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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
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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



2 Chyba ve vyukové komunikaci

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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2.1 Definice chyby v Zakovské odpovédi

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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2 Chyba ve vyukové komunikaci

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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2.2 Pojeti zakovské chyby a jeji role ve vyuce

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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