procesy upozornuje ucitelka Daniela:

U vyssich kognitivnich procesii viibec nikdy podle mé nefikam [Zakovi, pozn. MM] Spatné.
Ze spise jako fikdam, pojdme se zamysiet nad tim, rozebereme to. Zatimco u téch odpovéds,
které json na otazky nigsi kognitivni ndrocnosts, tak tam to prece je bud Spatné, nebo dobre.

Z vypovedi je patrné, ze nizsi kognitivni procesy jsou asociovany zejména
s uzavienymi otazkami, které majf jasné danou spravnou odpoved. Dle Bloo-
movy revidované taxonomie je zfejmé, ze nizsi kognitivni procesy spocivaji
zejména v zapamatovani a vybavenf si urcité faktické informace. Mezi ope-
race vyss$i kognitivni naro¢nosti pak fadime napifklad schopnost analyzy,
hodnoceni nebo aplikace (Anderson & Krathwohl, 2001; Byckovsky &
Kotasek, 2004). V pfipad¢ narocnéjsich otazek, které nemajf jednu spravnou
odpoved a vedou zaky k operacim vyssiho kognitivntho fadu, se ucitelé
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odklanéji od oznacovani odpovédi jako chybnych. Naopak je cilem chyby
vyuzit pro generovani dalsiho podnétného edukacniho obsahu tim, ze jsou
zaci vedeni k dalsi aktivité prostfednictvim ucitelské zpétné vazby v podo-
bé navazujici otazky. Pro samotnou podobu produktivn{ prace je tedy dile-
zity $irsi kontext ulohy, ktery ovliviiuje typ vzniklé chyby, a tim i zptsob
feseni.

Interakce v navaznosti na chybu je dale ovlivnéna samotnym chybujicim
zakem, kterému ucitel pfipisuje urcité charakteristiky. Na patrny rozdil ve
zpusobu prace s chybami konkrétnich zakd upozornuje zak Boris: ,,Tak tak
zrovna ty tichy zaky bez prosté néjakého dalsiho mluveni opravi, ale u nas
— tam to tfeba trosku rozvede nebo takhle u téch, co to spi$ feknou nahlas.
Z uvedeného tvrzeni je patrné, ze ucitelé casteji venuji vice pozornosti chybam
zakt, které mizeme oznacit jako aktivnéjsi ¢i komunikativnéjsi. Naopak
u skupiny pasivnéjsich zakt je preferovana pouha oprava. Ucitelka Aneta
vysvétluje, ze pfi praci s chybou posuzuje také charakteristiky zdka a riziko
negativnich reakci od spoluzaku: ,,Tim, ze se bojim, Ze ho vyvolam a ze ho
tieba ztrapni. Aby se necitil tieba §patné potom. Ze tfeba tohle je mu nepii-
jemné, ze kluci maji néjakou poznamku.“ Ucitelé tedy v navaznosti na pfi-
psané vlastnosti reflektuji také dopad pripadné chyby a jejiho vlivu na prozi-
vani zaka. To znamena, ze kognitivni podpora po identifikované chybé muze
byt ucitelem upozadéna, pokud se jevi netspésna oprava jako pravdépodob-
na. Produktivn{ prace s chybou tedy mtize byt u konkrétnich zaka upozade-
na z duvodu rizika nedspésné opravy, kterd by pro zaky mohla pfedstavovat
stresujici situaci a posilnéni negativniho vaimani vyznamu chyby.

Podobu produktivni prace s chybou ovliviiuje cil ucebni ulohy a také
charakteristika chybujiciho zaka. Ucitelskou praci s chybou je tedy potfeba
vnimat v $irsim kontextu chybové sekvence, ktera umoznuje reflektovat in-
terakci mezi ucitelem a zakem v navaznosti na konkrétn{ chybu. Na zaklad¢
charakteru ucebni dlohy a pouzitych otazek mizeme vymezit dvé podoby
produktivni prace s chybou, kterym zde bude vénovana pozornost.

4.1 Podpora %dkii pri modifikaci chybného feseni
Pokud k chybé ve vyuce dochazi, nabizi se uciteli fada moznosti, jak na chybu
reagovat. Jedna se napfiklad o pfesmérovani otazky na jiného zaka (Oser &
Spychiger, 2005), opravu samotnym ucitelem ¢i poskytnuti podpory piimo
chybujicimu zakovi (Tulis, 2013), aby byl schopen nalézt spravné feseni (Chinn,
2000). Prave podporu chybujictho zaka prostfednictvim dyadickych interakénich
vymen muzeme chapat jako produktivni praci s chybou, protoze ucitel navazuje
na zakovu chybu a snazi se prostfednictvim zpétné vazby zaka dovést k modi-
fikaci feseni. V ramci opravné sekvence tak dochazi ke stfidani promluv mezi
ucitelem a chybujicim Zdkem, jez jsou zakonceny spravnou odpovedi chybuji-
ctho zaka. Podpora zdka je v této situaci usnadnéna tim, Zze uloha ma pouze
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jedno spravné fesent, coz uciteli umoznuje pouzit v ramci zpétné vazby navod-
né otazky nebo napovedy, jez se jevi jako dulezité soucasti chybové situace.

Navodné otazky, které se zaméfuji na urcity mezikrok v fesen{ dlohy,
umoznuji uciteli zaka postupné vést k opravé tim, Ze usnadnuji nalezeni
spravného fesen{ prostfednictvim zodpovézeni dil¢ich otazek, které zakovi
poskytuji moznost odvozeni spravné odpovedi: ,,Bud’ samozfejmé zkusim
jeho. A kdyz samozfejme ani otazky nepomuizou, tak vezmu né¢koho, kdo se
pfihlasi, ze to vi, a odivodni nam to. Ale snazim se, aby ten ¢lovek na to
dosel sam, aby az kdyZ pét minut tipeme a nevime, tak vyvolam nékoho ji-
ného. (ucitelka Eva). Vyuziti navodnych otazek tak uciteli umoznuje zaka
vést k tomu, aby byl schopen modifikovat feseni a opravit tak chybny vysledek.
Ptedpokladem opravy je ovsem schopnost zaka nalézt odpoved na navodnou
otazku, diky které ucitel maze ziskat vice informaci o pti¢iné chybné odpo-
veédi. Pouziti navodnych otazek v podminkach bézné vyuky ovsem klade na
ucitele urcité pozadavky. Z hlediska komunikace pfedstavuje tato podpora
dyadickou sekvenci, ve které je pozornost vénovana pouze chybujicimu za-
kovi, ostatni zaci chybové situaci pouze pfihlizeji. Moznost opravy a podpo-
ra také nemusi byt chybujicim Zikem vyuzita, takZze nasledné dochazi k pre-
smérovani puvodni otazky na jiného zaka, ktery zna spravnou odpoved.
Pouziti navodnych otazek ilustruje ukazka ¢. 1.

Ukazka ¢. 1

Uloha v mluvnici se zaméfuje na procvic¢ovani uréovani vét vedlejsich
a vét hlavnich. Nasledné Zaci urcuji také typ véty vedlejsi. Zaci jsou
cilené vyvolavani ucitelkou vzdy na konkrétni vétu z uc¢ebnice. V dvo-
du sekvence zakyné spravne urcila vétu hlavni a pokracuje uréovanim
vety vedlejsi.

1 Ucitelka: Lucka. dalsi véta.

2 Zakyné Lucie: bude li () bude li to jen trochu mozné. p¥ijdu véas.
takze to bude () prvni véta vedlejsi.

3 Ucitelka: ehm. ((souhlasné pfikyvne))

4 Zakyné Lucie: a piijdu véas. tak to bude druhé véta hlavni.

5 Utitelka: dobfe. () a jaky druh je to vedlejsi véty? jak se na to zeptas?
(2) ptijdu veas. (2)

6 Zakyné Lucie: za jaké p¥iciny?

7 Ucitelka: pozor, pozor. tam to li. typické pro jednu vedlejsi vétur
8 Zakyné Lucie: ¢asova?

9 Utditelka: ne ne.

10 Zakyné Lucie: podminkova?

11 Ucitelka: podminkova. pfesné tak () jo? Jestlize () kdyby, jo? ()
kdyz mate u slovesa, () za jaké podminky jo. bude li to jen trochu
mozné. takze () ptislove¢na podminkova. ()
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Dana sekvence ilustruje ukazku z vyuky, kdy Zaci v ramci uc¢ebni ulohy pro-
cvicuji urcovani vét vedlejsich. Pii procvicovani jsou ucitelkou postupné
vyvolavani jednotlivi Zaci, coz umoznuje do procvicovani zapojit vsechny
zaky a také feseni konkrétniho pfikladu probiha vzdy s konkrétnim zakem.
Vyvolana je zakyné Lucka (r. 1), kterd urcuje vétu vedlejsi (r. 2). Jeji odpoved
je nasledné ucitelkou vyhodnocena jako spravna, coz je potvrzeno projevem
souhlasu a doplnéno neverbalnim gestem (r. 3). V nasledujici replice ¢. 4
zakyné doplnuje urceni véty hlavni. I tato odpoved’ je ucitelkou uznana jako
spravna v avodu repliky ¢. 5. Dale v této replice dochazi k otizce, kdy se
ucitelka pta na druh véty vedlejsi. Tato otazka je doplnéna dalsi otazkou,
kter se zaméfuje na zpisob, jak se na danou vétu mizeme zeptat. Zakyné
odpovida nejiste, coz dokazuje skutecnost, ze jeji odpoved je zakoncena
vyvysenou intonaci jako v pfipadé otazky, coz vypovida o pocitované nejis-
tote ohledné spravnosti (r. 6). V ramci zpétné vazby ucitelka zakyni informu-
je o tom, ze je dana odpoveéd chybna. Identifikace chyby je ovsem doplnéna
navazujici otazkou, kterd ma za cil podpofit zakyni v hledani spravné odpo-
vedi tim, Ze j{ umozni ucinit uréity mezikrok, ktery muze usnadnit modifi-
kaci chybného feseni a odvozeni spravné odpovédi. I na tuto navodnou
otazku ovsem pfichdzi chybna odpoved (r. 8), coz je ucitelkou signalizovano
(r. 9). Ackoliv dana replika nepfedstavuje dal$i navodnou otazku, kterd by
méla zakyni podpofit, mizeme tento moment chapat jako snahu ucitelky
poskytnout zakyni jesté dalsi moznost opravy, ktera se jevi jako pravdépo-
dobné¢jsi. Az pii dalsim pokusu dochazi ke spravné odpovedi (r. 10). V zave-
ru celé sekvence dochdzi k prijeti dané odpovédi a vysvétleni aplikovaného
pravidla v§em zakum ve tfidé. V ptipadé dané ukazky se ovsem nabizi také
otazka, zda bylo nalezeni spravné odpovédi ovlivnéno pouzitim navodné
otazky, nebo doslo pouze k redukci moznych odpovédi tim, Ze ucitelka chy-
bujici zakyni poskytovala opakované dalsi komunikacn{ prostor.

Ucitel pro podporu zaka v modifikaci chybného feseni mize kromé na-
vodné otazky vyuzit také napovédu, ktera zakovi muze usnadnit opravu
chyby a nalezeni spravného feseni. Napovéda tak pfedstavuje dalezitou
zpétnovazebni informaci, kterd zaroven zékovi umoznuje participovat na
procesu opravy. Vyuziti napovédy ilustruje ukazka ¢. 2.

Ukazka €. 2

Cilem ucebni dlohy je procvicovani interpunkce a uréovani vétnych
ent. Zaci nejdiive uréi ¢arku, nasledné uréuji vétny clen. Zaci jsou
vyvolavani ucitelkou na jednotlivé véty z pracovniho sesitu.

1 Ucitelka: tak ja jsem tady vymyslela néjakych par vét, kde budete fikat.
() kde jsou carky, a pro¢ tam ty ¢arky jsou. (2) tady ty ¢arky byt nemu-
seji. ale dejme si je tam. jo? () a hlasime se. at’ vim, na koho se mam divat.
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2 Z4ak Radim: ((neverbalné vyvolan ucitelkou)) to je ale previt. ¢arka,
ten krtek.

3 Utitelka: dobfe. (4)

4 Zak Radim: piistavek?

5 Ucitelka: neni. () previt a krtek nemusi byt vzdycky totéz. (2)

6 Z4ak Radim: tak samostatny vétny ¢len.

7 Ucitelka: samostatny vétny clen. () tam je to ukazovaci zajmeno. jo?
to ti pomuize. () to je samostatny vétny ¢len. (neverbalné vyvolava dal-
stho zaka)) (2)

Dana ukazka ilustruje uc¢ebni ulohu, ve které se zaci zaméfuji na urcenf vét-
ného clenu a doplnéni c¢arek. V uvodu ukazky ucitelka vysvétluje zakam
zadani ulohy a zduraznuje, aby se zaci hlasili, pokud chtéjf participovat (r. 1).
Dané explicitni upozornéni muze mit za cil zpfehlednéni komunikace béhem
vyuky, kdy je pfi procvicovani vénovana pozornost pouze vyvolanému Zza-
kovi. Ostatnim zakim se tak do jisté miry komplikuje vstup do dyadické
interakce, coz zase uciteli poskytuje vice prostoru pro feseni konkrétni chy-
by. V sekvenci figuruje zak Radim, ktery urcuje carky ve vete ,,To je ale
previt ten krtek.” (r. 2). V nésledujici replice ¢. 3 ucitelka hodnoti danou
odpoved jako spravnou. Dale zak pristupuje k uréeni vétného clenu (r. 4).
Zakova odpoveéd je ovem ucitelkou explicitné oznacena jako chybna. V dru-
hé casti repliky ¢. 5 ovéem dochazi k napovédé, kterda ma za cil podpofit zaka
v hledan{ spravné odpovédi. Napovéda ma v této replice charakter oznamo-
vaci vety, ktera zaka pfimo neopravuje, ale poskytuje uzite¢nou informaci,
ktera umozfiuje modifikaci chybného feseni. Zak danou napovédu vyuziva
(r. 6) ajeho odpoved je nasledné ucitelkou vyhodnocena jako spravna (r. 7).
Zaveér chybové situace je také doplnén o informaci, ktera se tyka vyuziti
ukazovaciho zajmena pfi uplatnéni daného pravidla.

Napoveda je z hlediska revize chybného feseni dtlezita, protoze umoziuje
redukovat naro¢nost tlohy. Oprava se pro zaka stava snadnéjsi a pravdépodob-
néjsi. Zaroven muze byt pouziti ndpoveédy méne narocnéjsi nez pouziti na-
vodné otazky, ktera klade pozadavky na znalosti chybujictho zdka. Oba tyto
mechanismy jsou dulezité, protoze umoznuji chybujicimu zakovi udrzet se
v dyadické interakci s ucitelem, coz je pfedpoklad pro vlastni opravu. I bez
vyuziti poskytované zpétnovazebni informace nabizeji oba zptsoby podpory
alespon dals$i moznost participace, ktera zaka vede k aktivizaci a dalsf ¢innosti.

4.2 Podpora Zdkii v disknzi
Chyba se v ramci diskuze objevuje v odlisném kontextu nez v pfipadé pro-
cvicovani s uzavienymi otazkami. V ramci diskuze uplatniuje ucitel oteviené
otazky, které maji vétsi mnozstvi spravnych odpovédi. Uréeni odpoveédi jako
chybné se tedy muze jevit jako komplikovanéjsi, protoze hodnoceni zakovské
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odpovedi je zalozeno vice na dsudku ucitele nez na urcitém a jasn¢ daném
pravidlu ¢i normé. Jak upozornuje ucitelka Beata, zakam je v takovém piipadé
dana moznost vysvétlit zpusob vlastnfho fesenf:

V" literature, tak tam spis se miigon splést v nepochopent néjakeého texctu. Tak to se potom
doptavdm, jak to mysleli, a urlité bych po nich chtéla, aby mi vysvétlili, jak to nyslel,
a kdyZ to obbdji, tak to uzndam. Protoge v literature, kdy$ se interpretuje néjaké dilo,
tak tam neni jako jedna spravnd mognost.

V piipadé otazek s vétsim mnozstvim spravnych odpoveédi dava ucitel zaktim
prostor pro to, aby prostfednictvim argumentt podpofili spravnost své od-
povedi. V ptipadeé, kdy jsou zaci schopni svou odpoved vysvétlit, je ucitelem
odpoved uznana jako spravna. Chyba se tak stava podkladem pro dalsi zakovu
¢innost, ktera spociva v aktivaim zapojeni a pfedlozenim argumentl pro
obhidjeni odpovedi. Z diivodu participace se také ucitelé snazi zaky podpofit
tim, Ze jejich odpoveéd neoznacuji jako objektivné chybnou, ale konfrontuji
ji se svym nazorem. Tento postup zakovi dava prostor pro vlastni obhajobu,
protoze situace pusobi jako konfrontace nazort. Vyuziti chyby pro genero-
vani dalstho obsahu a zapojen{ zaku ilustruje ukazka ¢. 3.

Ukazka €. 3

Dana ukazka ilustruje situaci z vyuky slohu, kdy zaci pracuji ve sku-
pinkach. V uloze maji Zaci zachytit své asociace k pfifazenému pojmu.
V dané ukazce jde o pojem zdroj, naptiklad jaké zdroje existujf, kde se
daji najit ¢i kdo a co muze byt zdrojem. V nasledujici diskuzi je véno-
vana pozornost vztahu mezi zdrojem a pomoci. Ucitelka se doptava,
ktery z pojmu je nadfazeny tomu druhému.

1 Ucitelka: kdyZ si vezmeme. slovo nadfazené () podfazené. tady tahle
pomoc. a tady ten zdroj. ((ukazuje na tabuli)) co by z toho bylo jako
nadfazené? (2)

2 Z4k Standa: zdroj.

3 Ucitelka: proc? (1)

4 Zak Standa: proto=

5 Ucitelka: =proto nestaci. nejste na prvnim stupni.

6 Zak Frantigek: logicka tvaha.

7 Ucitelka: mné to nenilogické. () vysvetli mi to. () ja to nechéapu. (2)
proc¢ je zdroj nadfazeny pomoci? (1) ja to zrovna vidim naopak. (3) tak
jinak se zeptam. co je $ir$i? nech ty karticky. () co je $irsi pojem? a co
je jako specifi¢téjsi pojem? z tady téch dvou. zdroj a pomoc.

8 Zakyné Tereza: pomoc je s- Ze je specifické. (2)

9 Utitelka: TAK MI TO décka. (1) ja fakt to vidim prosté jinak. ()
tak mi to feknéte. vysvetlete mi to. proc je pro vas zdroj $irsi pojem ()
specifictéjsi pojem? ((nektefi spoluzaci se zasméji))
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10 Ucitelka: décka ten zdroj. ¢eho se tyka ten zdroj? () kdyz mate
zadané téma? tak hledate zdroje k tomu tématu. ale co mtze byt pomoc?
() to nemusi byt k tomu tématu prece=

11 Zak Martin: pomoc s prezentaci. (mluvi vice zaki))

12 Ucitelka: pfesné tak. a proto je to pro me $irsi tady tenhle pojem.
() protoze tady ta pomoc muze byt () nebo ta zkusenost. () uz mam
zkusenost z jiného predmétu. uz vim jak to fict. () dostal jsem minu-
le pétku. uz vim ceho se vyvarovat. () tohle je mnohem $irsi. zdroj je
na konkrétni véc, a ja o né¢em muzu veédét néco vic. () néco min. ()
ale tohle je mnohem $irsi. jo? takZe proto tady to to chapu timto zpu-
sobem. () ale nenutim vés to tak chapat.

Sekvence ilustruje ukdzku z vyuky slohu, kdy maji zaci vysvétlit, jaky je vztah
mezi pojmy pomoc a zdroj (r. 1). Jako prvni odpovida zak Standa, ktery za
nadfazeny pojem oznacuje zdroj (r. 2). Ucitelka ov§em v ramci zpétné vazby
zaka vyzjva k vysvétleni, pro¢ tomu tak je (r. 3). Zak odpovida pouze ,,proto,
coz je ucitelkou vyhodnoceno jako nedostatecné vysvétlent (r. 5). Dale se do
interakce zapojuje zak Frantisek, ktery odpovida, Ze se jedna o logickou Gvahu
(r. 6). Na tuto odpoved’ navazuje ucitelka zpétnou vazbou, ve které je daraz
kladen na skute¢nost, e uéitelka mé rozdilny nazor ne zaci (r. 7). Zak je také
znovu vyzvan k tomu, aby svou odpoved vysvétlil. V zavéru repliky dochazi
k pfeformulovani puvodni otazky. Na to reaguje zakyné Tereza, ktera urcuje
pomoc jako specifickou (r. 8). Ze zpétné vazby v replice ¢. 9 je patrné, ze
znovu dochazi k nazorové konfrontaci ucitelky s nazorem zakt. V druhé
casti repliky je daraz kladen na to, aby zaci svij postoj vysveétlili, aby obhajili
vlastnf odpovéd. Pravé v této c¢asti se relativné vnimana chyba stava nastrojem,
ktery umoznuje generovat dalsi podnétny obsah, protoze Zaci jsou vedeni
k tomu, aby argumenty podpotfili vlastni odpoveéd. Jak je ovsem z dané ukaz-
ky patrné, ucitelce se nedafi zaky zapojit ocekdavanym zpusobem. Jako efek-
tivn{ se jevi az navodna otazka v replice ¢. 10, kdy je pouziti téchto pojmi
ilustrovano na zadaném tématu seminarni prace. V zaveru dochazi jeste
k napovédé, ze pomoc nemusi souviset pouze s danym tématem. Na tuto
zpétnou vazbu jiz reaguje zak Martin, ktery odpovida, ze pomoc muze byt
is prezentaci (r. 11). V zavéru ukazky (r. 12) ucitelka danou odpoveéd’ prijima
a vysvétluje zakam odivodnéni svého postoje vzhledem k danym pojmtm.
Zci jsou explicitné upozornéni, Ze se jedna o nazor ucitelky.

Jak je tedy z ukazky patrné, chyba se mutze stat zakladem pro dalsi zakov-
skou ¢innost, a to prostiednictvim zpétné vazby, ktera ve formé otazky vy-
biz{ zaky k tomu, aby obhajili vlastni odpovéd. Dané zapojeni od zaki vyza-
duje schopnost pfedkladat argumenty, coz klade urcité pozadavky na jejich
kognitivni ¢innost. Proto se muze stat, stejné jako v uvedené ukazce, Ze
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aktivni participace bude pro Zzaky problematicka. Ackoliv se tedy nepodaftilo
zaky zapojit, udéleni komunikaéniho prostoru ucitelem bylo zfejmé. V dané
chybové situaci tedy neni primarnim cilem zaky opravit, coz dokazuje pou-
ziti konfrontace s vlastnim nazorem, ale motivovat je k dalsi kognitivné na-
rocnéjsi aktivité. Konfrontace s vlastnim nazorem a absence explicitniho
oznacovani odpovédi jako chybné nasledné mtze podpotit zakovskou parti-
cipaci, protoze zaci mohou snadnéji ziskat pocit, ze mohou s ucitelem
o spravnosti vlastni odpovedi diskutovat.

V navaznosti na zakovskou chybu se v ramci chybovych sekvenci miazeme
setkat také se zpétnou vazbou zaméfenou na vysvétleni vzniku zdroje chyby.
Dany zpusob zpétné vazby zakovi pfinasi informace o tom, proc¢ ucitel
vyhodnotil jeho odpoveéd jako chybnou, takze se zpétnovazebn{ informace
zaméfuje na vysvétleni pficiny chyby. Zarovenl ovsem nedochazi k pfimé
oprave chyby, protoze by explicitni uvedeni spravné odpoveédi mohlo vést
k ukonceni diskuze. Odtvodnéni chyby ov§em muze byt prospésné i pro
dalsi zaky, ktef{ mohou zpétnovazebn{ informaci vyuzit pfi dalsi participaci.
Vyuzit zpétné vazby ilustruje ukazka ¢. 4.

Ukazka ¢. 4

V hodiné literatury se zaci vénuji rozboru Skacelovy basné. Nejdiive
zaci majf vysvétlit, proc¢ se jedna o lyriku. Nasledné se zaméfuji na to,
co je uvahova a reflexivn{ lyrika. Dale je pozornost vénovana jednot-
livym verstm.

1 Ucitelka: jak rozumite (1) poslednimu versi? (2) kdy nekdo z nas
dychar ((ukazuje na ridek na plitné))

2 Zakyné Michaela: (2) kdy? za nis nékdo rozhoduje.

3 Ucitelka: kdyz CO?

4 Zakyn& Michaela: Ze za nis nékdo rozhoduje? (2) ze za nas Zzije.

5 Ucitelka: Ze za nas Zije (1) co to znamend, ze za nas zije?

6 Zakyn& Michaela: kdy> rozhoduje, co budeme délat a tak.

7 Utitelka: to bych tam potom nevidéla to slovo pokora. (1) to by bylo
spi$ jako néco dominantniho a pokora je spis opak. ((wkdse na Zikyni
vzadn))

8 Zakyné Karolina: kdy? se za nas né¢kdo obétuje?

9 Ucitelka: tieba. (1) co to znamend, kdyz se za nas nékdo obétuje?
10 Zakyn& Michaela: e za nis... nemy-

11 Ucitelka: Ze za nas néco dela. () tak jaky ma k nam vztah? co k nam citi?
12 Zak Tomas (20): lasku ((potichu))

13 Utitelka: lasku! vibec se nebojte. prave. ja si myslim, Ze ta basen je
o tom okamziku, () kdy pocitime, Ze nas nékdo ma rad. ale (N). ale (1) ja
jsem fikala, ze si to mate potom prosadit v té skupiné, takze ja si to ted’
prosazuju, ze ta basen je o okamziku, kdy nas nékdo miluje. jo? (3)
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V tvodu dané sekvence se ucitelka zaku pta, jak rozuméji poslednimu versi
rozebirané basné (r. 1). Na iniciaci reaguje zakyn¢ Michaela (r. 2), kterd je
ovsem ucitelkou vyzvana k zopakovani odpovédi (r. 3). Pfi opakovani zaky-
né odpovida, ze pokud za nas nékdo dycha, tak to znamena, ze za nas roz-
hoduje (r. 4). Z repliky ¢. 5 je patrné, Ze zpétnd vazba ucitelky ma charakter
otazky, ktera na danou odpoved navazuje a jejimz cilem je, aby Zakyné svou
odpoved vysvétlila. Jakmile je odpoved zakyni vysvétlena (r. 6), dochazi
znovu ke zpétné vazbe ucitelky, kterd odpoved zakyné oznacuje jako chybnou
a zaroven vysvétluje zdroj vzniklé chyby (r. 7). V tomto piipadé se zpctna
vazba zaméfuje na skutecnost, ze v basni je vers spojen s pokorou, zatimco
odpoveéd Zikyné Michaely je spiSe asociovana s dominanci. Zakyné tedy od
ucitelky obdrzela vysvétleni, proc je jeji odpoved vyhodnocena jako chybna.
Zpéetna vazba zaroven ponechava prostor pro dalsi diskuzi, coz umoznuje
zapojeni dalsich zaku. Stejne jako v pfedchozim ptipadé je i zde patrna ten-
dence ucitelky neodrazovat zaky od dalsi participace explicitnim oznacenim
odpovédi jako chybné. Proto se v uvodu zpétné vazby objevuje tendence
konfrontovat zakovu odpoveéd s vlastnim nazorem: ,,To bych tam potom
nevidela.” Na zpétnou vazbu navazuje zakyné Karolina (r. 8). Ucitelka jeji
odpoved ptijima a dopliuje zpétnou vazbu o otazku, jejimz cilem je rozvinout
zakovu odpoved (r. 9). Po netplné odpovedi prichazi dalsi otazka (r. 11),
na kterou odpovida zak Tomas (r. 12). Jeho odpoveéd je ucitelkou pfiijata
a v zavéru ukazky dochazi k vysvétleni motivu basné s dirazem na subjek-
tivni vnimani, které umoznuje pojmout motiv basné ruznymi zpusoby.

Jak je z dat patrné, produktivni prace s chybou se muze odlisovat dle cha-
rakteru ucebni ulohy. V ptipade otazek s jednou spravnou odpovedi piedstavuje
produktivni prace s chybou vedeni chybujictho zaka k modifikaci zpusobu
fesen{, aby mohlo dojf k oprave vlastni chyby. Pokud se ovsem chyba vyskyt-
ne v navaznosti na otevienou otazku, je produktivnf prace ucitele asociovana
s vyuzitim chyby na podporu zakovské participace prostfednictvim dalsiho
podnétného obsahu.

5. Diskuze

Vyuziti chyb na podporu zakovského uceni predstavuje dulezitou slozku uci-
telské prace s zakovskou chybou v pribé¢hu vyuky. Jak je z prezentovanych
zjisteni patrné, snaha ucitele vyuzit kognitivni potencial vede k tomu, Ze se
z chyby muze stat pfilezitost k uceni. V ramci produktivni prace s chybou,
kterou muzeme rozdélit na podporu zaka pfi modifikaci chybné odpovedi
a podporu zaku v diskuzi, mizeme identifikovat konkrétni nastroje, které
ucitelé v chybové situaci vyuzivaji. Mze se jednat napiiklad o napovédy ¢i
navodné otazky nebo oteviené otazky a zpétnou vazbu zaméfenou na proces
feseni ulohy. Zpusob ucitelské zpétné vazby v navaznosti na chybu tak pred-
stavuje zakladni pfedpoklad k tomu, aby chyba mohla byt piilezitosti k uceni.
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Ve vysledcich setfeni byly predstaveny konkrétni podoby produktivaf uci-
telské prace s chybou, které smétuji ke kognitivaimu vyuziti chyby a podpote
zakt. Nabizi se ovSem otazka, do jaké miry je schopnost ucitele ucinit z chyby
piilezitost k uceni také ovlivnéna afektivnim rozmérem chyby (Zander et al.,
2014). Jak dokazuji zjisténi, produktivni prace s chybou je ovlivnéna charakte-
ristikami chybujictho Zdka, u kterého mohou ucitelé klast duraz na mozné
negativni dopady chyby, coz vede ke snaze ucitele potencialn{ chybe pfedchazet.
Pokud se jiz takovy zdk v chybové situaci ocitne, ucitelé nemuseji zimérné
pfistoupit k jeho podpofe v modifikaci chybného feseni, protoze by pfipadna
snaha o opravu mohla byt nedspésna, ¢imz by pro zaka méla chybova situace
jesteé negativnéjsi vyznam. Do produktivni prace s chybou se tedy projevuje
také afektivni rovina chyby, kdy ucitelé situaci vyhodnocuji komplexné s ohledem
na pocitované potfeby konkrétniho zaka. Duraz na kognitivn{ rovinu chyby
bez znalosti $irsiho kontextu chybové situace se tak do jisté miry jevi jako re-
dukcionisticky, protoze opomiji komplexni pfistup ucitele k dané situaci.

Produktivni prace s chybou se tak kontextu bézné vyuky muze jevit jako
pomérné naro¢na. Jak upozornuji Black a Wiliam (2009), ucitel ma pouze
zlomek c¢asu na rozhodnuti o zpusobu reakce na chybny vykon, ackoliv se
jedna o slozity proces diagnostiky a interpretace. Dle Brayové (2011) je ovsem
zfejmé, ze zpusob prace s chybou je ovlivnén znalostmi a pfesvédcéenimi
daného ucitele. Mezi zakladni oblasti ucitelské kompetence pro praci s chybou
muzeme zafadit konstruktivistické chapani vyznamu chyby, znalost bézné
vyskytujicich se chyb v daném pfedmétu a schopnost stanoveni vhodné pod-
pory chybujicimu zakovi (Seifried & Wuttke, 2010). Prave tyto tfi oblasti
autofi vymezujf jako klicové, aby ucitel dokazal pfistupovat k feseni chyb
a jejich vyuziti v prabéhu vyuky. Dulezita je v tomto ohledu také podpo-
ra ucitelt prostfednictvim rozvojovych a vzdélavacich aktivit. Vyzkum
Matteuciové et al. (2015) prokazal, ze podpora ucitela pii jejich praci s chybou
vede k vyuzitf adaptivnéjsich zptisobt pfi feseni zakovskych chyb.

Produktivni prace s chybou muze nabyvat dvou zakladnich podob v na-
vaznosti na charakter ulohy a otazky. V ptipadé¢ uzavienych otazek, kdy
ucitel podporuje zaka v modifikaci jeho feseni, je zfejmé, ze dochazi k dya-
dické interakci ucitele a chybujiciho, kdy se pravidelné mluv¢d stiidajf a repli-
ky na sebe navazuji a rozvijeji se. Interakce v ramci chybové situace tak
predstavuje dialogicky rozhovor, ktery ma dle fady autorti potencial pozitiv-
né podpoftit zakovské uc¢eni (Good & Brophy, 1997; Littleton & Howe, 2010;
Mercer, 2000; Rojas-Drummond et al., 2013; Sedovi et al., 2012). Vedeni
dialogu od ucitele vyzaduje zaméfeni pouze na jednoho zaka za pouziti zpét-
né vazby, jez rozviji zakovské repliky (Chinn, 2006) a na kterou zak navazu-
je. Spoluzaci danému rozhovoru pouze pfihlizeji, takze se nabizi otazka,
do jaké miry je podpora zaka vyuzitelna také pro ostatni zaky, kterym neni
zpétnovazebni informace pifimo urcena.
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Jak upozornuje Jonsson (2013), nedostatecné¢ individualizovana a podrob-
na zpétna vazba muze zakovi zabranovat v tom, aby ji vyuzil v procesu
svého uceni. Postupné dialogické vymeény tak uciteli umoznuji zpétnou vaz-
bu pfizptsobit zakovi s ohledem na jeho potfeby, aby mu bylo umoznéno
chybné feseni modifikovat. Patrné tedy je, ze dialogicky proces opravy v sobé
nese urcité prvky leseni, ktery oznacujeme také jako seaffolding (Ninio & Bruner,
1978; van de Pol et al., 2010). Lesen{ pfedstavuje podporu ucitele, ktera uci-
cimu se umozfiuje zvladat narocnéjsi alohy, nez by byl schopen zvladnout
bez asistence (Sedova et al., 2016). Rozdil mezi chybnym vysledkem a schop-
nostf zaka nalézt spravné feseni za podpory ucitele mizeme charakterizovat
jako zoénu nejblizsiho vyvoje (Vygotskij et al., 1979). Pfitomnost chyby se tak
pro ucitele muaze stat signalem, ze zak potfebuje podporu, aby mohl dosahnout
pozadovaného vykonu. Nasledna podpora v ramci produktivni prace s chybou
vede k odstranéni daného rozdilu, coz zakovi umoznuje dosahnout ocekavanych
vysledkt. Chyba se tak pro ucitele stava nastrojem, ktery umoznuje nahlédnout
do procesu zakovského uceni (Ball & Friel, 1991).

V ptipad¢ dloh s otevienymi otazkami je zfejmé, ze produktivni prace
s chybou nabyva jiné podoby, kdy snaha ucitele sméfuje k podpote diskuze
a zapojeni vétsiho mnozstvi zaka. Opusténa je tedy dialogickd struktura
interakce, dochaz{ k pouziti otevienych otazek ¢i zpétné vazby s cilem aktiv-
n¢ zaky zapojit do komunikace. Také vyuziti chyby pro generovani dalstho
podnétného obsahu mtize pro ucitele predstavovat jista askali. Jak bylo fece-
no, ucitelé vedou zaky k obhajeni vlastni odpoveédi za pouziti argumentu.
Dle Blackové (2004) je patrné, ze takovou komunikaci mizeme oznacit jako
produktivni, protoze zak ma prostor pro vyjadfeni vlastnich myslenek.
Také Alexander (2006) upozorfiuje na to, ze dialog a diskuze zaky aktivizuji
a podporuji jejich kognitivni ¢innost.

Z hlediska zakovské snahy participovat mtze mit chyba dilezitou roli
z divodu svého negativniho vyznamu, ktery ji byva zaky pfipisovan. Chyba
muze byt pro fadu zaku nositelem strachu, symbolem selhani ¢i nositelem
negativnich pocitu, takze maji tendenci chybé¢ predchazet, coz vede k vyhy-
bani se participaci v pfipadé nejistoty o spravnosti vlastni odpovedi (Clifford,
1988). Dulezitou dlohu v tomto ohledu ma ucitel, ktery projevovanym
pfistupem k chybam ovliviuje také zaky ve tfidé a jejich vaimani daného
fenoménu (Matteucci et al., 2015). Jak je patrné z vyzkumu Steuerové
a Dresela (2015), ucitelé ve tfidé mohou budovat pozitivni, nebo negativni
klima pro praci s chybou. V ptipad¢ pozitivniho klimatu by zaci méli vyuzi-
vat chyby na podporu svého uceni a neméli by se z davodu mozné chyby bat
aktivniho zapojeni. Reyesova et al. (2012) upozornuje na dulezitost podpory
ucitele, protoze zaci, ktefi svého ucitele hodnoti jako emocionalné podporu-
jiciho, castéji participuji na vyuce a preferuji kognitivné naroc¢néjsi dlohy.
Emocionaln{ podpora muze byt zalozena na projevech vielosti a povzbuze-



86 MARTIN MAJCIK

ni v prabehu vyuky ¢i v konkrétnich chybovych situacich (Federici & Skaal-
vik, 2014). Vyvodit mizeme, ze produktivni price s chybou pfi diskuzi je
nedilné spjata se $irsim prostfedim, jez ovliviiuje vyznam pfisuzovany chybé
a schopnost zak participovat na vyuce. Afektivni dimenze chyby, tedy po-
citovany strach ¢i negativni emoce, ovliviiuji moznost ucitele generovat
dalsi podnétny obsah, ktery ma potencial rozvijet kognitivni ¢innost zakua.

Pfi celkovém pohledu na produktivni praci s chybou je zfejmé, ze ackoliv
muze byt zaméfena na modifikaci chybného fesen{ nebo na dalsi participaci
na podnétném obsahu, ve vysledku vede vzdy k dalsi aktivni participaci zaku.
Odborny diskurz i vysledky vyzkumut upozornuji na velmi uzké sepjeti mezi
aktivni participac{ a zakovskym ucenim (Applebee et al., 2003; Sedova et al.,
2019; Sedova & Salamounové, 2015). Pokud Zaci maji moZnost participovat
na podnétném obsahu a aktivné se zapojujf, dochazi k podpofte jejich uceni.
Pokud tento pfedpoklad aplikujeme na zdkovskou chybu, tak je zfejmé, Ze
chyba muze pfedstavovat pfilezitost k uc¢eni v téch pfipadech, pokud dava
prilezitost k zakovské participaci. Stejné tak je dilezité chybu chapat jako
produkt komunikace v prab¢hu vyuky. To znamena, ze podoba chyb a jejich
vyuzitelnost odrazi kvalitu komunikace. V tradi¢né pojaté vyuce je komuni-
kac¢ni aktivita zaka upozadéna na dkor dominantni role ucitele. Komunikace
v takové vyuce ma zpravidla podobu opakujici se IRF struktury, ktera se
sklada z ucitelské otazky, Zikovské odpovédi a zpétné vazby uéitele (Sedova
etal., 2012). Konstruktivisticky pfistup ovsem klade dtiraz na aktivai tvorbu
poznatku, zakovskou aktivitu, zaméfeni na okolni svét ¢i poznani zakovské
perspektivy (Stépanik, 2014), coz do uréité miry predpoklada naruseni
IRF struktury a zapojeni dialogu a diskuze. Jak ovéem upozornuje Stépanik
(2020), na zakladé publikovanych studif je zfejmé, Ze ve vyuce Ceského jazy-
ka prevlada spise tradi¢ni frontalni vyuka. To znamena, Ze produktivni
ucitelskou praci s chybou je nutné vnimat v §ir§im kontextu pouzitych vy-
ucovacich metod, piistupu ucitele ¢i uspofadani vzdélavaciho procesu, coz
klade duraz na komplexni podporu ucitelti, aby mohli k chybam zakt
ptistupovat z hlediska konstruktivistickych teorii uceni.

Z4avér

Cilem ptispévku bylo identifikovat produktivni zpusoby ucitelské prace s za-
kovskou chybou v ramci interakce s celou tfidou. Pozornost byla vénovana
také aspektim, které ovliviuji rozhodnut{ ucitele v chybové situaci. Pti pro-
duktivni praci ucitel navazuje na chyby zakt a dale je rozviji prostfednictvim
zpétné vazby. Predstaven byl aktualni odborny diskurz, jez se vénuje danému
fenoménu s dirazem na konstruktivistické pojeti chyby, jez ndm umoznuje
chybu chapat jako pfilezitost k uceni. Dulezity pfedpoklad pro vyuziti
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potencialu chyby podpofit zakovské u¢eni pfedstavuje zpétna vazba a schop-
nost zaka k chybe pfistupovat adaptivneé. Specifikovana byla metodologie
kvalitativniho vyzkumu, jenz byl zaloZzen na rozhovorech s uciteli 1 zaky
a pozorovani vyuky ceského jazyka v 9. tfidé zakladni skoly. Ve vysledkové
casti byly pfedstaveny aspekty, jez ovlivauji zptusob ucitelského chovani
v konkrétni chybové situaci, mezi které mtizeme zatadit typ tlohy ¢i charak-
teristiky zaka. Uc¢itel maze vyuzivat navodné otazky ¢i napovédy, aby pod-
pofil chybujiciho Zzaka v modifikaci chybného feseni. V diskuznich situacich
zase dochazi k vyuzitf zpétné vazby zaméfené na proces anebo vyuziti ote-
vienych otazek, jez zaky vybizeji k obhajobé vlastni odpovédi. Produktivni
prace s chybou, kterd z chyby ¢inf pfilezitost k uceni, tak ve vyuce muze
nabyvat riznych podob s ohledem na 8irsi kontext vyuky.
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Ptiloha
Transkripéni znacky
oznacuje zacatek prekryti dvou replik

oznacuje konec piekryti dvou replik
= okamzita navaznost replik

—_—

@) kratka pauza v promluve

M délka pauzy v sekundach

Slovo mluvéim je kladen diraz
prodlouzeni hlasky

- ukoncen{ repliky
pokles intonace

, mala zména intonace

SLOVO zvyseni hlasu

<slovo> zrychleni

( ) usek, ktery nelze piepsat

(slovo) $patné srozumitelné slovo

@) popis neverbalnich aktivit a poznamky

(Have, 2007)






